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A ORALIDADE, A LEITURA E A ESCRITA .

NO CICLO DE ALFABETIZACAO

D Iniciando a Conversa
r'd

O ensino da Lingua Portuguesa, ao longo da histéria da Educacéo brasileira,
tem passado por muitas mudancas, que abrangem desde a definicado dos objetos
de ensino até os modos de ensinar. Em relacéo a alfabetizagao, as transformacoes
tém sido realizadas em meio a embates frequentes sobre o que é alfabetizar e quais
sdo as melhores estratégias para garantir a alfabetizacao das criancas. Abordagens
sintéticas, que privilegiam o treino motor e perceptual, disputam espago com
abordagens mais enunciativas, que privilegiam a reflexao e a insercao do aprendiz
nas praticas sociais em que a escrita se faz presente.

No ambito do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (doravante
PNAIC), adota-se a abordagem da alfabetizagéao na perspectiva do letramento, na
qual se busca favorecer situagoes propicias de aprendizagem do funcionamento do
sistema de escrita alfabética, de modo articulado e simultaneo as aprendizagens
relativas aos usos sociais da escrita e da oralidade.

Alem desse pressuposto, defende-se que a alfabetizacéao é o processo em que as
criancas aprendem nao somente a ler e a escrever, mas também a falar e a escutar em
diferentes contextos sociais, e que a leitura, a escrita, a fala e a escuta representam
meios de apropriacéo de conhecimentos relevantes para a vida.

Desse modo, os objetivos deste Caderno sao:

e refletir sobre a concepcéao de alfabetizacao na perspectiva do letramento e suas
implicacoes para a acao docente;

* analisar praticas alfabetizadoras, apreendendo os principios pedagdgicos
subjacentes a elas;

e planejar o ensino no Ciclo de Alfabetizacao, para garantir os direitos de
aprendizagem das criancas;

e refletir sobre as inter-relacoes entre oralidade e escrita, reconhecendo a
diversidade e a heterogeneidade de géneros discursivos escritos e orais, e suas
implicagdes no trabalho pedagdégico do componente Lingua Portuguesa, no
Ciclo de Alfabetizacao;

* compreender que os usos do oral e do escrito complementam-se nas praticas de
letramento, e que a fala e a escrita se relacionam em varios niveis, dos aspectos
sociodiscursivos aos aspectos notacionais.
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’: "'Aprofundando o Tema

INTER—RELACO[ES ENTRE ORALIDADE E ESCRITA NO COMPONENTE
CURRICULAR LINGUA PORTUGUES'

Liane Castro de Araujo (Professora da Universidade Federal da Bahia)

A organizacao do trabalho pedagdgico do componente curricular Lingua
Portuguesa exige, a um s6 tempo, a articulagdo entre os eixos e as dimensodes do
ensino e a consideracao de suas especificidades. Nos Cadernos da Unidade 2, de
2013, discutiu-se o planejamento do trabalho pedagdgico desses eixos e dimensoes,
enfatizando-se uma perspectiva interativa de linguagem. Foi ressaltado o papel
da escola em favorecer que os alunos participem de praticas sociais letradas, | Verdiscussaosobe

planejamento

bem como o seu papel especifico relativo ao ensino da lingua, em seus diversog | nes Cademosde

Formacéao da unidade

aspectos. 2, PNAIC 2013

A abordagem do trabalho pedagdgico do componente Lingua Portuguesa,
neste Caderno, seguira essa perspectiva de enfatizar a escola como espago de
desenvolvimento e ampliacédo da leitura e escrita de textos de diversos géneros,
ligados a diversas praticas sociais, masigualmente como instituicdo responsavel pelo
ensino da lingua escrita, de seu funcionamento, de suas convengoes, cujo objetivo
final é também a ampliagdo da competéncia comunicativa dos alunos, visando a
sua maior participacdo nas praticas letradas. Partindo-se de uma concepcéao de
linguagem como interacéo, a oralidade e a escrita apresentam-se, primordialmente,
como ferramentas para a insergao social. Assim, o trabalho pedagdgico com a Lingua
Portuguesa envolve a compreensao e a producéao de textos de géneros discursivos
em ambas as modalidades.

Para avancar no sentido de articular os eixos e as dimensodes do ensino nesse
componente curricular, e deste com os outros componentes, faz-se necesséario
reconhecer a diversidade e a heterogeneidade de géneros discursivos escritos e orais
em circulacdo, bem como as complexas relacdes que se estabelecem entre eles. E
preciso compreender que os usos do oral e do escrito complementam-se nas praticas
de letramento e que a fala e a escrita se relacionam em varios niveis.

Admite-se hoje que ndo hd uma dicotomia entre oralidade e escrita, seja do ponto
de vista das praticas sociais, dos eventos nos quais ambas as praticas se acham
presentes e dos fendmenos linguisticos produzidos. A tnica distingao estrita entre
essas duas modalidades é quanto ao meio de representacdao de cada uma delas:
uma se apresenta por meio de sinais graficos e outra por meio do som. Marcuschi
(2001) ressalta que a tendéncia de considerar a escrita como representacao da fala
desconsidera as especificidades de cada uma dessas modalidades: no caso da fala, a
entonacao, o olhar, a gestualidade; no caso da escrita, todos os elementos pictéricos
e graficos nao verbais que também contribuem para a producao de sentidos. Todas
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as praticas linguisticas se dao em textos orais ou escritos, com a presenca de
semiologias de outras areas, como afirmam Marcuschi e Dionisio (2007):

Nem a fala nem a escrita restringem-se aos tradicionais elementos graficos representados
pelo alfabeto ou pelos elementos sonoros representados pelos fonemas. H4 uma série
de outros elementos semioldégicos ou multimidiaticos que entram em cena, dando-lhes
peculiaridades funcionais e textuais pouco observadas em sala de aula. (MARCUSCHI e
DIONTISIO, 2007, p. 10)

Desse modo, se a escrita é, no nivel do sistema alfabético, um sistema notacional
da dimenséo sonora das palavras, no nivel sociodiscursivo mais amplo néo se reduz
a uma representacao da lingua falada. Tampouco em relacao a notacao da lingua, a
representacao dos sons é suficiente, ja que, embora o sistema de escrita seja de base
fonoldgica, escrevemos em atendimento a norma ortografica, que abrange mais do
que relacgoes com a fala: ha fonemas que podem ser notados por mais de uma letra (o
/u/ pode ser representado pelas letras U, O ou L, por exemplo); ha letras que podem
notar mais de um fonema (a letra C pode notar os fonemas /s/ ou /k/; hé letras
que em uma mesma palavra representam mais de um fonema, como /ks/ em taxi).
Enfim, as correspondéncias entre fonemas e grafemas obedecem a convencoes de
natureza ortografica.

Nenhuma dessas perspectivas — da dicotomia entre oralidade e escrita e da
reducéo da escrita a uma representacao da fala — da conta da realidade das duas
modalidades da lingua e das relagdes complexas e ndo homogéneas entre elas no
dinamismo da lingua em funcionamento. As inter-relacoes entre as modalidades se
déo em diferentes niveis: no nivel das praticas sociodiscursivas de oralidade e de
escrita (em seus usos, mesmo por quem néao é alfabetizado); no nivel das formas de
textualizacdo; e no nivel da notagao da lingua. Discutiremos alguns aspectos dessas
relagbes nos diferentes niveis e suas implicacoes para o trabalho pedagédgico no
Ciclo de Alfabetizacéo.

No nivel sociodiscursivo, as inter-relagoes entre oralidade e escrita dizem
respeito aos usos da linguagem nas praticas sociais. A comunicacao verbal se
estabelece no contexto de interlocugdes concretizadas por sujeitos sécio-histédricos
culturalmente situados, por meio de géneros orais ou escritos ligados a essas
praticas.

A principio, poderiamos pensar que o letramento diz respeito as praticas de
escrita e em nada teria relacdo com a oralidade, que é uso da lingua no plano da
fala. Entretanto, a questao nao se apresenta assim de modo téo simples e polarizado.
Ademais, em culturas letradas, a oralidade se apresenta também como pratica
discursiva atravessada de algum modo pela escrita — ou como oralidade secundaria,
no sentido que expressou Ong (1998), ao distinguir povos com e sem escrita. Assim
como ha influéncias da fala na escrita, especialmente no inicio da escolarizacdo, ha
a presenca de caracteristicas discursivas da escrita na linguagem oral de individuos
inseridos em contextos letrados. A fala das criancas, nos contatos cotidianos com
seus pais letrados, comeca a ter as caracteristicas do que Kleiman (1995) chama de
oralidade letrada.



A ORALIDADE, A LEITURA E A ESCRITA .

NO CICLO DE ALFABETIZACAQ

Se antes tinhamos concepgbes de linguagem que concebiam as relacdes
entre oralidade e letramento de modo dicotomico, atribuindo uma supremacia
cognitiva a escrita, atualmente predomina a perspectiva de oralidade e letramento
como atividades nao dicotdmicas, mas complementares no contexto das praticas
socioculturais de linguagem. Como argumenta Marcuschi (2001, p. 10), “diariamente
operamos com a lingua em condicdes e contextos os mais variados e, quando
devidamente letrados, passamos do oral para o escrito ou do escrito para o oral com
naturalidade”. Também Schneuwly e Dolz (2004) ressaltam o oral como fenémeno
de linguagem heterogéneo, em constante interacao com a escrita.

No ambito de uma concepcgao de linguagem como interagao verbal — no sentido
bakhtiniano, que concebe que a verdadeira substancia da linguagem é constituida
pelo fendmeno social da interagéao verbal (BAKHTIN, 1986) — a oralidade e a escrita
constituem duas modalidades da lingua imprescindiveis a interacédo comunicativa,
tendo, ambas, valor em si mesmas. Sdo duas praticas sociodiscursivas que tém suas
caracteristicas préprias, mas que nao se separam por polaridades estanques. Os
estudos contemporaneos sobre o letramento consideram que a oralidade e a escrita
integram um continuo de modalidades, que se inter-relacionam e se influenciam
mutuamente nas praticas de linguagem.

Na verdade, nesse continuo, mesmo caracteristicas consideradas proprias a cada
uma delas podem ser relativamente flexiveis, pois dependem do género discursivo em
questao, do grau de formalidade do texto, da situagao de interlocucao. Imbricacoes
dessas duas modalidades aparecem em muitas situagoes comunicativas: uma carta
pessoal, por exemplo, se expressa por meio da escrita, mas, dependendo do grau
de informalidade, pode se assemelhar, em muitos aspectos, ao discurso oral; por
outro lado, um seminario é expresso oralmente, mas traz muitas caracteristicas da
escrita, visto que se apoia em textos escritos e tem certo grau de formalidade. Nos
géneros que circulam na internet, essa relacéao se torna ainda mais estreita: em uma
mensagem de texto online, o meio de expresséo é a escrita, mas as caracteristicas
discursivas da oralidade aparecem de modo contundente, se configurando como um
género misto, hibrido de fala e escrita, uma nova forma de nos relacionarmos com a
escrita, nessa fronteira com a oralidade. Nesse sentido, podemos dizer que, embora
tenha caracteristicas préprias, a escrita nao pode ser vista como um objeto auténomo
que teria qualidades intrinsecas que a distinguem da fala — ambas sao praticas
de producédo de linguagem socioculturalmente situadas, que se complementam,
se sobrepdem, se hibridizam nas situagdes sociais, suscitando géneros discursivos
que se concretizam conforme as necessidades e as particularidades das interagoes
verbais.

Marcuschi (2001) afirma que é preciso analisar os géneros nao apenas por sua
materialidade, seu meio de producgéo (sonoro ou grafico), mas, principalmente, pela
organizacao discursiva que os compoe (oral ou escrita). Em uma conversagao, por
exemplo, o meio de produgéo € sonoro e a concepgao discursiva é oral. Entretanto,
em uma noticia no telejornal, o meio € sonoro, mas a concepgao discursiva — desde



CADERNO 5

que nao seja uma noticia de tltima hora — € escrita, ja que a fala é, na verdade, a
oralizagao da escrita: o jornalista 1é o texto no teleprompter. Ja um texto oral, cujo
meio de producao foi sonoro, pode também ser editado por escrito, como no caso de
uma entrevista publicada em uma revista ou jornal.

Assim, as duas modalidades da lingua e os géneros discursivos orais e escritos ora
se aproximam, ora se diferenciam por um continuo tipoldgico, distanciando-se mais
ou menos dos modelos prototipicos da escrita e da fala. Esses modelos seriam géneros
mais propriamente orais ou escritos, como uma conversagao cotidiana, no extremo
da fala, e um artigo cientifico, no extremo da escrita — com organizacao discursiva
escrita e materialidade grafica. Entre esses polos de géneros do oral e géneros da
escrita haveria, entdo, aqueles que se organizam discursivamente nesse continuo,
segundo a maior ou a menor proximidade de uma ou outra modalidade. Em certos
casos, fica até dificil distinguir se o discurso produzido deve ser considerado falado
ou escrito. E nesse sentido que se fala em géneros hibridos. Rojo (2006), inclusive,
ampliando essa perspectiva do continuo, chama a atencéo para o hibridismo que é
constitutivo da linguagem escrita, relativizando ainda mais essas polaridades.

E quais sao asimplicagbes dessas inter-relacoes entre oralidade e escrita, no nivel
sociodiscursivo, para o trabalho pedagdégico no Ciclo de Alfabetizagao? Se € preciso
reconhecer que, na escola, 0 ensino se organiza inicialmente pelas regularidades
dos géneros discursivos orais e escritos — ja que os alunos precisam compreender
suas caracteristicas estaveis, ampliando a competéncia metagenérica que permite
o reconhecimento dos géneros usados nas praticas sociais — nao podemos, por outro
lado, perder de vista que essa estabilidade é relativa. Como define Bakhtin (2003,
p. 262), os géneros discursivos sdo “tipos relativamente estaveis de enunciados”,
na tensao entre regularidade e instabilidade. Do mesmo modo, nas praticas de
letramento organizadas na sala de aula, no trabalho tanto com géneros orais quanto
escritos, é preciso considerar que as modalidades oral e escrita da lingua interagem
e se influenciam mutuamente. Nem uma visdo polarizada dessas modalidades,
nem uma abordagem espontanea e nao planejada da expressao oral na escola —
que muitas vezes se reduz a informalidade do uso da fala cotidiana — satisfazem a
uma concepgao de ensino com base em géneros discursivos: apenas expressar-se
oralmente nao caracteriza pedagogicamente a atividade de uso formal ou informal
da linguagem oral.

Assim, na organizacao do trabalho pedagdgico, os alunos podem participar de
situacOes variadas envolvendo diferentes géneros orais, planejadas considerando
suas experiéncias e possibilidades, seus conhecimentos prévios, a adequagao do
género a faixa etaria, dentre outros aspectos. Mesmo na contacdo de histérias e
em pequenas exposicoes orais, preparadas com a ajuda do professor, eles ja podem
comegar a refletir sobre as diferentes exigéncias postas por situacoes distintas de
uso do oral, e sobre semelhancas e diferencas entre as modalidades da lingua,
perpassadas pelos diferentes géneros.
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A escola ¢é a instituicao responsavel pelo ensino da leitura e da escrita. Isso
¢ fato. Mas se é seu papel ensinar sobre os usos da lingua nas mais variadas
situacoes, entao também precisa se ocupar de sua modalidade oral. Porém, os alunos
chegam ao Ensino Fundamental com um dominio razoavel da linguagem oral, de

[3

([

modo que esta nao precisa ser ensinada em si mesma, nem seus USOS mais | Verdiscussao mais

detalhada sobre os

informais, aprendidos nas interacoes familiares e pre-escolares. O que cabe a | oénews s na

escola no texto 2

escola ensinar sao os usos mais formais e publicos da comunicacao oral, como | deste Caderno

argumentam Schneuwly e Dolz (2004). Cabe a escola, igualmente, considerar a
necessidade de reflexdo sobre o fendbmeno da variacao linguistica. Assim, a produgao
e a compreensao de géneros orais menos familiares, bem como o dominio da norma
linguistica de prestigio social, para ser usada quando a situacéo exige, sdo também
responsabilidade da escola, e esse trabalho requer planejamento e organizacao,
como os demais eixos do ensino.

Os géneros orais mais formais, no entanto, estabelecem frequentemente relagoes
com a escrita. Um seminario, situacédo em que contetidos escolares especificos séao
oralmente comunicados pelos alunos, exige um planejamento que se apoia em textos
escritos, seja em roteiros, em um texto de que se apropriam ou ainda nos préoprios
textos a partir dos quais preparam a fala. O debate exige igualmente a preparacao
de argumentos, o estudo dos temas a serem debatidos. J& a entrevista, que € um
texto estruturado e formal, de modo geral recolhido oralmente, parte de um roteiro
de perguntas e exige, no caso de circular por meio impresso, uma editoragao em que
muitas das marcas de oralidade originais sao suprimidas.

Esses géneros orais mais formais sédo géneros secundarios. Segundo a perspectiva
de Bakhtin (2003), os géneros secundarios sao proprios de esferas sociais publicas
de comunicacao e circulacéo dos discursos, que implicam situagdes de produc¢ao
mais complexas, muitas vezes ligadas a géneros escritos ou a géneros orais
mediados de algum modo pela escrita. Os géneros secundarios sao reelaboracdes
de géneros primarios, que sdo, por sua vez, géneros discursivos mais simples, que
emergem de situacoes de producédo mais proximas da oralidade, préprios das esferas
de comunicacao cotidianas, privadas, familiares. Assim, por exemplo, a carta
pessoal seria uma reelaboragéo da conversagao cotidiana, constituindo, por sua
informalidade, seu tom coloquial e a proximidade com a conversagao, um género
mais préximo dos géneros primarios, enquanto um oficio seria um género secundario.
Essa perspectiva mostra o quanto as relacdes entre os géneros orais e escritos e
entre a oralidade e a escrita sdo complexas, diluindo-se a perspectiva dicotdmica ao
analisarmos discursivamente — e ndo meramente em sua materialidade grafica ou
sonora — as producgoes de linguagem.

Se retomarmos as quatro principais dimensoées do eixo oralidade abordadas nos

Cadernos de 2013, podemos constatar relacoes com a escrita em todas elas. | woscadernos das
. ~ ~ ~ A . , . . Unidades 1e 2/
A dimenséo da produgdo e compreensao de géneros orais ¢ a que implica | suaic o s

abordados aspectos

mais fortemente as capacidades de uso da linguagem oral em situagoes de | .ciuvosas dierentes

dimensoes do ensino

interacdo diversas. Entretanto, nessa dimenséo, encontram-se géneros orais | u.imgu
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secundarios que, como ja discutido, frequentemente mantém relagdes com a escrita.
A dimenséo das relagoes entre fala e escrita, em si mesma, implica reflexdes sobre
as semelhancas e as diferencas entre textos orais e escritos, em diferentes niveis:
discursivo, textual, linguistico. A dimensao da oralizacao da escrita revela essa
relacao, pois se trata da socializagéo de textos escritos por meio oral. Como discutido
por Schneuwly e Dolz (2004), em situacoes de oralizacdo do texto escrito, recursos
proprios da oralidade sdo mobilizados no processo de interacéo, revelando, mais uma
vez, a inter-relacao entre as duas modalidades. Embora Marcuschi e Dionisio (2007)
afirmem que essa nao se constitui propriamente em uma situacao de produgao de
textos orais, pois o texto ja existe na modalidade escrita, a oralizacdo desse escrito
mobiliza diversas marcas de oralidade. Por fim, na dimenséao da valorizagao dos
textos da tradigao oral, que propde a reflexdo sobre géneros que se originaram e
se difundiram pela cultura oral, é preciso levar em conta que, para a organizagao
do trabalho pedagdégico no Ciclo de Alfabetizacéo, esses géneros constituem um
rico repertério para as primeiras experiéncias de leitura e sdo privilegiados para a
reflexdo sobre a escrita alfabética, como sera discutido adiante.

Assim, nota-se que as dimensoes do eixo oralidade no trabalho relativo a Lingua
Portuguesa encontram articulagcoes diversas com a escrita. Como argumentam
Schneuwly e Dolz (2004), no contexto do ensino, especialmente nos anos iniciais,
é insustentavel a abordagem do oral “puro”, sem alguma relagédo com a escrita.
Afinal, diversas préaticas da Educacédo Infantil articulam as duas modalidades —
como a escuta de histérias lidas pelo professor, o reconto, a recitacdo de poemas,
o ditado ao adulto —, colocando os alunos em contato com a escrita via oralidade.
Diversos eventos de letramento antes da alfabetizacdo se ddo, assim, por meio da
oralidade, pois as praticas letradas relativas a géneros com os quais as criancas
convivem em situacdes familiares e pré-escolares se acham fortemente imbricadas
com as praticas orais.

Rojo (1995) argumenta que, na infancia, a oralidade € essencial na constituicao
do letramento: é a partir do contato com a linguagem escrita, via oralidade, que
a crianca constitui sua relacdo com a escrita, nas interacées com 0s outros, que
chamam a atencéao dela para essas praticas. A constituicdo da escrita como foco
de interesse das criancas se dé de diferentes modos nas préaticas orais, em diversos
eventos de letramento: em conversas sobre géneros, usos e formas da escrita; na
presenca de material escrito; observando e interagindo com aqueles que usam a
leitura e a escrita; no fazer de conta que lé e escreve; ouvindo histérias — praticas
que sao fundamentais para o letramento. Para Heath (apud MAYRINK-SABINSON,
1988, p. 90), os eventos de letramento “(...) sGo eventos em que a linguagem escrita
¢é essencial a natureza das interagdes e aos processos e estratégias interpretativas
de seus participantes”.

Como a participacao das criangas em eventos de letramento tem relagao com o
grau de letramento da familia e dos grupos sociais com os quais interage — inclusive
na Educacao Infantil — torna-se fundamental refletir sobre a responsabilidade da
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escola em, por um lado, criar condigdes para que os alunos com menos oportunidades
de vivenciar praticas letradas nos contextos familiares e pré-escolares se envolvam
em eventos de letramento diversos no Ciclo de Alfabetizacao e, por outro, valorizar
as praticas das quais as criangas puderam participar nesses contextos.

No nivel da textualizacao da escrita — que se relaciona tanto com o nivel
sociodiscursivo quanto com o nivel linguistico —, as relagoes entre oralidade e escrita,
suas semelhancas e diferencas, bem como suas influéncias mutuas, favorecem
diversas situacgoOes de ensino e aprendizagem para ambas as modalidades.

A fala e a escrita tém muitas semelhancas ja que séo dois modos de representar
uma mesma lingua. Mas tém suas diferencas e modos préprios de organizar,
desenvolver e manter as atividades discursivas, e suas estratégias preferenciais de
textualizacdo. As diferencas mais notaveis entre elas se dao na formulacao textual
ou na sua andlise. Como expressam Marcuschi e Dionisio (2007, p. 17), “(...) as
diferencas entre oralidade e escrita podem ser melhor observadas nas atividades de
formulacéo textual manifestadas em cada uma das duas modalidades”.

Do ponto de vista pedagogico, as situacoes de retextualizacdo da fala para a
escrita, ou da escrita para o oral — como nos casos de uma entrevista oral para uma
entrevista escrita e de um texto escrito para uma exposicao oral — sdo privilegiadas
paratornarem observaveis as semelhancas e as diferencas entre as duas modalidades
e aprender sobre o modo de organizacao de ambas.

No Ciclo de Alfabetizacdo, € muito produtivo mobilizar situagbes orais como
ponto de partida para entender o funcionamento linguistico e discursivo da escrita:
é assim com situagdes de aprendizado da organizagéao discursiva da escrita, como a
prépria escuta de textos lidos. A situagao de ouvir a leitura oralizada pelo professor,
diferente da contagédo de histérias sem livros e da explicagdo de conteudos sem
a presenca do texto, favorece a aprendizagem de diversos aspectos da linguagem
prépria a escrita, bem como de comportamentos leitores (LERNER, 2002) e de
diversas estratégias de leitura (SOLE, 1998).

Como essa, muitas outras praticas de compreensao e producdo de textos
articulam a fala e a escrita, tais como:

* o reconto oral pelas criangas de histérias que foram lidas para elas;

* areescrita de textos pelos alunos ou pelo professor escriba de textos mediada
pela leitura oral do professor;

* a producao coletiva de textos, centrada nos aspectos textuais (e ndo na
notagao alfabética) e mediadas oralmente pelo professor escriba;

* 0o ditado ao professor (os proprios alunos determinam as formas que serédo
escritas, revisando o texto junto com o professor);

* 0 uso de procedimentos recursivos de planificacao e de revisao oral do texto

escrito;
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* a leitura e a escrita de textos que se sabe de memoria, como os textos da
tradicdo oral, em que ha o ajuste do oral que se sabe de cor ao texto escrito;

* a producéo e a andlise de géneros orais e escritos que se relacionam (como
explicar oralmente as regras de um jogo ou de uma brincadeira e produzir,
por escrito, um texto instrucional, autonomamente ou com o professor como
escriba);

* a oralizacdo de textos escritos, como a recitacdo de poemas, a leitura
oralizada.

SituacOes como a recitacdo de poemas, bem como a representacao teatral,
embora sejam tipicas de oralizagéo da escrita, colocam muito fortemente em jogo
aspectos prosédicos, como a entonacao e o ritmo da fala, que sdo recursos relevantes
da oralidade. Oralizar, nessas situacoes, exige uma modulacao especial da fala, nao
apenas para que o texto se torne interessante, mas, inclusive, para ressaltar seus
sentidos. As marcas da oralidade aparecem na expressividade da voz e na interacéo
com o publico, caracteristicas da oralidade que sédo articuladas ao texto escrito
que esta sendo pronunciado. Por isso, essas situagdes se situam ao mesmo tempo
no eixo oralidade e no eixo leitura. Oralizar, mesmo na situacao de leitura de uma
histéria ou poema, requer fluéncia de leitura e conhecimentos especificos, relativos a
impostacgao de voz, aos ritmos, dentre outras caracteristicas proprias da modalidade
oral. Por isso a oralizacdo da escrita € uma das dimensdes do eixo oralidade.

No nivel linguistico/notacional, ha uma relacdo necessaria entre a fala e a
escrita. Na propria histoéria da escrita alfabética podemos constatar que houve um
encontro da escrita com a fala, quando os sinais graficos passaram a notar unidades
sonoras da lingua falada. Também o processo de apropriacdo da escrita alfabética
pelos aprendizes avanca em direcao ao estabelecimento da relacdo entre o que se
grafa e as unidades fonoldgicas da lingua, como expressa a teoria da psicogénese
elaborada por Ferreiro e Teberosky (1986).

Se, por um lado, a escrita nao se reduz a uma representacao da fala nem deriva
desta de forma direta, por outro, € também um sistema de notacao da dimenséao oral
das palavras, dependendo, de certo modo, dela. Trata-se de uma escrita regida pelo
sistema alfabético, de base fonoldgica, embora nédo se restrinja a esse aspecto, pois
regida igualmente pela convencéo ortogréfica e a etimologia das palavras. Assim, as
relacoes entre fala e escrita no nivel notacional se apresentam pela prépria natureza
fonoldgica, fonografica de base do nosso sistema de escrita e referem-se, pois, a
dimensao linguistica, que é preciso abordar, de modo planejado e sistematico, no
Ciclo de Alfabetizacéo, ao lado da dimensao sociodiscursiva e textual.

Entretanto, essa relacao entre fala e escrita nao € de espelhamento. Por isso,
também nesse nivel notacional, € preciso ter muito cuidado com a questdo das
variedades linguisticas no ensino da escrita em suas relagoes com a fala, para
evitar a ideia de que uma variedade falada, geralmente mais proxima a escrita, teria
algum tipo de supremacia linguistica sobre as demais variedades. Essa discusséo,
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evidentemente, precisa ser vista em sua dimensao sociodiscursiva, na medida em
que o uso e o monitoramento da fala tém relagao com os géneros discursivos, as
situacdes sociocomunicativas e o grau de formalidade do texto.

A interface entre oralidade e escrita se apresenta, assim, nesses diversos niveis
de anélise da producéo de linguagem, desde o nivel sociodiscursivo até o nivel da
notacao escrita. Na organizacao do trabalho pedagégico, esses diversos niveis podem
se articular ao se articularem os eixos e as dimensoes do ensino do componente
curricular Lingua Portuguesa.

No eixo oralidade, como ja referido, encontramos uma dimensao que diz
respeito ao trabalho com textos da tradicéo oral, que ganham especial atencao
nessa discussao sobre as inter-relacdes entre oralidade e escrita, pois compdem
géneros orais primarios de valor significativo nas culturas infantis, ao mesmo tempo
em que sao privilegiados para a reflexdo sobre a escrita alfabética. Por trazerem
caracteristicas como o ritmo, as repeticoes, a versificacdo e diversas sonoridades, e
por serem facilmente memorizados, sdo textos que favorecem a reflexao fonoldgica
e fonogréafica, o ajuste do escrito ao oral, a pesquisa inteligente sobre as palavras
escritas. Parlendas, quadrinhas, trava-linguas chamam a atencéo para a dimensao
sonora da lingua e permitem a exploracdo de diversas unidades fonoldgicas,
oralmente ou em presenca da escrita. Prestar atencao aos sons que se repetem
em um trava-lingua, por exemplo, € prestar atencao, inclusive, em fonemas orais e
consonantais de modo contextualizado. Além disso, usando todos os conhecimentos
que tém sobre relacdes entre unidades sonoras e gréficas, os aprendizes podem
reconhecer palavras escritas, versos, partes do texto, sem ainda saberem ler.

Vejamos, a esse respeito, a proposta de Ana Lucia Pinto Antunes, professora de
uma turma de 1° ano na Escola de Educacéo Integral Padre Quinha (Petrépolis —
RJ). Além das situacdes de escrita e de oralidade, préprias ao 1° ano, a professora
articula, em sua sequéncia didatica, o componente curricular Matematica, por meio
de um trabalho interdisciplinar com os tangolomangos. E o que é um tangolomango?
Assim responderam as criancas da turma, das mais variadas maneiras, expressando
0 que é proéprio a esse texto, o mistério do desaparecimento:

— E um susto ou um tombo!

— E sumir, desaparecer!

- E uma confusio!

- Foi dando uma coisa na cabeca delas!

— Eu acho que é quando acontece algum problema! Quando da alguma coisa
errada!

- E porque elas sumiram!
- E porque acabou a geracio! Nio tem mais ninguém!
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O tangolomango € um texto da tradicdo oral que ora é uma cantiga, ora uma
parlenda, com estrutura repetitiva de dois pares de versos rimados e enumeragao
decrescente: “Eram nove irmas numa casa, uma foi fazer biscoito. Deu tangolomango
nela e das nove ficaram oito”. Depois de contextualizar o trabalho e fazer um telefone
sem fio dessa palavra desconhecida de todos, o tangolomango das nove irmas foi
apresentado para a turma e explorado oralmente. E, nessa exploracdo, encontraram
as rimas. Rimas com as palavras que expressam os numerais. Vejamos um trecho do
relato da professora:

Uma crianca disse que as palavras rimavam e que achou muito legal. Fomos pensando em
quais eram as rimas daquele tangolomango: oito/biscoito, sete/canivete, seis/inglés, cinco/
pinto, quatro/teatro, trés/francés, duas/ruas, uma/alguma, feijao/geragao. Trabalhamos as
rimas no campo da oralidade, sem o compromisso com o escrito, e todos participaram
animadamente. A turma ja possui um histérico de trabalho com rimas e, esse tipo de
atividade, além de motivador, é sempre enriquecedor, pois leva os alunos a desenvolverem
a consciéncia fonoldgica, a reconhecerem padrdes, e isso facilita o aprendizado da
linguagem. Ampliamos as rimas presentes no tangolomango: dezoito, Ivete, marqués,
minto, cinto, luas, pluma, espuma.

Nota-se, nesse trecho, a preocupacao em explorar o texto oralmente, ja que se
trata de uma forma que se originou na oralidade e que circula preferencialmente
por essa via, pela memoria, ainda que ja esteja registrada por escrito. Se esse meio
de circulacéo oral faz parte das caracteristicas do género, entdo, numa dimensao
sociodiscursiva, essa exploracéo de textos orais na propria modalidade oral, e nao
como texto transcrito, é fundamental.

No desenvolvimento da sequéncia, esse mesmo tangolomango foi apresentado
em sua forma cantada e, a essa altura, os alunos ja tinham memorizado o texto.
Exploraram também outras versdes de tangolomangos, comparando-os, observando
caracteristicas recorrentes:

— Nesses dois tangolomangos aparece a mesma quantidade de pessoas.
— O da bruxa tem dez!

Professora: Vocés sabiam que o numero nove sempre foi considerado como um
numero de mistério?

— Tem muito mistério nessas historias!

— Os dois terminam com ‘acabou a geragao'..

— Todos eles tém rimas.

— Tem coisa que é igual e tem coisa diferente: uma come feijao e a outra faz feijao.
Professora: Por que sera que esses textos sdo tdo parecidos?

— Cada um conta de um jeito.

Nessa conversa, os alunos foram aprendendo o que é um texto da tradicdo oral e
as caracteristicas dessa forma especifica. S6 depois dessa exploracéo, a professora
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apresentou um tangolomango escrito e, considerando os diversos niveis de dominio
da leitura e da escrita da turma, propos algumas atividades de reflexao sobre os pares
de rimas dos versos. Prop0s também outras atividades de ajustes do oral ao escrito,
como lacunados e fatiados, em versos e em palavras. Da exploracédo do género a
reflexao fonoldgica, sem e com a presenca da escrita, as propostas estabeleceram-
se de modo integrado, do nivel sociodiscursivo ao nivel linguistico. Vejamos um
trecho do relato:

C

-
@
- .

Outra proposta também foi desenvolvida em duplas. Cada uma delas recebeu
os versos do tangolomango em tiras, para cortar e ordenar. Era uma proposta,
para mim, ousada, mas as duplas foram bem organizadas e certamente seria uma
boa oportunidade para ler e ajustar o falado ao escrito. Foi interessante, pois uma
dupla, apds cortar as tiras, separou-as pelas palavras iniciais, ou seja, todas as tiras
que comegavam com a palavra ERAM e todas com DEU. Quando observei que eles
tinham pensado nessa estratégia, pedi que explicassem o que haviam feito. Todos
acharam uma boa ideia e comecaram a fazer o mesmo. Dessa forma foi mais facil
ordenar todas as tiras. As rimas no final de cada verso serviram como disparador para
que as criancas logo identificassem as tiras correspondentes.

ERAMTRES IRMAS NUMA

Fotos: Arquivo dos autores

A UMA FO! ANDAR
.

CAS.
GOLOMANGO

NAS RUAS. DEU TAN

E DAS <TRES

l‘[c
“Rap, %,

Figura 1 — Ordenacéo de versos do texto Figura 2 — Ordenacéo de palavras dos versos
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Essas atividades foram complementadas com alguns jogos fonolégicos de rimas, E
como o jogo “Caca-rimas”, bem como com a leitura de livros infantis que trazem
a estrutura enumerativa decrescente, ao modo dos tangolomangos, como o Cha
das dez (2009), de Celso Sisto e Dez Sacizinhos (1999), de Tatiana Belinky. As
semelhancas observadas nos textos reforcaram aspectos caracteristicos do género,
apesar de algumas diferencas entre eles, bem como ensejaram uma conversa sobre E
as inspiracoes de autores de livros infantis nos textos da tradicao oral. A tradicéo

Essas obras

oral é cheia de formas, ritmos, sonoridades e temas que inspiram autores de | .o.poem os acervos

do Programa

literatura infantil, que reconhecem o seu valor na formacao da sensibilidade | ..o o e

o Didaticos 2010 e
poéetica. 2012.

Este jogo compde

a caixa de jogos

de alfabetizacao
distribuida pelo MEC.



Esse jogo compoe o
conjunto do encarte
do PNAIC 2014
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Essas leituras, relatadas como situacboes recheadas de fruicdo e risos,
desdobraram-se em varias propostas de producgéo escrita, analise fonoldgica,
reflexao sobre o sistema de numeracao decimal, sem perder o foco na natureza
ludica e estética da literatura e da tradigdo oral. O componente curricular
Matematica foi abordado com operacboes a partir dos desaparecimentos
apresentados nos tangolomangos e a partir de jogos, como podemos observar no
trecho do relato da professora que fala do livro de Celso Sisto (2009):

Aproveitei a numeragdo presente no tangolomango para pensarmos no jogo
“Nunca 107 pois, afinal, nunca temos 10 velhinhas para o cha! Uma a uma elas vao
saindo e, no jogo, uma a uma vao formando a dezena exata. No jogo, necessitamos
juntar 10 unidades para trocar por uma barra que equivale a uma dezena.

Da Matematica voltaram a oralidade e a escrita, com os textos instrucionais.
Apods explicar o jogo — explorado no Caderno de Jogos de 2014 —, foi solicitado que
os alunos explicassem como se joga o “Nunca 10", o que, ao mesmo tempo em que
possibilitou a reelaboracdo dos conhecimentos sobre o funcionamento do sistema
decimal, favoreceu a expressao oral de instrucoes, preparando-os para o registro
escrito dos procedimentos do jogo.

Solicitei que fizessem um registro que mostrasse como se jogava o “Nunca 10”".
Expliquei que poderiam se valer de desenho, escrita, ou o que pensassem de diferente.
Os registros ficaram muito interessantes e foram compartilhados no momento da
roda de conversas. Fizemos uma comparagao entre o jogo e o tangolomango. Uma
crianga disse: “As velhinhas vao sumindo e aqui no jogo também nunca pode ficar
10!” E outra: “No tangolomango os numeros diminuem e aqui no jogo os numeros
aumentam”.

Esse relato revela uma sequéncia interdisciplinar que contempla os diferentes
eixos do trabalho pedagodgico de Lingua Portuguesa — oralidade, leitura, escrita e
anélise linguistica — em diversas dimensoes, desde os aspectos sociodiscursivos até
os linguisticos, de modo articulado, bem como contetidos do componente curricular
Matematica. Podemos arriscar a dizer que contempla, ainda, alguns direitos de
aprendizagem de Histéria, no que diz respeito a valorizagéo da cultura popular —
que contribui, por sua vez, para afastar a oralidade da posicao desprivilegiada que
supostamente teria em relacao a linguagem escrita, ao letramento.
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PRATICAS ORAIS E ESCRITAS ANTES E DEPOIS DE AS CRIANCAS
INGRESSAREM NA ESCOLA

Maria Silvia Cintra Martins (Professora da Universidade Federal de Sdo Carlos)

Ap0s as reflexdes iniciais a respeito das interfaces entre a oralidade e a escrita,
vamos buscar respostas a duas questoes que comportam aqui um interesse particular.
A primeira é: “Como pensar na oralidade quando o foco de nossa atencao sao as
criangas pequenas?” E a outra, que depende um pouco da resposta da primeira, vem
a ser: “E o que tem a oralidade a ver com o trabalho escolar, se a escola é, afinal,
uma agéncia de letramento, ou seja, um dos lugares de predominio da linguagem
escrita e um dos espacos preferenciais para a sua pratica e aprendizagem?”.

e o Sao questbes que ja abordamos de forma mais genérica na Unidade 2
e | dos Cadernos de Alfabetizagao em Lingua Portuguesa, em 2013, e as quais
sobress elacees | pratendemos, agora, aprofundar, com base em exemplos extraidos de pesquisas

entre oralidade e

esonta sobendo | gogdémicas realizadas com criancas provenientes de diferentes contextos

na Unidade 1,

auandosaofellas | gnaigis e escolares. Ao tratar dessas questdes, também buscaremos entender

Unidade 2, quando

reflexdes sobre

ocumenloena 1 de que forma a crianga ja se insere em préaticas letradas antes mesmo de se

o planejamento do alfabetlzal’

ensino é debatido.

Quando exploramos as interfaces entre oralidade e escrita, lembramos como se
da a diversidade dos géneros do discurso e a hibridizacao de tracos de oralidade e
de escrita nos mais diversos textos que produzimos ou consumimos na sociedade
em geral. No entanto, apesar de termos consciéncia da enorme diversidade de
textos, quando paramos para pensar se a oralidade deve ou nao fazer parte das
preocupacgoes dos professores no ensino da Lingua Portuguesa nos anos iniciais,
tendemos a achar que nao, argumentando que as praticas orais, a criancga ja traz de
sua vivéncia familiar e comunitéria. A escola caberia fundamentalmente o trabalho
com a escrita.

Ha, de resto, a preocupacéo de pesquisadores e professores nas areas da
Linguistica e de Educacéao quando levantamos a possibilidade de que o oral também
seja ensinado. Isso porque ha toda uma memoria de certa postura educativa
excessivamente centrada em determinados padrdes de linguagem oral, fato que
gera o temor de que ensinar a linguagem oral passasse a ser sinébnimo de ensinar a
“falar direito”, ou seja, de acordo com todas as normas préprias da linguagem escrita,
e com todo aquele sentido de que o brasileiro nédo saberia falar sua propria lingua e
outras pressuposigcoes semelhantes. Realmente, ndo é isso que nos interessa. Nao
nos interessa essa visada normativa, que tende a ditar as regras do certo e do errado,
sendo centrada em padrbes estereotipados de linguagem. Interessa-nos, em vez
disso, falar das situacdes reais e auténticas de utilizacao da linguagem, e do papel
que a escola pode ter ao propiciar a insercdo da crianga nessas praticas de forma
autobnoma e cidada.
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Por isso mesmo, conforme vimos discutindo, néo se trata de pensar de forma
dicotbmica sobre “o oral” e “o escrito”, como se tivéssemos apenas duas opcoes:
de um lado, teriamos a fala espontanea do dia a dia; e do outro, a forma de escrita
tipica das redacgdes escolares, em que se exige o respeito as normas gramaticais,
ou seja, as regras de ortografia, de concordancia, de regéncia, de colocacao
pronominal. Considerar os fendmenos linguisticos dessa maneira favorece uma
visao estereotipada, e nao auténtica, sobre a linguagem que pulsa no dia a dia das
pessoas em sua vida cidada.

O fato, conforme acabamos de ver, € que estamos sempre diante de um
continuo heterogéneo de géneros discursivos, alguns mais formais, e outros nem
tanto assim. A primeira vista, pode nos parecer que 0s géneros orais seriam sempre
mais desregrados e informais, enquanto os géneros escritos seriam muito formais.
Certamente teremos que nos desvencilhar dessa visao estreita para entendermos

néo sé que praticas pedagdgicas intencionais podem voltar-se a oralidade, mas
também que o tratamento dos textos escritos néo se pode dar de forma tao restrita

=

a regras gramaticais unificadoras, as quais tendem a construir uma visao | notexwo 1 desta

segao, a autora

homogénea, rigida e aprisionadora da linguagem. Que hé regras gramaticaisS | oo as relacoes

entre oralidade e

a serem seguidas e aprendidas, disso nao temos duvida; mas que elas SA0 | ccia mostrando

a inter-relagao

diferentes daquelas regras da Gramatica Normativa, eis ai uma questao que | ..ue csasauas

comeca a nos desafiar.

Vamos acompanhar a proposta de um trabalho escolar em que diferentes textos
puderam ser produzidos e consumidos de forma relativamente auténtica. Antes disso,
porém, antes de pensarmos no trabalho escolar, ou seja, nos processos intencionais
de ensino e aprendizagem, vamos acompanhar um pouco da vivéncia discursiva
due as criangas pequenas trazem ao ingressarem na escola, de forma a nos darmos
conta de que néo é sé a oralidade que elas ja praticam; elas também ja chegam a
escola com certo conhecimento (as vezes maior, outras nem tanto) do que sejam
as praticas de linguagem na modalidade escrita. Passaremos, em seguida, a expor
alguns dados da pesquisa académica desenvolvida por Martins (2003), servindo-nos
propositalmente de nomes proprios ficticios.

Criancas diferentes com diferentes experiéncias com a linguagem

Marcos, de quatro anos, e Aninha, de trés, moravam em um bairro popular
da cidade de Sao Paulo, onde podiam ler na placa de um supermercado o nome
“Tamoio”, que vinha acompanhado do desenho de um indiozinho com cocar. Perto
dali estava o banco “Marcato”, com seu logotipo de desenho geométrico na cor
vermelha. Quando iam ao parquinho que ficava préximo de sua casa, gostavam
de brincar na areia, fazer seus castelos, desenhos e rabiscos com pedacinhos de
madeira. Em um outro lugar, Rafael e Rosi, de idades semelhantes aos dois primeiros,
moravam num assentamento de sem-terra, onde acompanhavam seus pais nas
reunioes e assembleias; também ajudavam a distribuir os folhetos com informes
sobre os cuidados com a dengue. Rafael passava com sua méae de casa em casa e
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levava uma prancheta com uma folha em que constavam os nomes dos moradores.
Era ele quem marcava o X na frente dos nomes a medida que iam visitando as casas.
E claro que é como se fosse uma brincadeira para ele, pois era dona Joana quem tinha
que apontar o lugar certo para por esse X, que ele sé tinha o trabalho de desenhar. J4 o
Julio e a Carla (também da mesma faixa etaria dos trés e quatro anos) moravam em um
apartamento. Cada um tinha um tablet e ja sabiam que, passando os dedinhos sobre
as telas, as imagens e as letras se alteravam. Eles até ja sabiam digitar seus nomes,
e o Julio conseguiu, um dia, desenhar um coragao com os recursos do coreldraw,
escrevendo dentro “Julio e Carmen” — o nome da mae deles.

Sao trés histérias de criancas de diferentes contextos, que vivenciam, cada
uma a sua maneira, diferentes situagdes de utilizacao da escrita. A pesquisa de
que fizeram parte baseou-se em estudo semelhante desenvolvido nos Estados
Unidos (Cf. Kleiman, 1995), na qual se identificou que certos habitos orais prévios
podem subsidiar de forma mais propicia e favoravel as interagoes das criancas,
seja na producdo, seja no consumo de textos escritos. A pesquisadora americana
desenvolveu pesquisa etnografica em trés diferentes comunidades linguisticas e
chegou a conclusao de que certos habitos de conversacéo familiar exercem influéncia
sobre a capacidade abstrativa das criangas, podendo ser decisivos para seu sucesso
(ou fracasso) posterior na escola. Vale destacar que a pesquisa etnografica leva em
consideracao nao so¢ as atividades linguisticas, mas todo o contexto socioecondmico
em que as criancas se inserem. Destacando a importancia do desenvolvimento da
capacidade abstrativa para o maior sucesso nas praticas escolares, a pesquisadora
sinalizou a importancia dos jogos imaginativos com vistas a facilitacdo do acesso a
linguagem escrita.

Mas voltemos, por enquanto, as nossas criangas brasileiras. No primeiro caso, de
Marcos e Aninha, podemos perceber que eles ja identificavam os nomes do banco e
do supermercado, mesmo antes de aprenderem sistematicamente a ler e a escrever.
E claro que faziam isso com o apoio de desenhos e logotipos, ja que os textos com que
se deparavam eram multimodais, ou seja, eram textos produzidos com recursos da
lingua materna e do universo dos desenhos. A essas alturas de nossos estudos, todos
ja sabemos que um texto pode ser formado por uma Unica palavra e que ha textos
multimodais. Por isso mesmo, a placa com o nome do supermercado acompanhada
do desenho estereotipado de um indiozinho € um texto, pertencente, lato sensu, a
esfera publicitéria. Notemos que essas criancas néao s6 leem textos escritos; elas
também os produzem, com os desenhos e rabiscos que deixam na areia.

No segundo caso, Rafael, com quatro anos, compartilhava de eventos de
letramento de uma comunidade adulta, ou seja, ainda antes de passar por um
processo formal de alfabetizacao, j& participava de situagdes sociais em que as agoes
se construiam em torno da linguagem escrita. Devemos lembrar que, conforme
Martins (2008, p.78),

(...) temos um evento de letramento sempre que as pessoas se organizam ao redor de
textos escritos ou de livros em situagdes que envolvem a compreensao desses textos. Esses
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eventos seguem as regras de usos da escrita da instituigao em que acontecem e dao-se em
diferentes esferas sociais, sendo a instituicdo escolar apenas uma dessas esferas.

No caso de Rafael, isso se da de forma mais perceptivel, porque o vemos com
lapis na méo tragando o X na prancheta, mesmo que possamos apenas achar graca
nessa sua participagédo monitorada. Ja no caso de Marcos e Aninha, é interessante
notar que, mesmo ela, com apenas trés anos, ja sabe reconhecer néo s6 os dizeres
que identificam o banco e o supermercado, mas também os produtos nas prateleiras
do supermercado, ja que identifica as cores e o layout, ou seja, o aspecto geral das
embalagens. Ambos, Marcos e Aninha, ja se inseriram desde muito cedo no universo
letrado de sua comunidade e é nesse sentido que podemos dizer que ja sao letrados,
mesmo antes de passarem pelo processo sistematico de alfabetizacéao.

O terceiro caso, de Julio e Carla, exemplifica uma realidade que, hoje em dia,
vai se tornando cada vez mais comum e desafiadora para os professores que vierem
a trabalhar com eles em sala de aula, uma vez que, quando ingressarem na escola,
ja terao passado por alguns anos de convivio com a linguagem digital. Na escola,
passardao a dominar de forma mais sistematica a tecnologia da escrita, sendo que
muito precocemente ja conviviam com a tecnologia advinda das linguagens digitais
e com determinadas habilidades que lhes séo préprias, como o passar os dedinhos
sobre as telas, sabendo que com isso mobilizam transformacoes nos conteudos. E o
que dizer dos jogos com que vao dialogando de forma interativa, na base do aprender
fazendo? Ou seja, séo situagdes de vivéncia cognitiva que néo exigem das criancas
um ensino sistemético que lhes seja passado de anteméao. Em parte, aprendem de
forma mais direta, na interacédo com os construtos tecnolégicos; em parte, de forma
mediada, ou seja, em eventos de letramento, junto com seus pares ou com jovens e
adultos da familia ou de seu circulo social.

O desempenho discursivo das criancas na linguagem oral

Até aqui estamos nos dando conta de que as criangas ingressam no ambiente
escolar com alguma vivéncia na pratica de géneros escritos, ou seja, nédo é apenas
a oralidade que elas dominam ao ingressar na escola. Vamos agora nos deter um
pouco sobre que oral é esse que a crianca domina antes do ingresso a escola, de
forma a nos convencermos melhor do papel que essa instituicao pode e deve vir a
desempenhar no que concerne as diferentes modalidades de linguagem.

Na pesquisa que mencionamos, com as seis criancas em idade pré-escolar,
pudemos detectar que, a sua maneira, ja liam textos escritos. Quanto ao desempenho
nas praticas orais, deixando de lado a questao do falar certo ou errado (que, agrade ou
nao ao senso comum, nao é o foco preferencial dos estudos cientificos desenvolvidos
na area da Linguistica), passamos a observar de que forma se envolviam em
diferentes situacoes em que predominam o0s géneros orais, assim como que
conhecimento demonstravam possuir das regras tacitas na utilizacéo desses géneros
e na participagdo nessas préaticas. No caso de Marcos e Aninha, presenciamos:
conversas, em que participavam com seus pares;, e conversas em conjunto com
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adultos, em que estes lhes dirigiam questdes como “Conte para a titia onde noés
fomos hoje”. Presenciamos também a forma como escutavam histérias contadas
por seus pais, dirigindo perguntas aos mesmos e respondendo-lhes questdes, ou
acompanhavam programas televisivos (desenhos animados, programas infantis,
na linha do “Ra-tim-bum”). Observando esses casos com cuidado, percebemos que
nao se trata de dizer, genericamente (e de forma abstrata e estereotipada), que as
criancgas ja tinham vivéncia com a oralidade. Comparando com as outras criancgas,
pudemos perceber que estamos diante de diferentes géneros da modalidade oral,
além de diferentes formas de monitoramento dos mesmos. Podemos, ainda, notar,
no caso dos programas televisivos e no caso da contacéo de histérias, que estamos
diante de atividades hibridas condizentes com a oralidade letrada.

Vamos entender melhor o que queremos dizer com isso tudo. Quando se fala
genericamente em “oralidade”, trata-se particularmente da conversa, o bate-papo
simples e espontaneo. E, alids, a esse género do discurso que os linguistas suicos
Schneuwly e Dolz (2004) se referem na obra “Géneros orais e escritos na escola”,
em sua diferenciacdo entre géneros priméarios e secundarios. Segundo eles, a
caracteristica fundamental dos géneros primarios é aquela da dependéncia estrita
do contexto de enunciagao. Se prestarmos atencao na conversa das criancas no
parquinho, por exemplo, vamos escutar alguma coisa assim:

— Me empresta essa pazinha...
— Mas por que vocé quer a minha pazinha?

— S6 para fazer aqui este buraco.

Ha varias palavras nessa conversa que cumprem a funcédo de déiticos, isto &,
elas remetem a elementos contextuais, que dependem da visualizacéo da situacéo
de enunciacdo para seu conhecimento, sejam elas: “essa”, “a minha”, “aqui”,
“este”. E por esse motivo que esse género recebeu a denominagéo de “primario”,
por remeter de forma direta e sem mediacdes ao patamar da enunciacéo. Esse €, de
fato, o género oral que pode ser aprendido de forma mais espontanea e tacita, e no
qual as criancas se engajam, seja como enunciadoras, seja como coenunciadoras,
praticamente desde o berco, desde quando a méae ou algum outro adulto lhes diz
“vem aqui no meu colo”, por exemplo.

Vamos notar, no entanto, que nao é porque um texto se da de forma oralizada
que ele tem esse comportamento priméario. A segunda forma de conversagao
que mencionamos, aquela em que um adulto pede a crianga “Conte para a titia
onde noés fomos hoje”, embora parega ter o mesmo perfil, j& possui outro nivel de
complexidade, mesmo porque requer um grau mais elevado de abstracao, isso por
dois motivos: primeiro, porque a relacao da fala com o contexto, conforme podemos
perceber, ja nao se da mais de forma imediata, mesmo porque se pede a crianca que
faga o relato de algo que ja aconteceu; por outro lado, muito embora possamos nao
nos dar conta disso a primeira vista, esse nao é o tipo de conversa mais esponténea,
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€ uma conversa que exige a mediacdo de um adulto. Nesse ponto, € interessante
nos lembrarmos do alerta do psicélogo russo Luria (1986) quanto ao fato de que o
desenvolvimento da crianca se da de forma complexa, porque €la ja se encontra em
contato com a comunidade adulta, e ndo somente com seus pares.

Note-se que, de forma muito sutil, comecamos a fazer mencao a certas regras de
conversagao que nao tém nada a ver com as tdo mencionadas regras gramaticais do
certo e do errado. Sdo regulamentacdes implicitas a certas formas de comunicacgao
oral, sendo que nem todas as criangas possuem o habito de se engajar em conversas
como essas: pedir para a crianca que faca um relato de algo que aconteceu é uma
forma de propor a ela um exercicio de linguagem nao espontéanea, no sentido de nao
se tratar da forma de comunicacao mais direta que ela travaria com seus pares.

Algo semelhante a isso acontece na leitura de histérias, seja quando estas
se dao mais formalmente, seja quando buscam reproduzir expressivamente as
tonalidades proprias do ritmo presente nos dialogos. Em ambos os casos, de toda
forma, o adulto ndo apenas 1€ a histéria para a crianga, mas € comum que lhe va
fazendo perguntas e comentéarios no decorrer da leitura. A crianga, por sua vez,
também lhe dirige perguntas em busca de entender melhor a narrativa, podendo,
muitas vezes, pPropor novos rumos para a mesma histéria. E o que dizer, entao,
dos programas televisivos dirigidos as criancas? Neste caso, por um lado estamos
diante de textos eminentemente hibridos e multimodais: hibridos porque misturam
caracteristicas mais tipicas do oral ou do escrito; multimodais porque comportam
desenhos, cartazes, teatralizacoes, teatro de fantoches etc. Vamos, assim, transitando
de modalidades mais simples, espontaneas e imediatas da comunicacéo oral para
outras modalidades mais complexas e mediadas, no sentido exato de que o acesso
a elas nao se dé de forma direta, mas passa pela mediacéo de outros textos ou de
outros coenunciadores.

No caso do Rafael, o menino que morava em um assentamento de sem-terra,
se ¢ fato que corria no meio dos adultos quando estes estavam em assembleia e
acompanhava a méae de casa em casa distribuindo panfletos, também acontecia de
nao desfrutar do mesmo privilégio das outras duas criancas que acabamos de citar,
pois nédo havia o habito em sua familia da leitura compartilhada de livros de histérias
infantis. Por outro lado, era ele quem ia sozinho na vendinha fazer alguma compra
a pedido da méae, de modo que travava, com os adultos, conversas diretas tipicas
das situagoes de compra e venda de mercadorias. Nesses momentos é possivel que
alguém lhe perguntasse:

— Cadé seu pai, faz tempo que néo vejo?

— Ele viajou, foi fazer uma entrega.

Neste caso, embora seja também uma interlocucao entre um adulto e uma crianga,
¢ diferente de quando solicitamos a criancga que nos conte algo que aconteceu, e de
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que ja temos conhecimento. O fato de termos conhecimento de uma situagao e
mesmo assim pedirmos que a crianca nos faca um relato dela cria, na situacao de
enunciacao, uma relacao de simulacao (ou imaginativa), mesmo porque a crianca se
da conta de que a informacao que lhe pedimos néao é de importancia fundamental
para a resolucéao de algum problema direto. E um tipo de exercicio de linguagem,
um exercicio que € comum que adultos escolarizados pratiquem com as criancgas
com gue convivem, mas que nao é muito convencional em outros contextos.

E por que nos interessam, a nés que trabalhamos com criancas dos seis aos oito
anos, esses resultados das pesquisas académicas? Eles sdo de interesse por véarios
motivos:

* porque trazem novas luzes sobre a diferenciacdo sutil existente entre as
diversas formas de comunicacao oral;

* porque apontam para certas regras inerentes aos géneros orais que
independem das normas do certo e do errado;

* porque chamam a atencao para aspectos abstrativos, imaginativos e dotados
de mediacao da linguagem oral,

* porque proporcionam que visualizemos com mais clareza que hé aspectos da
linguagem oral passiveis de sistematizacao na escola;

* ¢, finalmente, porque proporcionam que visualizemos alguns elos de
interligacao entre o trabalho com a oralidade e com a escrita, na escola.

O trabalho com textos orais e escritos na escola

Agora que ja nos detivemos um pouco na consideragao do que sejam ou possam
ser as praticas orais e escritas em que as criangas se engajam antes de ingressarem
na escola, vamos passar a algumas propostas de trabalho com géneros orais e
escritos no ambiente escolar.

Vale notar que o ideal é que o professor, como genuino pesquisador, detecte
as especificidades das criangas com quem trabalha, de forma a conduzir uma
pratica pedagodgica condizente com essas realidades, que, conforme pudemos
perceber, podem se diferenciar bastante. E hora de alertarmos para a fertilidade
dos projetos de letramento (Cf. Martins, 2008) que, se bem conduzidos, podem
comportar as mais diferentes atividades de linguagem oral e escrita, constituindo-
se néo apenas em forma eficaz de trabalho pedagdgico, mas também em cenario
altamente propicio para a observacao e a intermediacao das praticas de linguagem
infantis. Vale ainda destacar seu potencial inclusivo, j& que cada crianca vem a
participar de um projeto de letramento dentro de suas possibilidades. Vamos, assim,
mencionar algumas dessas praticas possiveis de se darem no transcurso de um
desses projetos, lembrando, de passagem, que, embora o denominemos “projeto
de letramento”, ndo sao apenas atividades escritas que ai estardo presentes. Pelo
fato de implicarem praticas significativas de utilizacéo da escrita, é necessario e
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desejavel que sejam atravessadas de atividades orais, e que também estas se deem
dentro da intencionalidade pedagdgica, ou seja, com a intermediagdo do professor.
Lembramos, mais uma vez, que intermediagdo nao é correcéao, e que nao estamos
lidando com os pardmetros convencionais do certo e do errado.

Vamos partir, de toda forma, do pressuposto de que apenas a modalidade da
conversa espontanea e ndo mediada nao careceria da necessidade de processo de
ensino e aprendizagem sistematico no Ensino Fundamental. Ja a roda de conversa,
por exemplo, carece de intermediacao, seja, por exemplo:

* para que as criancas aprendam a respeitar turnos conversacionais;
® para que as criancas respeitem o tempo de tomada de turno;
* para que as criancas aprendam a se ater aos toépicos da conversacao.

Esses objetivos fazem parte das regras tacitas (que podemos, lato sensu,
denominar de “regras gramaticais”) desse género do discurso oral.

O género do relato oral, por sua vez, implica aquela competéncia linguistica
abstrativa — que podemos denominar de “epilinguistica” — da referenciacéo e do
discurso reportado. Trata-se de um exercicio de linguagem diferente dos exercicios
classicos do preenchimento de lacunas, ou da determinacao do certo e do errado.
Nesse caso, por exemplo, pede-se a uma crianca que reconte uma histéria que
lhe foi contada, ou, mesmo, que se pronuncie, falando de algo que algum colega
relatou. Entramos no &mbito do que convencionamos chamar de “discurso indireto”,
que, por isso mesmo, é mediado e exige da crianca certo esfor¢co imaginativo ou de
abstracao.

Nada disso, no entanto, deve ser proposto como exercicio em si mesmo, ou
corremos o risco de cairmos na mesma légica dos exercicios de redacao escolar, que
carecem de um significado social mais abrangente. Vamos, entao, imaginar juntos
que esteja em andamento o projeto didatico Ipé Amarelo', advindo das conversas das
criancgas em torno da época de floracdo dessa arvore brasileira. A atividade oral da
roda de conversa estéa sempre presente no decorrer dos projetos, sendo o momento
de definicdo de seus proprios rumos e de sua rediscusséo e redirecionamento. Nao
se torna, assim, necessario propor artificialmente essa atividade, ja que ela faz parte
do cotidiano escolar nos anos iniciais, e cabe ao (a) professor (a) apenas intermediar,
de forma a propiciar cada vez mais que as criangas interajam em suas interlocugoes
de forma cidada, no respeito as falas alheias e na defesa circunstanciada de suas
posicoes.

Outro género do discurso oral propicio dentro de um projeto de letramento como
esse é o da entrevista, que a cada faixa etaria pode ganhar contornos proprios,
podendo ser praticada pelas criancas de seis anos — que para isso necessitam do
apoio e da intermediacao do (a) professor (a). Nao se trata, neste caso, do trabalho
com criancas em fase inicial de apropriacdo da linguagem escrita, de fornecer um

Relatos de projetos semelhantes estdo presentes em Martins (2008 e 2012).
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roteiro para que sigam em suas entrevistas, o que implicaria excesso de interferéncia
do professor, mas de se servir da roda de conversa para decidir qguem pode ou deve
ser entrevistado e que perguntas lhe podem ser feitas. Estamos, assim, como se pode
perceber, diante de um circuito de géneros, em que uma atividade de linguagem se
liga a outra e lhe fornece subsidio. Se a roda de conversa é o momento da decisao
do direcionamento do projeto, assim como da entrevista a ser realizada com um
ambientalista, por exemplo, ou com um técnico do Horto Florestal, também, em
outro momento, sera o lugar do relato oral: o momento em que cada crianca relatara
o que lhe foi dito na entrevista.

Vamos espiar um pouco dessas interlocucdes. Durante a entrevista:

— O senhor acha que o ipé amarelo corre risco de extingao?

— Nao, por enquanto nao, ja que ainda é uma espécie muito preservada, diferente
da araucéria, por exemplo.

— Araucéria, o que é isso?

—E uma arvore mais tipica do sul do Brasil e que foi vitima de muito
desmatamento.

Na roda de conversa:

— E entao, vamos escutar primeiro o Pedro, como foi a entrevista?

— Ah, professora, eu perguntei primeiro se ele achava que o ipé amarelo estava
em extingdo, mas ele disse que néo, que s6 a araucéria, né?, por causa do
desmatamento.

— E como vocés acham que nds devemos escrever isso no nosso mural? Levanta a
mao quem quiser falar primeiro! Pronto, o Luis.

— Primeiro tem que pdr a manchete, né? Pode ser uma pergunta: Os ipés amarelos
estdo em extingao?

Note-se que o relato oral fez parte aqui, de forma natural, da prépria roda de
conversa e que, a essas alturas, ja vamos passando para os géneros do discurso
escrito, j& que o projeto propicia que se dé o entrelagamento entre os mais diversos
textos, assim como acontece em nossa vida cotidiana. Sempre lembramos que as
criancas se encontram em diferentes momentos de maior ou menor dominio da
linguagem escrita e que, conforme o caso, cabera ao professor atuar como escriba.

Finalizando, podemos elencar alguns géneros do discurso oral e escrito propicios
para produgao e consumo das criangas dentro da competéncia de sua faixa etaria num
projeto de letramento como o “Ipé Amarelo”: roda de conversa; entrevista; relato oral;
relatos, cronicas, reportagens (orais e/ou escritas); declamacao de poemas; varal de
poemas (com hai-kais, por exemplo); jornal mural; texto publicitéario, dentre outros.

o
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Tirando algumas conclusdes

De tudo o que vimos e analisamos juntos, podemos tirar as seguintes

conclusoes:

* a0 ingressarem no Ensino Fundamental, as criancas ja trazem experiéncias

prévias de vivéncias diferenciadas com as linguagens oral e escrita, o que
implica um dominio maior ou menor de operacdes cognitivas mais abstratas
ou dotadas de simulacéo;

0s textos orais e escritos, nos mais diferentes géneros do discurso, sdo regidos
por regras a serem aprendidas, as vezes de forma tacita, outras vezes de forma
intencional;

os projetos de letramento, ou projetos didaticos, tornam-se adequados para o
trabalho pedagdgico intencional em sala de aula, pois neles se da de forma
mais ou menos natural a cadeia de géneros, tornando propicia a articulagéo
entre textos diversos, sejam orais, sejam escritos, e propiciando, de forma
dinamica, a inter-relagdo entre diferentes componentes curriculares; o
(a) professor (a), neste caso, age como mediador, coordenando as agoes, €
também como pesquisador, podendo observar de forma privilegiada como
se dao as diferentes competéncias discursivas de cada crianca, em sala de
aula;

lembramos, por ultimo, que nos projetos de letramento a crianca é chamada
a simular papéis sociais que nao lhe sdo convencionais, como o de reporter,
por exemplo, ou o de jornalista, de tal forma que passa a ser chamada a
agir como protagonista dentro do contexto escolar, consumindo e produzindo

textos diversos, de forma significativa.
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FORMACAOQ DE LEITORES NA ESCOLA:
LEITURA COMO PRATICA SOCIAL

Telma Ferraz Leal (Professora da Universidade Federal de Pernambuco)
Ester Calland de Sousa Rosa (Professora da Universidade Federal de Pernambuco)

Discutir sobre ensino da leitura é sempre tema prioritario nos programas de
formacao continuada de professores. No entanto, as bases desse trabalho nem
sempre convergem. Muitas vezes, ha énfase na suposta “aquisicao” de um “cédigo”,
por meio de treinos de fonemas, silabas ou palavras. Tal concepcéo esta atrelada a
uma ideia de que, se ensinarmos o aluno a “decodificar”, naturalmente ele se tornara
leitor. Em consonancia com tal concepgao de leitura, é comum a utilizacao de textos
que nada tém a ver com os que circulam fora da escola. Ja faz muito tempo que
pesquisadores denunciam que esse modo de tratar a leitura afasta as criangas dos
usos sociais da escrita. Uma decorréncia desse modo de ensinar é que o desejo de
ler ndo emerge na escola. Além disso, as criancas se habituam a focar sua atengao
na decifragao das palavras, sem direcionarem a leitura a busca de construir sentido
na interacao com textos (TERZI, 1995).

Nos Cadernos da Entre os pesquisadores que adotam perspectivas mais enunciativas, no

PNAIC

2015 encontrase |- gntanto, tém predominado orientacoes bem distintas da acima descrita. Prevalece

a defesa de que

verzacao. | g defesa de que é necesséario conduzir o ensino da leitura com base na selecao de

ha o ensino de um

na a

sistema notacional | te@xtos auténticos, integrais e diversificados (DELLISOLA, 2001). Nessa linha de

do qual as criangas

devernapropriarse. | proposicoes, a mediacao do professor € orientada para que as criancas aprendam

€ nao o ensino de

uncedigoaser | modos de ler que evidenciem que o sentido do texto ndo é uma decorréncia

adquirido

automatica da identificacdo dos grafemas e de suas correspondéncias sonoras.
Essa defesa também é recorrente em documentos curriculares brasileiros.

Leal, Brandao e Bonifacio (submetido)?, ao analisarem 16 propostas curriculares
de Secretarias Estaduais e de capitais brasileiras, verificaram que € comum a
defesa de que o ensino da leitura de textos precisa ser realizado desde o inicio do
Ensino Fundamental, mesmo antes de as criancas dominarem o sistema de escrita.
A partir das analises dos documentos, as autoras propuseram alguns principios
didaticos fundamentais para a formacao de leitores. Além de defenderem que €
preciso selecionar os textos a serem lidos, considerando os interesses infantis e a
necessidade de ampliacdo cultural dos estudantes, trazendo para a escola textos
que circulam na sociedade, defenderam quatro dimensdes importantes do ensino
da leitura: (1) ler para atender a diferentes finalidades e refletir sobre o contexto em
que o texto a ser lido foi produzido; (2) estimular o desenvolvimento de habilidades
de leitura; (3) explorar os recursos linguisticos dos textos; (4) refletir acerca das
tematicas dos textos.

20Os dados expostos sao resultados parciais de uma pesquisa coordenada pelas professoras Telma Ferraz Leal e Ana
Carolina Perrusi Brandao, em que foram analisadas 26 propostas curriculares brasileiras, com financiamento do

CNPq.
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As finalidades de leitura e os sentidos do texto

A defesa de que é preciso estabelecer finalidades de leitura no contexto escolar
vem sendo realizada hé bastante tempo. Solé (1998), por exemplo, diz que o ensino
deve ajudar as criangas a desenvolverem estratégias de compreensao e que, para
tanto, precisa favorecer a reflexao sobre os objetivos que pretendem alcancar. Esses
objetivos sdo estabelecidos na interagéao entre o leitor, o texto e o autor. Essa interacao,
na situacéo escolar, é sempre mediada por outro leitor, o professor, que participa
ativamente do processo. No entanto, tem sido frequente considerar que, nas praticas
escolares, a finalidade de leitura é compartilhada naturalmente pelo professor e seu
grupo de estudantes. Contestamos essa expectativa e defendemos que é preciso
explicitar quais objetivos estao envolvidos no ato de ler. Além disso, é importante
também diversificar tais finalidades e sempre propor objetivos significativos para as
criancas.

Ler para responder a perguntas, por exemplo, é uma finalidade frequente no
cotidiano das salas de aula, mas nem sempre essa atividade desperta o interesse e a
curiosidade das criancas. Desse modo, além de antecipar para elas os propositos

Na secéo
‘Compartilhando”

de leitura, € preciso criar situacoes que possam motiva-las a lerem. Além disso, | ..o caderno

essa nao pode ser a Unica finalidade de leitura na escola. Outros propoésitos
podem ser planejados, como ler para organizar uma peca teatral, para promover
um debate sobre um tema polémico ou para agregar conhecimentos e escrever
um livro sobre um tema relevante para o grupo.

Outra préatica usual nas escolas é pedir que as criangas leiam em voz alta® para
serem avaliadas quanto a fluéncia na oralizacéo do texto escrito. Entendemos que ler
emvoz alta pode atender a outras finalidades. Colomer (2007), por exemplo, referindo-
se a leitura de obras literarias em sala de aula, propde que, nessas situacoes, sejam
estabelecidas “redes horizontais”, com a criacao de comunidades interpretativas,
ou seja, os professores precisam, nessa perspectiva, favorecer momentos em que
as criancas compartilhem textos escritos. Para tanto, a pesquisadora sugere que
essa leitura tenha como objetivo a constituigdo de repertérios comuns e que gere
a oportunidade nao somente de trocar diferentes opinides, mas de se atentar para
o fato de que os processos de significacdo sao ao mesmo tempo individuais e
coletivos. Além disso, a pesquisadora argumenta que a conversa sobre os livros
€ uma atividade importante na formacao de leitores. A conversa deve auxiliar as
criangas a entender os textos. Para a pesquisadora,

os alunos progridem a partir de uma leitura compreensiva — entendida como a leitura
que se limita a explorar os elementos internos do enunciado, os sentidos denotados —
ao enriquecimento da leitura interpretativa — entendida como a leitura que utiliza

conhecimentos externos para suscitar significados implicitos, segundos sentidos ou
simbolos que os leitores devem fazer emergir dos textos. (COLOMER, 2007, p.149).

SEm algumas regides do pais, esse tipo de situacéo é denominada “tomar leitura”.

53
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Ler para constituir um repertério comum; ler para comentar o que foi lido; ler
para aprender a negociar significados; ler para socializar textos de que gostamos:
sao varias as possibilidades de objetivos para se ler em voz alta na sala de aula.
Quando se trata mais especificamente das sessoes de mediacao de leitura, podemos
agregar mais uma finalidade: a de “libertar a escola de sua vocacao doutrinaria”
(FERNANDES, 2011), destacando seus aspectos formativos. Como defende Yunes
(2003), cabe aos educadores:

(...) co-mover as experiéncias mais pessoais do aprendiz no resgate do texto e da palavra
do outro, de modo a lograr que a intimidade, ao ser partilhada, supere seus limites
individualistas e alcance uma dimensao que seja a um sé tempo singular e plural. Singular
porque original (que escapa do 6bvio) e plural porque em didlogo com a diversidade (que
nao se confunde com o senso comum). (YUNES, 2003, p.13)

Nessa discussédo sobre as finalidades para se ler um texto, é importante
também considerar que a reflexdo sobre o contexto em que o texto a ser lido foi
produzido favorece o dialogo com o autor. Leal, Brandao e Bonifacio (submetido)
identificaram que 81,25% dos documentos curriculares de Secretarias Estaduais e
de capitais brasileiras fazem referéncia a dimensao contextual. Nesse debate, uma
questéao importante que se coloca é a selecao dos textos que o professor traz para
a sala de aula e os que escolhe deixar fora, principalmente por considerar que sao
inadequados. Partindo do pressuposto de que os autores sao situados em contextos
que condicionam o que escrevem, para que escrevem e com quem estabelecem
didlogos, defendemos que os textos precisam ser lidos com um olhar voltado para
a circunstancia de sua producao. Por exemplo, a leitura de contos de fadas, que
traduzem uma época em que as relacgdes entre as classes sociais, entre adultos e
criancas, entre homens e mulheres eram bastante distintas do que defendemos na
atualidade, pode ser um bom momento de reflexdo sobre as mudancas histoéricas
nas relagoes sociais. Para formar leitores criticos, mais do que fazer censura prévia
de textos que néo estejam em sintonia com o que defendemos, o melhor é colocar a
historicidade de determinados valores em discussao. De modo geral, ao refletirmos
sobre as finalidades da leitura, é importante que tenhamos em mente que ler é um
didlogo que

(...) sempre comega com uma pergunta que fazemos a um texto, nédo importa que essa
pergunta seja para nos distrair, para nos emocionar, para nos confortar, para esquecer,
para lembrar, para identificar ou para compartilhar. Se a leitura € um didlogo, todo didlogo
comeca essencialmente com uma pergunta, com uma questéo, cuja Iesposta nos leva a
outra pergunta e a outra resposta e a outra pergunta... (COSSON, 2014, p. 4).

A dimensdo cognitiva do ato de ler e a pratica docente

A dimenséao cognitiva do ato de ler também constitui um aspecto relevante do ensino.
As habilidades de leitura possibilitam que o leitor possa utilizar diferentes estratégias ao
se deparar com os textos. Tal aspecto subjaz as concepcdes que ultrapassam a ideia de
que ler é decodificar, como é apontado por Bernardin (2003, p. 53):

Atualmente, as pesquisas convergem para uma definicdo de leitura que, ao que parece,
nao pode ser reduzida nem a escrita-decodificagdo (modelo ascendente), nem a uma pura

5
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antecipacéo (modelo descendente). H4 um acordo em torno do modelo probabilistico e
interativo: o aprendiz-leitor deve implementar uma estratégia probabilistica de exploracéo
da escrita. Sobretudo deve combinar, coordenar duas operagdes psicolinguisticas bem
distintas: 1) produzir intuigdes semanticas (antecipacdes, previsdes de significados);
2) buscar indicios graficos diversos (letras, silabas, palavras, pontuagéo, marcadores
gramaticais etc.) para elaborar e verificar suas previsdoes. O que importa agora é esclarecer
a maneira como as criangas podem tomar consciéncia dos usos sociais e construir
estratégias pertinentes de leitura.

Apesar dos inumeros estudos (KLEIMAN, 2004; LERNER, 1996) mostrando
que o ato de ler é também cognitivo, o que exige do leitor habilidades variadas,
nem todos os documentos curriculares analisados por Leal, Brandao e Bonifacio
(submetido) fazem referéncia a esse aspecto. Os dados evidenciam que 62,5% dos
documentos curriculares fazem referéncia a tal dimensao do trabalho pedagdgico
de formacéao dos leitores. No entanto, ler para aprender a ler exige dos leitores, tanto
dos iniciantes quanto dos que ja sdo mais proficientes, a mobilizacao de estratégias
cognitivas. Estas supdéem uma

(...) metaleitura que permite ao leitor conhecer e controlar seus mecanismos de leitura, e,
assim, aprimora-los. Tal leitura ndo esta relacionada a um tipo especifico de texto, embora
textos complexos a favoregam pelo esforgo maior de didlogo que demandam. (COSSON,
2014, p. 48-49)

Este didlogo, na escola, esta associado aos objetivos de ensino préprios da
instituicéo, o que remete as expectativas de aprendizagem, como tratado a seguir.

Solé (1998) defende que as estratégias de leitura sdo ensinaveis, recomendando
que o trabalho com o texto na escola inclua situagdes didaticas em que os estudantes
sejam desafiados a usar diferentes formas de aproximacao dos textos. Essas
estratégias podem ser acionadas antes, durante e depois da leitura. A autora propoe
que, nas praticas escolares, dentre outros aspectos, se ensine a: compreender as
finalidades implicitas e explicitas do texto; ativar conhecimentos prévios; selecionar
o essencial e relevante a compreensao; identificar a consisténcia interna do contetudo
expresso, comparando-o com conhecimentos extratextuais; elaborar inferéncias,
levantando hipodteses, e fazendo interpretagoes.

Brandao e Rosa (2010) propdem que, dentre as estratégias de leitura, algumas
ocupam relevancia desde os anos iniciais de escolarizagao. Essas estratégias
podem ser acionadas, em particular, na roda de conversa sobre textos. As autoras
defendem que uma das formas de ensinar a compreender textos acontece quando
o professor formula perguntas e acompanha, de forma atenta, as respostas dadas
pelas criangas, monitorando o processo. Para tanto, apresentam uma tipologia de
perguntas que favorecem a compreensao de textos.

* Perguntas de ativagdo de conhecimentos prévios. Sdo aquelas que mobilizam
o leitor para o tema que sera abordado no texto, para o género textual que sera
lido ou para aspectos contextuais da obra e seu autor.
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* Perguntas de previsao sobre o texto. Sao formuladas para que o leitor faca
antecipacoes, a partir de indicios pré-textuais (como o titulo, o texto da quarta
capa, o nome do autor) ou de outras pistas contidas na obra (como as imagens
da capa).

* Perguntasliteraisouobjetivas. Visam chamar a atencao doleitor para informacoes
explicitas no texto, que podem ser localizadas numa releitura ou lembradas na
situacao de retomada oral do que foi lido.

* Perguntas inferenciais. Enfatizam o que esta nas entrelinhas, que néo é dito
diretamente, mas que pode ser completado pelo leitor a partir de indicios
textuais ou de conhecimentos prévios.

* Perguntas subjetivas. Solicitam do leitor um posicionamento em relacao ao
texto, que confronte o que foi lido com suas posicoes.

Vejamos um exemplo de conversa planejada pelas académicas Gisele Pina
Barbosa e Elayne Ferreira de Almeida, em uma roda de histéria conduzida por elas
em um trabalho de graduacao em Pedagogia, na UFPE. A roda aconteceu com uma
turma de 1°ano do Ciclo de Alfabetizacdo, com a participacao de 17 criancgas, na
faixa de 6 e 7 anos de idade.

Jacaré gosta de tomar banho de sol, folgado e largado.
Mas este néao conseguia descansar com uma tremenda
dor de dente que lhe deu... Ah, coitado do jacaré! Vieram
coelhos, sapos, ratos, tatus, toupeiras, patinhos e outros
bichos para ajudar... Mas, e o dente? O dente ainda doial
Descubra como essa histéria vai acabar, com este livro que
Ana Terra escreveu e ilustrou, brincando com os numeros,
em ritmo de lengalenga e bastante diversao! (Sinopse da
Editora)

R Berea

TERRA, Ana. E o dente ainda doia. Sdo Paulo: DCL Editora, 2012.

O livro E o dente ainda doia, de Ana Terra, narra a histéria de um jacaré que
tentava e nao conseguia descansar por conta de uma tremenda dor de dente. Vieram
coelhos, sapos, ratos, tatus, toupeiras, patinhos e outros bichos com solucdes para
ajudar e resolver tal questdo, mas nada adiantava: o dente continuava a doer. Até
que, para sua salvacao, uma pena de passarinho o faz espirrar e colocar para fora
o dente que tanto lhe dofa. Ana Terra usa como recurso a repeticao e o acumulo de
informaco6es, para abordar a sequéncia progressiva dos numeros, utilizando a rima
e 0 jogo de cores por meio de seus recortes e colagens.

As mediadoras planejaram a situagéo com base nas etapas de realizacao da
Roda de Histoéria, seguindo o modelo proposto por Riter (2009). Elas conduziram
diferentes momentos de conversa, antes e depois da leitura, sempre focados em
assegurar um engajamento das criancgas.

o
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Como pode ser visto no quadro a seguir, na mediacao da conversa, as educadoras
desafiaram as criancas a localizarem informacoes (“Que animais apresentaram
que solucoes para a dor de dente?”) e fizeram perguntas que exigem mais esforcos
interpretativos (“Por que os animais sairam correndo quando a dor dojacaré passou?”).
Também solicitaram um posicionamento das criangas quanto ao tema tratado na
histéria — a dor de dente — e sobre o que fazer diante de um animal ameacador
(situacao-problema que surge no final da narrativa). Com essa forma de conducao
adotada pelas mediadoras, as criancas nao apenas aprenderam especificamente
sobre o texto em foco, mas passaram a desenvolver modos de se aproximarem do
texto, tendo como énfase a busca ativa de sentido, num esforco de compreenséao

compartilhada entre colegas.

PROCEDIMENTO

Motivagéao: Com o objetivo de
atrair a atencao dos alunos
para o livro, inserindo-os na
“atmosfera” literaria.

Leitura: Uma mediadora leu os
trechos referentes ao narrador
dahistoéria e a outraleu as falas
dos personagens, mudando
a voz para diferencia-los.
Acordamos com os alunos
que eles, ao final de nossa fala
seguida de uma sinalizacao
nossa, falariam: e o dente
ainda doia.

PLANEJADO

Levamos uma caixa com
imagens das solugdes que 0s
bichos da floresta indicavam
para 7r1esolver o problema
da dor do dente do jacaré.
A partir da visualizagao de
todas as imagens expostas
no meio da sala, fizemos
perguntas. A partir de suas
respostas  convidamos a
falar das utilidades de tais
“objetos” em nossa vida.
Depois mostrarmos o titulo e
a capa do livro, perguntando o
que livro abordava.

Fornecemos pistas para que
os alunos mergulhassem
no livro a partir do que eles
viram na etapa anterior: O
que serd que o titulo do livro
quer dizer? E a capa, o que
acham dela? O que veem?
Comegamos a histéria para
desvendarmos que danada
de dor de dente era essa.
Salientamos que ao longo da
leitura iam aparecer nimeros
e que seria necessario que eles
nos ajudassem na contagem.
Por exemplo, sempre que
aparecessem 0S animais,
os alunos nos ajudariam a
dizer quantos tinham, dando
sequéncia a histéria.

EXECUTADO

Socializamos a caixa
de imagens ©para ativar
conhecimentos  prévios e
percebemos dque, em sua
maioria, as criancas puderam
identificar do que se tratava.
Nas imagens de objetos que
nao conheciam, instigamos
com pistas até conseguirmos
suas respostas. Quando
ainda assim nao conseguiam,
apresentavamos a figura.
Exemplo: raiz forte - gengibre;
nozes. As criangas, ao falarem,
ja diziam onde viam e em que
usavam.

Eles fizeram siléncio, mas se
exaltavam em determinadas
horas em que faziamos
perguntas sobre a histéria.
Quando apresentamos a
capa do livro eles acertaram
a questéao sobre o que falaria
o texto. Uma crianga, mais
precisamente, disse: - E de
um jacaré que ta com dor de
dente, tia! Ao longo da leitura,
sinalizdvamos para que eles
dissessem o0s numeros que
apareciam e faziamos com que
eles contassem a quantidade
de animais de determinada
pagina. Todos participaram
nos momentos da frase:
“e o dente ainda doia”. Foi
bastante divertido.
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Exploragao (conversa depois
da leitura): Buscamos a
visdo que o0s participantes
obtiveram do texto apds a
leitura, bem como levantamos
questoes para destacar o que
consideramos mais relevante
no texto.

Extrapolacao: Provocamos
os alunos a irem além do
experimentado com a leitura,
agindo ativamente sobre o
texto.

Por que o jacaré néao parava
de reclamar? (Inferéncia);
Ter dor de dente é estar
doente? (Subjetiva); O jacaré
tinha verdadeiros amigos?
(Subjetiva); E por que
nenhum acertava ajuda-lo?
(Inferéncia); Quais animais
tentaram resolver o problema
do jacaré? (Objetiva); Vocés
observaram que a quantidade
de bichos foi aumentando?
(Objetiva);  Vocés  sabem
contar até dez sem a ajuda do
livio agora? (Conhecimento
prévio); Por que uma pena
colocada no nariz o salvou da
dor? (Inferéncia); Quando ficou
bom, todos sairam correndo.
Por qué? (Inferéncia;) Vocés
também dariam no pé?
(Subjetiva); Como fazemos
para nao sentir dor de dente?
(Subjetiva).

Dissemos aos alunos que
essa histéria poderia ser
continuada, agora, com
a ajuda deles. Formamos
duplas para uma atividade de
colagens em papéis coloridos
utilizando a técnica similar
a que a ilustradora fez. Os
alunos podiam criar solugoes
livres e escolher o nimero de
animais que iam colocar na
colagem.

Fizemos todas as perguntas
planejadas e tivemos boas
respostas, evidenciando que
prestaram atengao durante
a leitura do livro. Disseram
que o jacaré nado parava de
reclamar porque estava com
dor de dente; ter dor de dente,
para eles, é estar doente;
os bichos que o ajudavam
€ porque queriam seu bem,
entao eles eram amigos do
jacaré. Falaram um a um de
quais bichos tentaram ajudar
o jacaré;, contaram de um a
dez novamente; disseram que
a pena ajudou o jacaré porque
o fez espirrar o “dente com
céarie”; todos sairam correndo
porque ficatam com medo
que o jacaré, curado, fosse
atras deles para comé-los; uns
disseram que também davam
no pé, ja outros disseram que
enfrentariam o jacaré e o
matavam.

A ideia de continuar a
histéria do livro foi bastante
instigante quanto a dar a eles
a oportunidade de também
criar alternativas de como
cuidar do dente do jacaré, se
ele nao tivesse se curado com
a pena. Entenderam bem a
proposta e contribuiram com
mais essa etapa de nossa roda
de leitura.

Fonte: Relatorio de rodas de leitura apresentado por Gisele Pina Barbosa e Elayne Ferreira de
Almeida, alunas de Pedagogia da UFPE, como atividade avaliativa da disciplina Educagao
Literaria na Escola e na Biblioteca, em 2013.

Outroexemplode mediagao que favoreceu a mobilizacéo de diferentes estratégias
de leitura foi relatado por Albuquerque (2014), numa pesquisa em que acompanhou
a professora Maria José de Araujo, da escola Nova Santana, em Camaragibe. A
professora conduziu uma conversa que provocou a reflexao das criancas, a partir de
um texto que desafia os leitores iniciantes, especialmente pelo uso polissémico das
palavras. Vejamos um trecho da conversa:
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Papo de pato
Texto: Bartolomeu Campos Queirds

Imagem: Claudio Martins

Vocé ja viu pato sem penas? No livio Papo de pato, vamos
conhecer a histéria de dois patos irméaos, s6 que um deles
tinha penas e o outro, ndo. Ao longo da narrativa, os dois
sdo comparados e ficamos sabendo que o pato sem penas
sofre muito, porque falta a sua protecao. Entao, ele decide
escrever uma carta para o Penado, que fica com pena do pato
pelado. Assim, a obra brinca com as palavras, a semelhanca
dos trava-linguas que circulam no universo infantil. (BRASIL,
2009, p. 91)

(professora) Ai ele diz: “Caro Penado...” Caro... Caro Penado é uma forma de ele
tratar o outro pato, certo?! Que é o irmao dele. “Até peteca tem pena, € um pecado
eu ser despenado...” Presta atencao!“Eu ser despenado/ Quero apenas umas penas/
Abracos/Pelado.”

(aluno) Abracgo pelado?

(professora) Qual foi o recado que ele enviou aqui, através desse recado que ele
escreveu? Que foi que ele fez?

(aluno) Eu t6 com pena... Ele tava com pena.

(professora) Ele estava com pena?

(aluno) Tava.

(aluno) Ele tava com pena do outro pato, foi por isso que ele fez a carta.

(professora) Nao! Vamos ler de novo! Vou ler novamente! Ele escreve assim: “Caro
Penado/Até peteca tem pena...”

(aluno) Nasceu a pena dele. [aluno sorri]

(professora) “ E até pecado eu ser despenado/ Quero apenas umas penas/
Abracos, Penado”.

(aluno) Ele quer umas penas dele.

(professora) Ele t4 com as penas dele?

(aluno) Nao. Ele quer as penas da peteca.
(professora) [sorrindo] Ele quer as penas da peteca?
(aluno) Nao... quer dizer que...

(professora) Deixa a tia dizer... [professora faz siléncio]
(aluno) O pato pelado quer umas penas do pato...
(aluno) Penado...

(professora) Pato pelado ta pedindo algumas penas do pato Penado. Muito bem
Beatriz! Entenderam?

o
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Na situacao transcrita pela pesquisadora, evidencia-se que a professora ajuda
as criancas a confrontarem suas respostas com as informacodes que estao no texto
(fazendo a releitura), destacando diferentes usos da palavra pena. A escolha de um
texto néo cartilhado, complexo e que lida com a palavra de forma estética, com a
mediacao da professora, propiciou que as criancas mobilizassem conhecimentos,
confrontando hipdteses e negociando sentidos. Hé, portanto, favorecimento para o
desenvolvimento de habilidades de leitura, além de haver exploracédo de recursos
linguisticos para a compreensao do texto.

Os conhecimentos linguisticos para a compreensao dos textos

O leitor, ao se deparar com um texto, antecipa sentidos com base em suas
experiéncias pregressas e busca as pistas linguisticas para interpretar o que é dito,
elaborando inferéncias e apreendendo os sentidos gerais e locais do texto. Val e
Castanheira (2005, p. 168), ao tratarem de livros didaticos, ressaltam a importancia
desse aspecto no ensino da leitura:

Visando a formacéo de leitores hébeis, os critérios valorizam a exploragdo dos recursos
linguisticos dos textos lidos, prevendo que as colegdes de LP: (i) apresentem um tratamento
contextualizado do vocabulario, que dé lugar a inferéncia de sentidos pelo aluno; (ii)
explorem também outros processos coesivos, como os pronomes anaféricos, as conjuncgoes,
as expressoes articuladoras, o funcionamento dos tempos verbais; (iii) inter-relacionem o
uso desses recursos como tipo de género do texto; (iv) trabalhem relagbes intertextuais e
interdiscursivas, inclusive as de cunho interdisciplinar.

Apesar de as autoras se referirem aos livros didaticos, podemos extrapolar os
sentidos do que foi dito para pensarmos as praticas de ensino de modo geral. As
autoras mostram preocupacao em relacao ao fato de que apenas 52% dos livros
didaticos aprovados pelo PNLD 2004 realizarem algum tipo de atividade de
exploracao de recursos coesivos.

Diferentemente do que foi encontrado pelas pesquisadoras citadas, no estudo
de Leal, Brandéao e Bonifacio (submetido), percebe-se que ha uma preocupacao mais
clara em relacao a tal aspecto, pois 756% dos 16 documentos curriculares analisados
orientam os professores a explorarem as pistas linguisticas no momento da leitura.
Tal tipo de orientacao, sem duvida, é de grande relevancia, pois muitas dificuldades
de compreensao de textos advém de desconhecimento do vocabulario empregado ou
de inabilidade para lidar com alguns recursos gramaticais que mantém a articulagao
e a progressao do texto. Tal constatacao foi feita, por exemplo, na pesquisa realizada
por Lima (2006). Em uma das etapas da investigacao, as criangas liam um artigo de
opinido extraido de um jornal e respondiam a questdes de compreensdo. Em relacao
a uma das questoes, a autora apresenta a seguinte analise:

A questao 4 (“Por que a pediatra Soénia Pinheiro diz que as artes marciais sdo 6étimas para
jovens mais agitados?”) resgata informacéo explicita no final do quarto pardgrafo: “Para
Sonia, as artes marciais sdo otimas para jovens mais agitados. Elas ajudam a dar mais

disciplina e a energia pode ser gasta no tatame”. Para responder a pergunta, o aluno teria
que entender que a expressao “Para Sénia” (quarto paragrafo) é uma retomada da expressao
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“A pediatra S6nia Pinheiro”, que esta iniciando o terceiro paragrafo. Teria também que
considerar que o pronome “Elas” retoma a expressao “as artes marciais”. Portanto, além
de identificar palavras como referentes que retomam outras, o leitor ainda teria de integrar
informagdes em paragrafos diferentes. Esses fatores devem justificar por que apenas nove
alunos (37,5%) conseguiram acertar a resposta da questéo 4 do texto A. (LIMA, 2006, p.
111)

A autora alerta que alguns conhecimentos gramaticais nao sao acionados
automaticamente por leitores iniciantes e podem representar obstaculos para a
interpretacdo. Outro problema no trato com os aspectos linguisticos € que alguns
professores concebem que estéo trabalhando tal dimensao do ensino quando usam o
texto para teorizacao gramatical. Silva (2013, p. 238), por exemplo, em uma pesquisa
sobre avaliagao e ensino, solicitou que trés professores realizassem aulas de leitura
que seriam observadas por ela. Ela entéo relatou o seguinte fato:

O professor B foi observado em cinco aulas. Apesar de ter sido combinado que seriam
acompanhadas as aulas de leitura, duas das aulas nao foram de ensino da leitura. Uma
delas focou principalmente o ensino de gramatica (classificagdes gramaticais), e em uma
delas foi aplicado um teste.

Essas constatacdes evidenciam a necessidade de refletirmos sobre como
articular o ensino da gramética aos eixos de leitura e producéao de textos. Geraldi
(1985, p. 74), ha 30 anos, apontava algumas possibilidades dessas mudancgas:

A analise linguistica inclui tanto o trabalho sobre as questbes tradicionais da gramatica
quanto questbes amplas a proposito do texto, entre as quais vale a pena citar: coesao
e coeréncia internas do texto; adequacéo do texto aos objetivos pretendidos; analise de

recursos expressivos utilizados (metéforas, metonimias, parafrases, citagoes, discursos
direto e indireto, etc.); organizacéo e inclusao de informagoes, etc..

Fica saliente, portanto, a necessidade de explorarmos, tanto na leitura quanto
na producédo de textos, como os recursos linguisticos constituem sentidos. Um
exemplo de experiéncia em que recursos linguisticos foram explorados foi obtido
na pesquisa coordenada por Leal e Brandao (2010), com um grupo de professoras.
Vejamos, abaixo, um trecho de um diadlogo que revela essa pratica:

P: E uma carta do leitor, porque ele comega o texto... vé como ele comeca o texto: “Prezado
editor...”. E uma? E uma o qué?

A1: Carta do leitor.

P: E uma carta, é uma saudagéo na carta, como colocou aqui é: “Querida amiga Aldenize”
ou “Caro Ziraldo” (se referindo as duas cartas que estavam na parede da sala). S4o pessoas
que a gente tem intimidade ou nao?

Alunos: Néao.
P: Entéo esse rapaz que escreveu essa carta... ele tem intimidade com o editor?
Alunos: Nao.

P: Néo. Ele escreveu “prezado”. Se ele tivesse intimidade ele colocaria “Querido editor”,
nao é? “Querido amigo fulano de tal”. Ele colocou assim: “Prezado editor, 1i, li a matéria
publicada, a matéria de 6 de julho”. (LEAL,; BRANDADO, 2010, arquivo de dados)
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No trecho transcrito, a professora comparou trés modos de fazer a saudacao em
cartas, mostrando as diferencas entre eles, em funcao das finalidades, destinatarios,
suportes. Essa conducédo esta em consonancia com o seguinte pressuposto basico
da perspectiva bakhtiniana:

O vinculo indissoluvel, orgéanico, entre o estilo e 0 género mostra-se com grande clareza
quando se trata do problema de um estilo linguistico ou funcional. De fato, o estilo

linguistico ou funcional nada mais é sendo o estilo de um género peculiar a uma dada
esfera da atividade e da comunicagao humana (BAKHTIN, 2000, p. 283).

De acordo com o autor, as reflexdes sobre aspectos linguisticos do texto podem
ser vinculadas a reflexdes mais amplas sobre os géneros textuais.

A exploracdo dos temas dos textos e as relacoes com 0s géneros

Todas as reflexbes realizadas até aqui mostram que o ensino da leitura requer
um trabalho planejado, diversificado, pautado na busca da formacao de um leitor
ativo, critico. As dimensoes citadas implicam a construgao dos sentidos do texto,
pois é isso que se busca quando se 1&. Por que, entéo, explicitar que essa é uma das
dimensodes do ensino?

Ao delimitarmos tal aspecto, estamos reafirmando a ideia de que ler é agir
na sociedade, € interagir, € nos constituirmos como sujeitos, construindo nossas
identidades. Mas, muitas vezes, no contexto escolar, sdo observadas situagoes em
que sao realizadas perguntas diversificadas para o desenvolvimento de habilidades
cognitivas, sem haver, de fato, um dialogo com o autor, na busca de refletir sobre as
possibilidades de sentido do texto. Esse limite também se evidencia em outra pratica
escolar recorrente, que € a de abandonar o texto para discutir sobre o tema dele. Nos
dois casos, nao ha busca de formacao de leitores criticos, que se posicionam diante
do que leem.

Outro aspecto importante dessa discusséo € quanto a selegdo dos temas dos
textos a serem lidos. Muitas vezes, os textos sao escolhidos simplesmente porque sao
exemplares de dado género textual, sem haver uma reflexdo sobre o conteudo que
expressam. Em algumas praticas, parece que ensinar as caracteristicas do género
se torna mais importante do que buscar possiveis interlocugoes com os autores ou
resolver problemas por meio da leitura. Em relacéo a tal questdo, salientamos a
necessidade de se enfrentar tal tendéncia que minimiza a acéo de fato interativa do
ato de ler. Se pensarmos que, na alfabetizacéo, o aluno aprende a ler e a escrever,
mas também aprende por meio da leitura e da escrita, entdo defenderemos que as
reflexdes sobre os géneros textuais sdo importantes na medida em que ajudam o
sujeito a entender as praticas sociais de uso da escrita.

Tais questdes colocam em foco que o ensino da leitura € uma das prioridades na
escola, justamente porque é um elo entre os componentes curriculares. A selegao
dos temas dos textos a serem lidos, portanto, precisa ser feita com base em critérios
claros sobre o que se espera da escola e sobre que sujeito queremos formar.
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Leal, Brandéo e Bonifacio (submetido) mostram que a referéncia a necessidade
de enfocar as teméaticas dos textos foi identificada em 68,75% dos documentos
analisados por elas. No entanto, foi possivel verificar que muito frequentemente tal
aspecto era referenciado apenas na perspectiva de ensinar o aluno a identificar o
tema dos textos ou as ideias principais, mas nao de refletir sobre os possiveis pontos
de vista dos autores e de posicionar-se quanto a eles.

No exemplo a seguir, é possivel identificar outro modo de abordar os temas,
mesmo considerando o foco em caracteristicas do género do texto lido. Leal e Silva
(2012, p. 806-807) ilustram como, no trabalho com carta do leitor, uma professora
envolvia as criangas em uma discussao em que buscavam entender diferentes
pontos de vista sobre o tema tratado:

P: Qual a opiniao de Beatriz (autora da carta do leitor lida)? Beatriz, ela d4 uma opiniéo, ela
diz ai que acha alguma coisa. Qual a opiniao dela sobre o fato dos vendedores s6 atenderem
bem as criangas quando estdo acompanhadas dos pais? O qué que ela acha disso?

A3: Certo.
Ab: Um absurdo.
P: Ela acha um absurdo.

A1: Ela acha um absurdo, tia. Porque é... os vendedores s6 quer vender as criancgas, pras
criancas, s6 com os pais.

P: Ela acha um absurdo, mas o que ela diz mais depois disso? Vg, 6... O qué que ela diz
mais: “e essa histdria de tratar bem as criancgas s6 quando elas estdo com os pais é um
absurdo”. Al ela diz: “Mas dé pra entender. Vendedor tem que vender, nao é verdade? Se
ele nao vender, ndo ganha, e se nao ganhar, nao come! E todo mundo sabe que crianga nao
tem dinheiro. Eu nao tenho!”

Al E tia, mas se a criancga vai 14 e se for com dinheiro?
P: O pai pode ter dado dinheiro, nao é?

A1l: E vai, ai o vendedor néao quer vender.

P: Ela acha um absurdo ou néo?

Al: Nao. Ela acha que tem que entender por que o vendedor também tem que vender,
agora €ela...

P: Ela acha isso um absurdo, mas ela acha o qué?
Alunos: Que dé pra entender.

P: Que dé& pra entender. O, ela acha um absurdo, mas também que da pra entender. Por
que ela entende?

A1: Porque tia, ele tem que vender e ter dinheiro.
P: Porque o vendedor precisa de dinheiro pra qué?
Alunos: Pra comer.

A1l: Pra se alimentar, né, tia?
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A aula observada fazia parte de uma sequéncia didatica em que a professora
realizou a leitura de reportagens e de cartas de leitores que comentavam as
reportagens lidas. No final da sequéncia, a turma escreveu cartas de leitores para
um jornal, comentando reportagens lidas. Desse modo, as discussdes sobre as
reportagens e cartas de leitores tinham dois objetivos didaticos: refletir sobre os
temas abordados nos textos e aprender como escrever cartas de leitores. Os temas,
desse modo, foram explorados nao apenas para que as criangas identificassem o
assunto de um texto, mas, sobretudo, para que pensassem sobre eles.

Consideracoes finais

O tema deste texto — ensino da leitura na escola — é, sem duvida, complexo e
multifacetado. No Ciclo de Alfabetizacdo, sem duvida, o trabalho voltado para que
as criangas compreendam o funcionamento do sistema de escrita é uma dimensao
necessaria na pratica docente, precisando ser abordada de forma sistematica e
ludica. Mas nao é o tinico aspecto a ser tratado. Ha outros sobre os quais os docentes
precisam refletir, que sdo importantes para uma agao autébnoma e engajada no
sentido de formar leitores ativos e criticos. Ha decisdes a serem tomadas pelos
professores, considerando as necessidades de sua turma. O fundamental é que a
acao seja planejada com foco no que os alunos podem aprender para ampliar seus
horizontes culturais e agir na sociedade de modo critico, pois, ao ensinarmos a ler,
ensinamos também os contetidos tratados nos textos que sao lidos.

Ao longo deste texto apresentamos evidéncias de que ensinar a ler nédo se
restringe a dimenséo da palavra e seus componentes. Nossa abordagem teve como
énfase o texto, em sua diversidade de formas e nos desafios que coloca ao leitor
iniciante.

Ampliando um pouco mais o escopo do debate, pensamos que a escola tem um
papel importante a desempenhar, se queremos formar uma sociedade leitora. Para
tanto, € preciso comegar a redesenhar nossas prioridades quando ensinamos a ler
e buscar mais conexdes com 0s circuitos nao escolares em que o livio e a leitura
ocorrem.

Algumas boas iniciativas nos parecem animadoras. Muitas escolas ja realizam
programas de circulacéo de acervos e de promocao de festas literarias, em que
as familias sdo convidadas a descobrirem as delicias da leitura compartilhada.
Redes de ensino comecam também a participar da programacéao cultural das
cidades, convidam poetas e escritores para conversarem com os estudantes, fazem
lancamentos de livios em espacos publicos, dentre outras iniciativas que certamente
deixardo marcas importantes para os leitores das geracdes que estao em processo
de escolarizacdo. Ensinar e aprender a ler, desse modo, revestem-se de sentidos que
se ampliam e ganham vida para além da escola.
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CADERNO 5

PRODUCAQ DE TEXTOS ESCRITOS NA ESCOLA: A LINGUAGEM EM
FUNCIONAMENTO

Cancionila Janzkovski Cardoso (Professora da Universidade Federal de Mato Grosso/Rondonépolis)

A escola e a producao de textos

Em uma sociedade letrada e complexa como a nossa, os textos escritos circulam
em grande abundancia na vida cotidiana. Desse modo, todos lidam diariamente
com uma profusao de informacoes veiculadas por meio da escrita, bem como de
textos produzidos em outras linguagens.

E consensual que cabe a escola ensinar a producéo e o uso dessa modalidade
da lingua. No entanto, ainda vemos nos cursos de formacao, inicial ou continuada,
que a aprendizagem da escrita segue preocupando os professores. Mas, afinal, por
que é tao dificil aprender a escrever?

Pesquisas (Lahire, 1994; Brossard, 1994; Soares, 1986) mostram que o fracasso
escolar (multiplas repeténcias, abandono da escola e baixo rendimento escolar) esta
intimamente ligado ao fracasso na aprendizagem da linguagem escrita. Tais indices
nos tém desafiado, sobretudo a partir da década de 1980, a langarmos novos olhares
sobre esse fendmeno, deslocando as explicacdes centradas exclusivamente na
crianca para focarmos uma diversidade de aspectos envolvidos na acgao educativa
e nos processos de apropriacao do conhecimento pela crianca, em particular a
apropriacao da linguagem escrita.

Do ponto de vista do ensino da lingua escrita, ha que se levar em conta as
praticas de letramento (STREET, 2007, p. 466)* que fazem parte das experiéncias
dos alunos, pois diferentes grupos sociais possuem diferentes praticas de leitura e
escrita.

Rojo (2009) realiza ampla reflexao acerca do papel da escola no processo de
letramentos multiplos, evidenciando, por um lado, o insucesso da escola nas
préaticas de ensino e, por outro lado, a importancia da educacéo linguistica (leitura e
escrita) na conquista de uma sociedade mais justa. Para a autora, “um dos objetivos
principais da escola é justamente possibilitar que seus alunos possam participar das
varias praticas sociais que se utilizam da leitura e da escrita (letramentos) na vida
da cidade, de maneira ética, critica e democratica” (ROJO, 2009, p. 107).

Estudos anteriores (BERNSTEIN, 1971; SOARES, 1986; KATO, 1987; CAGLIARI,
1989; COOK-GUMPERZ, 1991) j4 evidenciavam que os diferentes usos da lingua,
no interior de variedades dialetais, nem sempre coincidem com a expectativa da
escola. Assim, criangas falantes competentes de sua lingua materna sao julgadas
por padrdes estranhos ao seu dialeto, e esse julgamento, via de regra, afeta tanto o

“Para este autor, “Existem véarios modos diferentes pelos quais representamos nossos usos e significados de ler e es-
crever em diferentes contextos sociais e o testemunho de sociedades e épocas diferentes demonstra que é enganoso
pensar em uma coisa unica e compacta chamada letramento”. (STREET, 2007, p. 466).
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seu desempenho verbal quanto outras questdes, como atitude e motivacdo. Ainda
na linha de problematizacdo de diferentes modelos de socializagcdo linguistica,
Kleiman (2008), em uma perspectiva antropoldégica, argumenta que Jgrupos
altamente escolarizados, que integram a escrita em seu cotidiano, proporcionam as
suas criangas modelos de interacdo com a cultura escrita que as preparam para o
curriculo escolar, enquanto grupos pouco escolarizados nao proporcionam a mesma
oportunidade para seus filhos.

Lahire (1994), em uma perspectiva histérica e antropoldgica, aponta que ha uma
sutil ligacéo entre os processos metacognitivos exigidos pela escola no trabalho com
a linguagem e o fracasso escolar. Para esse autor, € na escola que se confrontam
diferentes modos de se relacionar com a linguagem e com o mundo, diferentes
modos de conhecimento, de regulacao das atividades, de aprendizagem, oriundos
de diferentes modos de socializacéo linguistica da crianca. Argumenta, ainda, que
o ensino da lingua na escola enfatiza técnicas de exercicio (aplicacao, revisao) e de
correcao em que é essencial “a retomada reflexiva, o dominio explicito e consciente
conduzido, em certos momentos, segundo metalinguagens, regras, definicoes”.
(LAHIRE, 1994, p.20).

Esses estudos evidenciam que a escola esta ligada a existéncia de saberes
objetivados. E papel social da escola ensinar a falar e a escrever segundo as regras
gramaticais, ortogréaficas e estilisticas. Isso significa que cada crianga deve dominar
uma relacao com a linguagem, socialmente constituida, em que esta é vista
como um objeto estudavel em si mesmo e por ele mesmo. Tal relagcdo pressupde
o desenvolvimento de habilidades “meta”, ou seja, de capacidades para se adotar
uma relacao distanciada, reflexiva face a linguagem: pressupde o desenvolvimento
de saberes objetivados, portanto. O problema € que nem todas as criangas possuem
essa relacao com a linguagem, no sentido de considera-la como um objeto estudavel

em sl mesmo e por ele mesmo.

De tudo o que descrevemos, é possivel deduzir que uma das grandes dificuldades
da escola é reconhecer essas experiéncias diversificadas e, mais que isso, propor, a
partir delas, um curriculo que valorize e amplie tais experiéncias, repensando um
ensino calcado apenas em atividades metalinguisticas.

Se conseguirmos reconhecer diferentes formas de letramentos (cf. ROJO, 2009),
teremos dado o primeiro passo para interromper a ditadura da lingua tnica, formal
e abstrata, que ainda vigora em muitas de nossas escolas e que, em ultima analise,
gera supostas dificuldades de aprendizagem e, portanto, exclusdo. Nao podemos
nos esquecer de que o conhecimento da linguagem oral e escrita é fator importante
para o sucesso escolar em todas as areas e suas diferentes disciplinas, uma vez que
0 processo de ensino é centrado na dialogia, ou seja, no intercambio verbal.

Diante do exposto, este texto tem como objetivo aprofundar a discussao sobre
alguns aspectos da producéao da linguagem, notadamente de textos escritos, com
vistas a subsidiar a pratica pedagdgica dos alfabetizadores.
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O texto como objeto de significacdo, objeto de comunicacdo e objeto
de ensino

No Brasil, foi em meados de 1980 que o texto passou a ocupar lugar de destaque
no ensino, devido aos avangos nos estudos em areas importantes como a Psicologia,
a Linguistica, a Psicolinguistica, a Sociologia, a Sociolinguistica, a Antropologia, a
Histéria Cultural etc., avangos que mostram a relacdo entre linguagem e praticas
sociais. Aos poucos, vai-se divulgando uma nova concepgao de linguagem e, com
isso, sdo geradas novas formas para sua abordagem, na escola. A face mais clara
dessas mudancas € o lugar que passa a ser ocupado pelo texto.

Por muito tempo o ensino da leitura e da escrita na escola brasileira se apoiou
em uma Concepcao mecanicista e associativa do processo de aprendizagem. Assim,
na pratica pedagoégica era considerado que a crianca seria alfabetizada por meio de
muito exercicio com a lingua — colocar em correspondéncia o sistema fonoldgico (os
sons da lingua) com o sistema ortografico (as letras correspondentes a esses sons).
Desse modo, o primeiro ano de alfabetizacido era considerado como puramente
instrumental. A tarefa da crianca era fazer os exercicios, copiar e memorizar as
correspondéncias entre sons e letras e raramente ler e escrever textos. Escrever
textos de forma espontanea sé seria possivel apds a completa “aquisicdo” do sistema
da escrita, ou seja, quando a crianga passasse por todas as correspondéncias
fonoldgicas/graficas propostas pelo método, ou pela cartilha, incluindo as chamadas
silabas complexas. Esses exercicios repetitivos e enfadonhos afastavam a crianca
da linguagem viva, pulsante, com significado.

A partir de um novo olhar para a linguagem e seu ensino, defendemos que a
apropriacao do sistema de escrita alfabética pode e deve dar-se concomitantemente
a apropriacao de textos escritos. A crianca pode aprender a escrever escrevendo de
verdade, desde o principio, para um interlocutor preciso, valendo-se de diferentes
géneros textuais.

Sabemos hoje que compreender e produzir um texto demandam levar a efeito,
quase simultaneamente, um conjunto de operacoes: lida-se com a pontuacéo, os
conectores, a organizacao tematica (local ou global), os tempos verbais, somente
para citar os aspectos mais evidentes, que se localizam na superficie textual. Porém,
a compreensao e a producao de um texto incluem um conjunto de operacdes que,
sobretudo, extrapolam o linguistico, em sentido estrito, demandando do escritor e
do leitor recuperar, analisar, selecionar e organizar informacoes, estruturando-as
num determinado género de texto. Isso implica, portanto, que se leve em conta o
contexto enunciativo, o objetivo do falante/escritor, bem como o do interlocutor/
leitor.

Aprofundemos um pouco a discussao sobre aspectos da producao da linguagem,
seja oral ou escrita, com vistas a propor situacoes significativas de aprendizagem do
texto escrito na escola. Para tanto, vamos discutir sobre um modelo de producéo da
linguagem que pode nos ajudar a pensar estratégias de ensino na sala de aula.

o
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Em uma perspectiva interacionista sociodiscursiva, Schneuwly (1985) considera

que a atividade de linguagem, na producao de textos, desenvolve-se por meio de
um conjunto de operacoes mentais, que sao realizadas em trés niveis ou instancias:
criagdo de uma base de orientagdo, gestdo textual e linearizacdo, conforme ja
apontamos em Cardoso (2002):

1)

a criagdo de uma base de orientacdo diz respeito as condicoes de producao.
Nessa instancia, o enunciador busca responder: “Que tipo de interacdo é essa?”
E, entao, considerando o seu lugar social e o dos interlocutores, a finalidade e o
conteudo do discurso definem os parametros que vao orienta-lo no processo de
escrita (o que tenho para dizer? para quem vou falar/escrever? com que objetivo?
em que circunstancias? em que condicdes meu texto sera ouvido/1ido?);

a gestdo textual é o nivel que representa um sistema de controle interno e
linguistico, dependente do primeiro, mas auténomo, em grande medida. Para
construir uma visao global do seu texto, o enunciador se pergunta: “Como dizer?”
Nesse processo sao tomadas decisdes a respeito da ancoragem enunciativa e do
planejamento do texto. A ancoragem enunciativa pode dar-se de duas maneiras:
a) no modo implicado, significando uma atividade de linguagem que se da em
constante relacdo com os interlocutores e a situacao (preponderantemente
a fala); b) no modo auténomo, no qual se instaura uma relacéo de abstracdo
com esses elementos (preponderantemente a escrita). Intimamente articulada
a ancoragem enunciativa aparece a operacao de planejamento, ou seja, a
construgdo de uma visédo global e antecipativa do texto. Mesmo na oralidade,
na qual o planejamento textual se dd quase que concomitantemente com a
manifestacéo linguistica, o interlocutor vive esse processo. Nessa instancia,
define como organizar e inter-relacionar os conteudos (o que tem a dizer) e que
modelo de texto € adequado para a situacéo: que género textual atende a seus
objetivos e funciona melhor naquela interacao, seja oral ou escrita.

a linearizacdo ¢ entendida como um conjunto de operagbes que se destinam
a transformar em texto o que foi pensado. Ou seja, o que o enunciador tem
para dizer (o tema e seus desdobramentos), sua compreensao da situacdo de
interlocucao, a decisado sobre o género e o tipo adequados, tudo isso deve ser
materializado em texto. Sabemos que a linguagem, tanto oral quanto escrita,
se manifesta linearmente: falamos e escrevemos uma palavra de cada vez, uma
frase depois de outra frase, embora as ideias nos venham de maneira global.
Entao, escrever um texto significa expressar por meio de letras, palavras, frases,
paragrafos, ou seja, enunciados, aquilo que foi planejado, tendo sempre em
mente o objetivo da escrita, o interlocutor do texto e as condigdes nas quais ele
ser4 lido.

Esse conjunto de operagcdes nao ocorre de modo linear nem estanque. No

processo de produgao, as operagdes ocorrem simultaneamente, uma influenciando
e modificando a outra. Enfim, a producdo de um texto, seja ele oral ou escrito,
demanda que a crianga consiga responder a questoes como: O que falar/escrever?
Para qué? Para quem? Como posso dizer?
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Ainda, para Schneuwly (op.cit.), durante todo o processo ocorrem operagoes
de planejamento e revisao do texto, ja que ndo ha uma ocorréncia linear desses
procedimentos, como se pensava anteriormente. Assim, o processo de revisao nao
se limita a releitura final, mas se distribui ao longo da producao. Isso mostra que as
atividades de reviséo e reescrita de textos sao inerentes a producao textual e, prova
disso, sdo as rasuras que aparecem nos textos escritos.

No entanto, tal consideracéao nao nos dispensa de refletirmos sobre a revisao
apos a escrita do texto, feita pelos pares e com a ajuda do professor. No contexto
de uma producédo escrita que envolve condicdes determinadas, claros objetivos
comunicativos e interlocutores presumidos, nao basta escrever aquilo que podemos
chamar de um primeiro jato. Isso significa que, mesmo para 0s mais experientes,
uma tarefa com tal complexidade frequentemente nédo € bem-sucedida na sua
primeira versao. E necessario verificar a plausibilidade do escrito, burilar as ideias e
revisar a forma e a ortografia, a fim de que o texto, em sua versao final, apresente-
se 0 mais adequado possivel. A perspectiva sociointeracionista se opoe a simples
corregao pelo professor, elegendo a anélise e o tratamento dos problemas da escrita
como elementos centrais do processo de aprendizagem. O texto produzido é lido
criticamente e reelaborado em atividade que envolve o autor, os outros alunos e
o professor ou a professora, sendo que tais acdes representam rica estratégia de
ensino.

Rocha (2008, p.73) pondera que, durante a producdo da primeira versao do
texto, “o aprendiz tem sua atividade reflexiva centrada em aspectos como: o que
dizer, como dizer, que palavras usar (...)", e durante o processo de reviséao, “o aluno
tem possibilidade de centrar esforgos em questdes pertinentes ao plano textual-
discursivo, como dizer mais, dizer de outro modo, analisar e/ou corrigir o que foi dito”,
incluindo af questodes relativas as normas gramaticais e as convencoes graficas.

Vemos, portanto, que na producgao de textos (orais e escritos) estao envolvidas
operacgOes cognitivas bastante complexas, e isso responde, pelo menos em parte, a
questao de por que pode ser tao dificil escrever.

Durante o processo de ensino da escrita, o professor pode e deve chamar a
atencao para cada uma das instancias acima elencadas e com isso criar condigoes
propicias ao aumento da competéncia linguistica da crianca, evidenciando quais
decisoes ela toma e como elas repercutem em seu texto.

A criagao de uma base de orientacao pode ser exercitada quando o professor
propode atividades em que a escrita funcione como funciona na sociedade: escrever
para diferentes interlocutores (adultos, criancas, pessoas préoximas ou distantes) e
nao apenas para ele, professor; escrever com diferentes finalidades (contar algo,
registrar um episoédio, reclamar, elogiar, argumentar, noticiar etc.), lidando, portanto,
com diferentes contextos e tipos de contetido discursivo.

Na gestao textual e, mais precisamente, no planejamento do texto, a crianca
poderéa ser ajudada quando o professor salienta diferentes possibilidades do dizer
por escrito, formas possiveis para atender a uma intencéo discursiva.
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A instancia de linearizacéo € a que fica visivel na producgéo escrita. Ajudaria
muito chamar a atencdo para a construcao das palavras e frases, da pontuacao
e dos elementos de retomada, dos implicitos que permanecem no texto escrito,
enfim, do potencial comunicacional do texto em transmitir, explicitamente, para
um determinado interlocutor, aquilo que se planejou. Precisamos fazer a crianca
entender que nédo hé discurso sem o outro. O outro, real ou virtual, é a razao da
existéncia do discurso.

Em Cardoso (2000, p. 246/247), relatamos um exemplo de uma dindmica discursiva
na qual a intervencao de professores orientou a producao escrita da crianca. A pesquisa
ocorria numa sala de 1° ano e a crianca, na ocasiao, estava com 7 anos:

No primeiro dia de aula, apds a greve®, a professora estava doente e mandou uma
substituta (a sua filha, que depois viria a substitui-la definitivamente a partir do més
de novembro). No segundo dia, a professora retornou e foi recebida festivamente
pelas criancas. Ap6s uma longa conversa com elas, que incluiu o assunto da greve, a
professora pediu as criangas que escrevessem sobre o que fizeram durante a greve ou
sobre como fora o primeiro dia de aula depois da greve. Lucas escreve: “jui ao bitio.
joguei bola”

ApOs escrever isto, Lucas levanta-se, mostra o que escrevera a professora, e
Ihe conta que um carro quase o atropelara. Depois que o menino narrou o fato, a
professora sugere que ele escreva sobre aquilo. Lucas entdo acrescenta: “ontem eu
levei um suto pugeu qua que brei a pena”.

Mostra para a professora e ambos vém mostrar-me o texto. Eu leio e pergunto
a crianca sobre o ocorrido; Lucas me diz que foi perto da casa dele, o carro quase o
atropelara e ele caira no chao. Eu, entdo, lhe sugiro para escrever isso, argumentando
que, com apenas 0 que escrevera, nao se ficava sabendo por que ele quase quebrara
a perna. Assim, ele acrescenta: ifeti a mia casa. o caro qua ia miatopera

Lucas um bejo para tiacatia”

Abaixo, o texto completo de Lucas:

AArquivo dos autores

Fig. 1. Texto de
JTo AAauC 8 Lucas. Fonte:

/ CARDOSO, 2000,
p. 247.
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SAquele foi um ano atipico na rede estadual de Mato Grosso. Devido a greve do ano anterior, as aulas se iniciaram em
abril. O relato se refere a nova greve, de 26 dias, de 12/05 a 07/06.
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Esse episédio pode suscitar varias reflexbes. Dele podemos extrair a
constatacao do papel da escola/professor na construcéao da escrita. Sabemos que o
desenvolvimento da linguagem oral, inicialmente na forma de didlogo, se da no jogo
interativo adulto/crianca, num processo de negociacao que garante a atribuicéao
e a permuta de sentidos. Assim, a interacdo é constitutiva da linguagem oral, na
medida em que a crianga, gradativamente, vai assumindo papéis antes assumidos
pelo adulto.

Vemos, no entanto, que néo é apenas no desenvolvimento da linguagem oral
que os interlocutores — adultos e pares — atuam como agentes de mediagdo. A
linguagem escrita ¢ também incorporada pelo sujeito pelo processo de interacéo. E
na relacdo da crianga com o objeto escrito e com o outro — a medida que este outro
faz interpretacoes de seus registros, confirma alguns sentidos e nega outros, ajuda,
ensina, critica — que a representacéo escrita vai sendo apreendida. E por isso € téao
importante o professor se colocar como leitor desses textos, ainda que também como
revisor implicado nessa produgao, mas nao apenas como alguém que vai corrigir.

As duas intervencoes, primeiro da professora e depois da pesquisadora, nao
foram planejadas, rigorosamente falando. No entanto, ambas indicaram a crianca
a necessidade de melhor explicitacao, a fim de que o texto pudesse conter uma
comunicacao plausivel, para que um interlocutor compreendesse o que estava
sendo dito. As duas frases iniciais escritas por Lucas, em que pese a orientacao
da professora para que a classe escrevesse sobre os dias de greve ou a aula do
dia anterior, apresentam-se soltas, sem ligacao formal, aparentando-se a um mero
exercicio escolar. Teria Lucas ido mesmo a algum sitio? A complementacao do texto,
escrita apos as duas intervencgodes dos adultos, aparece como uma narrativa na qual
as agbes sao organizadas com encadeamento de ideias, relacao de causa/efeito e
indicacao de localizagéao espacial e temporal.

Quando a professora aproveitou a oportunidade da narrativa oral que Lucas lhe
trouxe, indicou a crianca um contetido novo e relevante, que merecia ser escrito para
alguém que estaria interessado nele (a pesquisadora). Mostrou que o que acontece
com a crianga (sua vida, sua experiéncia) pode ser escrito. Quando a pesquisadora
Insistiu em mais explicitacéo, indicou que as expectativas do interlocutor precisam
ser consideradas para a compreensao do texto. Quando Lucas escreveu, evidenciou
para a escola, por um lado, o potencial em se estimular a crianca a escrever sobre
coisas reais e relevantes e, por outro lado, o nivel de apropriacdo de sua escrita. As
intervencoes das professoras se constituiram em momentos de revisao do texto em
processo, embora se observe que novas intervengoes seriam necessarias.

Desse modo, a crianga, falando e interagindo, lendo e escrevendo textos em
diferentes géneros, aos poucos vai percebendo que, ao lado do que dizer, a situagao
e o interlocutor sao elementos determinantes da produgao, com vistas a elaboragao
de um texto que possua significacao e que, de fato, comunique algo relevante.

Apresentamos, a seguir, relatos de praticas que nos ajudam a pensar nos
processos de producéo de escrita na escola, articulando teoria e pratica.
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O ensino de textos diversos: como proceder?

E muito importante que o professor esteja sempre atento a heterogeneidade
de saberes que circulam em sua classe e aos objetivos que pretende alcancar. A
convicgao de que todas as criangas podem aprender e que a velocidade dessas
aprendizagens pode variar funciona com uma ideia-forga® para a pratica pedagogica.
Nesse sentido, Souza (2014, p. 221), em pesquisa que procura evidenciar algumas
caracteristicas pedagdgicas produtoras do sucesso na alfabetizacao de criangas do
primeiro ano do Ciclo de Alfabetizacao, apresenta entrevista que revela aspectos do
perfil de uma alfabetizadora’:

I: Quais as caracteristicas/qualidades necessérias para alguém atuar na alfabetizagao?

C: Primeiro gostar do que faz, ninguém faz direito aquilo que néo gosta. E acreditar na
crianca. Acreditar que toda crianca pode aprender. Ter a consciéncia de que a aprendizagem
€ Unica e individual, para nao querer padronizar as criangas. Cada uma tem seu ritmo.
A crianga nunca é problema, o problema deve ser nosso de desvendar como fazer para
ensina-la. (Entrevista com Cléia, em 20/01/2010).

Outros procedimentos, igualmente importantes para a pratica alfabetizadora,
sao destacados pela autora: a) o bom uso do tempo em sala de aula, intercalando
atividades de alfabetizacdo e de letramento, com o planejamento de atividades
individuais e coletivas; b) a valorizacao da oralidade no processo de aprendizagem
da escrita; c) atividades diarias de leitura de textos pelo professor e pelas criancas; d)
atividades rotineiras de escrita de textos; e) uso de atividades lidicas e de materiais
diversificados; f) registro atento dos progressos das criancas (avaliagao diagnostica)
como parametro para o planejamento de novas aprendizagens; g) estabelecimento
de rotinas como forma de garantir a variedade de experiéncias e o atendimento aos
diferentes componentes curriculares. (SOUZA, 2014)

lh

=

No PNAIC, temos insistido na ideia de que os projetos didaticos, as
sequéncias didaticas e as sequéncias de atividades sao estratégias importantes
para o ensino, em especial porque ensejam aprendizagens significativas, a
partir do pressuposto de que sado pensados tendo em vista os interesses e as
necessidades das criangas.

Particularmente adequados a interdisciplinaridade sédo os projetos didaticos
e as sequéncias didaticas (na perspectiva mais ampla de Zabala, 1998) que, a
partir de um mote (um problema vivido no momento, uma histéria, um livro,
uma musica, um texto informativo, etc.), permitem um planejamento no qual se
articulem diferentes areas do saber.

A professora Marcia Ormonde Portela, da Escola José Antdnio da Silva,

No Caderno 3 desta
colegéo, o texto
sobre Sequéncia
Didatica retoma
essa discussao, ja
iniciada em 2013,
apresentando
diferentes acepgoes
dessa expressao
Lembramos que a
estratégia de ensino
“sequéncia didatica’
na perspectiva de
Schneuwly e Dolz
(2004), é menos
abrangente, sendo
indicada para o
trabalho com a
Lingua Portuguesa,
notadamente para o
estudo de um género
de texto

da Rede Municipal de Rondonoépolis-MT. trabalhou em 2013 com uma sequéncia

fPega fundamental de um raciocinio deflagrador de acéo (Dicionério Houaiss, 2001).

A entrevistada, Cléa, é formada em Pedagogia e possui especializagdo em Psicopedagogia Clinica e Institucional. E
professora alfabetizadora, sujeito da pesquisa de Ivania Souza (2014), que abordou praticas bem-sucedidas de duas
professoras, no municio de Varzea Grande-MT. A escolha de Cléa deveu-se ao fato de ela conseguir um bom resultado
na aprendizagem dos alunos por meio do trabalho com textos e de atividades proprias de “seu modo de ensinar”. Por
ocasido da pesquisa, Cléa tinha 36 anos de idade e 10 de experiéncia docente.
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didatica com uma turma da 22 fase do I Ciclo, a partir do conto tradicional “Os trés
porquinhos”, tendo como objetivos promover um trabalho interdisciplinar e despertar
na crianca o gosto pela leitura, o desenvolvimento da oralidade e a imaginacéo. Para
ela, a atividade foi bastante significativa, pois possibilitou o trabalho integrado de
diferentes areas do conhecimento, como Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Histéria e Arte, garantindo, assim, a interdisciplinaridade que possibilita o aprendizado
contextualizado e significativo para as criancas. Segundo a referida professora:

Na produgéo escrita, dentre outras atividades, as criangas pesquisaram (com meu auxilio)
e confeccionaram a ficha técnica do animal “porco”, além de escreverem outra versao para
a historinha dos trés porquinhos. Contudo, o que mais me surpreendeu foi o reconto. Essa
atividade, a principio considerada simples, torna-se complexa para a crianga, pois ela tem
que retomar a sequéncia temporal da histéria o tempo todo, buscando reproduzir didlogos
e retomar os fatos com coeréncia.

Por meio da realizacéo dessa atividade, a crianca mergulha no mundo da imaginacao e
da fantasia, procurando elementos que reproduzam a histéria a ser recontada. A escuta
de diversas versbes do mesmo conto amplia o seu vocabulario. Eo que se evidencia, por
exemplo, na producao da aluna Isabela, que, ao redigir seu texto, comprova a riqueza
deste trabalho. No momento da produgéo, ela disse: “Professora, tem outra folha?, esta ja
acabou”. Ao perceber o que estava acontecendo e observando a escrita de Isabela, percebi
a fidelidade e a riqueza de detalhes em sua producao textual. Expressoes como “logo
ele foi dormir”, “os irmaos correram a fim de se esconder”, “o lobo caiu no caldeirdo de
agua fervente”, “nunca mais o lobo atormentou os porquinhos”, além da reprodugéo dos
didlogos, fizeram parte de sua producéo. Ao final do reconto, ela cria uma nova verséo do
texto original escrevendo que “os porquinhos comeram frutas e frutas para comemorar a
construcao de suas casas”.

Pela sequéncia de atividades realizadas, posso afirmar que houve a garantia do direito
de aprendizagem para as criangas, adequada a segunda fase do primeiro ciclo, momento
em que se introduz e se acompanha o processo de escrita, para desenvolver na crianca a
capacidade de planejar, pensar e produzir textos orais e escritos de diferentes géneros, com
autonomia, veiculados em suportes textuais diversos, atendendo a diferentes propdsitos
comunicativos.

A professora Rosimeire de Jesus Caldeira, também da Rede Municipal de
Rondonépolis - MT, relata sua experiéncia com uma turma bastante heterogénea
da 12 fase do I Ciclo, evidenciando muitos avangos na escrita das criangas. Diz a
professora:

O trabalho foi arduo, e a formagdo do PACTO contribuiu muito para o sucesso com
essa turma, pois o trabalho com rotina, sequéncia didatica e projeto didatico favoreceu
o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem da turma, despertando o prazer
de desenvolver as atividades, ao ponto de os alunos mesmos perceberem os proprios
avancos. [...] J& o desenvolvimento de sequéncia didética e projeto didatico ajudou no
planejamento de atividades de forma sequenciada, significativa e contextualizada. As
criangas manifestaram muito prazer em desenvolver as atividades. Esse tipo de atividade
ajudou-as a construir significado para o que estavam aprendendo e realizando na escola.
A atividade com o projeto didatico “As nascentes da Gleba Rio Vermelho” foi bastante
gratificante, pois elas desenvolveram da escolha do tema, divulgacdo para a comunidade
externa e entrevista até os relatos de visitas, tudo foi produzido por elas.
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A professora Neurani Vieira Ferreira lecionou, em 2013, no Centro Municipal
Boa Esperanca, no municipio de Primavera do Leste-MT, para uma turma de 1° ano
e desenvolveu com os alunos o projeto didatico “Minha casa, minha cara”, a partir
da musica “A casa”, de Vinicius de Moraes. Seu objetivo geral foi o de “promover
momento de descontracao e alegria, trabalhando os lacos afetivos, encorajando
[os alunos] a enfrentar os problemas familiares e desenvolvendo aprendizado,
conhecimento e letramento”. Nesse projeto, a professora usou o ensino da Lingua
Portuguesa como centro e articulou as discussdes e atividades com diferentes
areas do saber: as criancas trabalharam a reflexao sobre a lingua; a cancao; o uso
do dicionario; as rimas; listas de palavras iniciadas por “c” (a exemplo de “casa”),
seguindo a sequéncia numeérica; realizaram atividades de expressédo corporal; de
ilustracdo do poema com pintura; de frequentes leituras do poema e de outros
materiais; de remontagem da musica a partir de tiras de frases; de autoditado com
ajuda de um colega (agrupamentos produtivos); de leitura e escrita de textos.

A ORALIDADE, A LEITURA E A ESCRITA
NO CICLO DE ALF/\BE‘I’lZ/\QAO

A leitura-deleite de outros textos, como Familia alegria, de Cristina Villaga, e
As casas de ontem e de hoje, de Carlos Reviejo, desencadeou o desenvolvimento
de discussodes sobre tipos de casa e seus comodos e moéveis; a realizagao de planta
baixa de casas; a leitura e a composicao de texto enigmatico, chegando-se a
discussao sobre os impactos ao meio, a partir da evolugao do homem e a construgao
das cidades. Sobre essa parte do projeto, Neurani assim se expressa:

Procurei, nesse momento, fazer uma conscientizagdo sobre a nossa responsabilidade com
o meio ambiente, com o lixo que geramos e o futuro do nosso planeta. Todos participaram.
Falei para [os alunos] o que acontece com os animais quando o homem joga lixo no mar.
Contei da tartaruga que os bidlogos encontraram no mar, que entrou em um material
pléstico jogado no mar, cresceu com ele na cintura e ficou deficiente. Eles ficaram todos
sentidos com a situagao da tartaruga. Apds a conversa, partimos para a atividade. Disse
que nos irfamos escrever um texto falando da responsabilidade nossa e de nossa familia
com o meio ambiente. Todos falaram o que a familia e eles deveriam fazer e se comportar
para ajudar o planeta. Fui escrevendo no quadro, depois melhorei o texto com a ajuda deles,
dai digitei e fizemos um cartaz em forma de texto enigmatico, onde eles foram procurando
as figuras nas revistas para montarmos o texto. Esta é uma atividade que agita muito a
sala de aula, mais é bem legal de fazer. Alguns se dispersam e precisamos reconduzi-los
a0 grupo novamente.

Fotos: Arquivo dos autores

Fig. 02. Planta baixa. Fonte: Relato da Fig. 03. Texto enigmatico. Fonte: Relato da professora.

Professora.
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Outras leituras foram, gradativamente, sendo realizadas, ensejando novos
conhecimentos. As atividades com o livto “A melhor familia do mundo”, de
Susana Lopez, desvendaram o sofrimento de uma crianga devido as condigdes
econbmicas e sociais bem frageis, ligadas a auséncia cotidiana do pai, que mora
em um assentamento, por causa do trabalho deste em outra fazenda. A professora
aproveitou para trabalhar endereco (da escola, do comércio da redondeza e de seus
proprios alunos). Visitas foram feitas, assim como passeio pelas ruas e pesquisa
em casa, fazendo o levantamento de enderecos completos, incluindo a numeracgao
das edificacdes. Tudo acabou sendo registrado em um grafico — moradia urbana e
moradia rural — contemplando os enderecos de todos os alunos da sala.

Fotos: Arquivo dos autores

Fig. 04. Passeio pelo bairro. Fonte: Relato da Fig. 05. Construcéao de grafico. Fonte: Relato
Professora. da professora.

Por fim, o projeto didatico que, como vemos, abrangeu varias areas do
conhecimento, teve como produto final uma apresentacao de danca para toda
a escola, ensaiada pelas criangas sob a coordenacao da professora, cujo cendrio
também foi confeccionado pela turma. Os textos e graficos foram expostos em
painéis disponibilizados para toda a escola.

Fotos: Arquivo dos autores

[ | Fig. 06. Montagem de cendrio. Fonte: Relato da Fig. 07. Apresentacéo. Fonte: Relato da
.. m Professora. Professora.

. o



A ORALIDADE, A LEITURA E A ESCRITA .

NO CICLO DE ALFABETIZACAQ

Os relatos das professoras Marcia, Rosimeire e Neurani nos ajudam a perceber
que nunca é demais ressaltar o papel da situagao social de produgéo nos processos de
aprendizagem das criancas. Os inimeros textos escritos, veiculando conhecimentos
de diferentes areas do conhecimento, com os quais diariamente nos deparamos,
indicam que, em seu processo de letramento, a crianga faz visiveis esforgos no sentido
de levar em conta seu leitor potencial para, ao mesmo tempo, facilitar sua leitura
e provocar nele uma determinada reacao (atitude responsiva ativa, diria Bakhtin,
1992). Esse autor nos lembra que “a palavra dirige-se a um interlocutor: ela é funcéo
da pessoa desse interlocutor: variara se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo
social ou nao, se esta for inferior ou superior na hierarquia social, se estiver ligada ao
locutor por lagos sociais mais ou menos estreitos” (BAKHTIN, 1992, p. 112). Assim, as
préaticas sociais de linguagem, das quais a crianga participa, vao moldando formas
de constituicdo do seu discurso. Desse modo, o que a escola ensina, como ela ensina,
o que ela cobra e avalia esta em estreita relagdo com o que a crianga pode/decide
apresentar em um dado momento de seu desenvolvimento. Precisamos ensinar o
que é relevante: a lingua viva, na interacéo social, nas atividades socioculturais.

Palavras Finais

De tudo o que foi explicitado, podemos sintetizar alguns principios didaticos
gerais para o ensino da producao textual.

E fundamental que o professor:

a) planeje situacoes de escrita com finalidades claras e diversificadas e
com explicitacéo dos interlocutores do texto;

b) realize atividades prévias a escrita do texto (discussoes, leituras, videos,
explanacao etc.), garantindo conhecimentos sobre o tema e sobre o
género textual a ser utilizado;

c) crie situacdes de planejamento geral dos textos (antecipadamente) e
também de planejamento em processo;

d) ajude a crianca a realizar a releitura-revisao de seu texto durante o
processo e, também, na versao final do texto.

Assim, promoveroralidade, leitura e escrita numa perspectiva sociointeracionista,
na qual a interacédo aparece como centro de um processo de ensino do texto
considerado como discurso significativo, resultado de determinadas condigdes
de producao, de determinada relacao entre os interlocutores (escritor/leitor) e
formatado em um género textual, parece ser um caminho indispensavel e proficuo
para a pratica pedagodgica.
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POR QUE DEFENDEMOS UM ENSINO SISTEMATICO DA ESCRITA
ALFABETICA?

Artur Gomes de Morais (Professor da Universidade Federal de Pernambuco)

O Brasil é um dos poucos paises em que se viveu, nas ultimas décadas, um
processo de “desinvencéao da alfabetizacao”, causado por uma ma apropriacao da
teoria da psicogénese da escrita ou “construtivismo” (SOARES, 2003) e dos estudos
sobre letramento (MORAIS, 2006). Por um lado, o foco quase exclusivo sobre como
o sujeito aprende o Sistema de Escrita Alfabética (doravante, SEA) teria feito com
que muitas redes de ensino e muitos professores tivessem passado a descuidar das
metodologias de alfabetizacédo, esperando que a crianga, sem um ensino especifico,
avancasse em suas hipoteses de compreensao do SEA, até alcancar (néo se sabia,
claramente, quando) uma hipodtese alfabética de escrita. Também a partir de tal
interpretacao havia, em muitas salas de alfabetizacdo ditas “construtivistas”, um
descuido com o ensino das correspondéncias som-grafia, j& que varios educadores
teriam passado a ver o ensino das relacdes letra-som como “tradicional”, porque
constituia o contetido principal das cartilhas usadas durante tantas décadas.

Por outro lado, vivemos, em nosso pais, sobretudo a partir do final dos anos 1990,
uma “hegemonia do discurso do letramento”. Ao assumir, com razao, que os textos
precisam ser as unidades privilegiadas no ensino de lingua, certo foco exclusivo
nas praticas de leitura e producao de textos teria desconsiderado que a escrita
alfabética é, em si, um objeto de conhecimento, com propriedades (regras) que o
aprendiz precisa compreender, para poder memorizar e automatizar as convencoes
(relacoes letra-som, segmentacao entre palavras, uso de acentos) e poder ler/escrever
com autonomia. Neste segundo caso, esperava-se que a mera vivéncia diaria de
situacoOes de leitura e producado de textos, “naturalmente”, levasse a crianca a
dominar o SEA. Tal tendéncia se refletiu, inclusive, em varios dos novos livros de
alfabetizacao, substitutos das antigas cartilhas. No inicio deste milénio, um exame
daqueles novos livros mostrava que tinham um amplo repertério textual e muitas
préaticas de leitura e producéo de textos, mas poucas atividades de ensino do SEA
(MORAIS e ALBUQUERQUE, 2005). Felizmente, este foco maior no “letrar” do que
no “alfabetizar” foi-se reduzindo nos livros aprovados pelo PNLD, j& na edicdo de
2007, como atestou a pesquisa feita por Ferreira, Albuquerque e Tavares (2009).

De algum modo, ao se preocuparem apenas com O uso e exploracao, na sala de
aula, de géneros textuais escritos, mesmo estudiosos do letramento continuavam
vendo a escrita alfabética como um mero “cédigo”, cuja apropriacao nao requereria
atencao por parte de quem ensina, j& que os textos é que constituiriam o objeto
de ensino-aprendizagem. Em certa medida, essa interpretacdo tinha algo de
adultocéntrica, ao ndo reconhecer que, para a crianca pequena, aprender um
sistema notacional € uma tarefa cognitiva complexa, que implica a construgao de
conhecimentos que néo sdo de ordem textual ou discursiva. Consequentemente,
uma empreitada merecedora de um ensino especifico... e sistematico.
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A proposta do PNAIC (BRASIL-MEC, 2012) distancia-se dessas interpretacoes
equivocadas e defende que, durante os trés anos do primeiro ciclo, precisamos ter
metodologias para um ensino sistematico da escrita alfabética — bem como para
0 ensino da leitura e producao de textos orais e escritos —, sempre na perspectiva
do alfabetizar letrando (cf. SOARES, 1998). Isso implica, de entrada, reconhecer as
especificidades dos conceitos de alfabetizado (aquele que domina o SEA) e letrado
(aquele que pode participar, com autonomia, de praticas de leitura e producéao de
textos), mas fazé-lo sem esquecer que aquelas duas dimensodes ou frentes de trabalho
do educador estdo interligadas, porque sdo interdependentes: a medida que domina
mais e mais as propriedades e convencoes do sistema alfabético, o aprendiz pode
participar com mais autonomia de praticas letradas. Mais uma vez precisamos
nos colocar no lugar do aprendiz crianga, um sujeito principiante e que, em funcao
das oportunidades vividas na etapa de educagéao infantil, € mais ou menos novato
nos mistérios da linguagem que usamos para escrever e da notagao escrita dessa
linguagem.

Feitos esses esclarecimentos, vamos, agora, nos dedicar a refletir sobre o que,
no PNAIC, temos compreendido como ensino sistematico da escrita alfabética,
buscando, sempre que necessario, limpar o terreno, j4 que, a nosso ver, alguns
criticos tém interpretado indevidamente nossa proposta e a tém igualado a “métodos
fechados ou estruturados” que nunca defenderiamos, porque esvaziam a acao do
professor e desrespeitam a natural diversidade dos educandos.

O ensino sistematico da escrita alfabética no dia a dia: o que ¢.

Um primeiro e mais simples sentido de ensino sistematico da escrita alfabética,
que o PNAIC tem proposto, desde 2012, tem a ver com realizar atividades, de segunda
a sexta-feira, na escola, que ajudem a crianca a: i) compreender o sistema alfabético;
e 1i) se apropriar de suas convencoes. Enfatizamos que isso se coloca, frontalmente,
em oposicdo a um ensino de alfabetizacdo “espontaneista” ou “assistematico”, em
que, na maior parte dos dias, seriam praticadas apenas atividades de leitura e de
producao de textos, mas nao atividades de reflexao e exploracao de palavras e de
suas partes menores. Esse ensino assistematico, infelizmente, existia em muitas
salas de aula de nosso pais, como constataram Albuquerque, Morais e Ferreira
(2008), ao analisarem, durante um ano letivo, como nove docentes de uma capital
alfabetizavam seus alunos. Nesse mesmo estudo viu-se, também, que os alunos que
viviam um ensino assistematico da escrita alfabética chegavam ao final do ano com
hip6teses menos avangadas, no que diz respeito a compreensao do SEA.

Ainda nesse sentido, do ponto de vista da organizacgao do trabalho pedagdgico,
ensino sistematico da escrita alfabética implica que nao so6 todo dia de aula é dia
de linguagem, como, também, que de segunda a sexta devem ocorrer momentos
cotidianos de reflexdo sobre o sistema alfabético. Além disso, de segunda a sexta-
feira, precisam ser vivenciadas praticas de leitura e/ou de producao de textos.
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A defesa de um ensino sistematico da escrita alfabética pressupde, portanto,
uma perspectiva epistemoldgica: tratda-lo como um objeto de conhecimento em si,
diferente de outros objetos que sdo os géneros textuais escritos. Numa perspectiva
construtivista, com base nas evidéncias da Psicolinguistica atual, consideramos
como especificos o dominio da notagdo escrita e o dominio dos géneros textuais
escritos. Tratar a escrita alfabética como um objeto de conhecimento em si tem a ver
com assumir a distincao entre “alfabetizacéao” (no sentido de apropriacéao do SEA,
algo temporalmente limitado, que se concluilogo no comeco do Ensino Fundamental)
e "letramento” (apropriagéo das competéncias envolvidas nas praticas de leitura e
producéo de textos escritos, algo que comeca na etapa pré-escolar e vai até o fim
da vida).

Para entendermos melhor essa especificidade do dominio do SEA em relacéo ao
dominio das préaticas letradas, precisamos reconhecer que, sim, existe letramento
rudimentar sem dominio do SEA e existe dominio do SEA com letramento muito
baixo. Alguém que escuta e compreende um texto lido por outra pessoa, ou que
sabe ditar uma carta, para alguém notar para ela, revela certo dominio (ainda que
limitado) sobre alguns géneros escritos, isto é, revela certo grau de letramento. Ao
mesmo tempo, ao longo dos séculos e até hoje, conhecemos pessoas que passaram
pela alfabetizacdo e que conseguem “decifrar” ou registrar palavras e frases soltas,
mas nao conseguem compreender nem produzir textos escritos, mesmo curtos,
ou seja, dominaram o SEA, mas avancaram quase nada em seus conhecimentos
letrados. Assim, no PNAIC, defendemos que ¢ preciso alfabetizar letrando, mas que
cada instancia de organizacao da linguagem, no caso o SEA e os géneros escritos,
precisam ser concebidos e tratados em suas especificidades.

Diante de tudo o que esclarecemos até aqui, o(a) leitor(a) pode nos perguntar:
O ensino das antigas cartilhas também nao era sistemético? De fato, precisamos
recordar, logo, que a ideia de ensino sistematico da escrita alfabética, em sua faceta
notacional, pode assumir duas claras perspectivas:

1) ensino das relagdes som-grafia por repeticdo e memorizagdo, como nos métodos
siléabicos e fonicos, até agora usados por materiais “estruturados”, que priorizam
uma visao empirista ou associacionista de aprendizagem;

2) ensino que promove a compreensao das propriedades do sistema, necessarias
para que o aluno possa, de forma produtiva, memorizar e automatizar as
relacbes som-grafia, enfocadas, entdao, de modo exaustivo, 0 que revela uma
visao construtivista sobre ensinar e aprender.

Nessa segunda perspectiva, assumida pelo Pacto, reconhece-se que:

a) a aprendizagem da Escrita Alfabética comeca antes do 1° ano do Ensino
Fundamental e pode entdo avancgar bastante, sem a crianca, naquela etapa
(final da Educacéao Infantil), ser submetida a treinos de memorizacao de
relacoes letra-som com familias silabicas ou fonemas (cf. BRANDAO e LEAL,

2010):
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b) a compreensao das propriedades do SEA e o dominio de suas convengoes
€ um processo evolutivo; nao ocorre da noite para o dia, em funcao de a
professora ter usado artificios didaticos como bonecos que pronunciam
fonemas ou silabas isoladas, ou por a docente ter feito a crianca repetir tais
segmentos sonoros (silabas ou fonemas) isoladamente;

c) nao ha razao para, enquanto a crianca avanga em sua compreensao das
propriedades do SEA e na aprendizagem das convencgdes do mesmo,
controlar as letras, silabas ou palavras sobre as quais ela pode refletir.

Precisamos, ainda, retomar duas especificidades da proposta de ensino
sistematico da escrita alfabética no PNAIC, que a distinguem de outras propostas.
No caso do PNAIC, nao se confunde a chegada a uma hipdtese alfabética com
“estar alfabetizado”; e, por outro lado, define-se como direito de aprendizagem
de todas as criangas, no primeiro, no segundo e no terceiro ano, receberem um
ensino progressivo e continuo das correspondéncias letra-som do portugués, de
modo a poderem, cada vez mais, ler textos para sua faixa etaria, com autonomia
e compreensao, e produzir com autonomia e legibilidade os géneros textuais com
que se familiarizarem e que a escola lhes ensinou. No mundo de lingua inglesa,
esse ensino sistematico das relacoes letra-som, que diversas pesquisas cientificas
j4 evidenciaram como mais eficaz (que o ensino espontaneista e assistematico das
convengoes letra-som) € chamado de “phonics” (HURRY, 2004) e, portanto, nao
deve ser traduzido para o portugués como “método fonico”. No caso do PNAIC, no
eixo de andlise linguistica em que se situa o aprendizado da escrita alfabética, apos
a elaboracao de uma hipdtese alfabética as criangas deverao vivenciar o ensino das
relagdes letra-som e de vérias regularidades da norma ortogréafica.

Os esclarecimentos feitos até aqui nos fazem concluir que a ideia de ensino
sistematico da escrita alfabética defendida no PNAIC vé o dominio das convengdes
letra-som como requisito para a boa compreensao de textos, mas nao confunde
os dois tipos de competéncias. Além de ndo comportar a criacdo de etapas, como
“primeiro alfabetizar, para depois letrar”, no PNAIC concebe-se que a compreensao
de textos escritos precisa ser promovida desde a Educacéo Infantil e ser continuada,
e progressivamente tornar-se mais complexa, durante os trés anos iniciais do Ensino
Fundamental, enfocando estratégias de leitura tanto aparentemente mais simples
(como extrair informagdes da superficie do texto) como mais sofisticadas (como
inferir informacoes nas entrelinhas do texto). Ora, o mesmo se aplica as praticas de
producéo individual e coletiva de textos: precisam comecar cedo e, num processo
progressivo, vao-se tornando mais elaboradas.

Progressao... eis uma expressao, ou conceito, de que precisamos tratar, para
podermos compreender a loégica de ensino sistematico da escrita alfabética adotada
pelo PNAIC. Pesquisas realizadas antes da instituicdo do PNAIC revelaram que
a auséncia de metas para cada ano do ciclo fazia com que encontrassemos, por
exemplo, em certas escolas, alunos do primeiro ano produzindo melhores textos
que seus colegas de segundo e terceiro anos (cf. CRUZ e ALBUQUERQUE, 2011)
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ou, também lamentavelmente, uma completa semelhanca entre as atividades
desenvolvidas em sala de aula pelos(as) professores(as) dos trés anos do ciclo (cf.
OLIVEIRA, 2010).

As atividades de ensino da Escrita Alfabética, bem como as ligadas ao &mbito
do letramento (leitura/compreensdo e producao de textos) estéao concebidas no
PNAIC para ocorrerem como um processo continuo e progressivo. Isso fica claro na
definicao das expectativas do ensino, traduzidas pelos verbos introduzir, aprofundar
e consolidar, com que sao descritos os direitos de aprendizagem que a escola
precisa assegurar aos alunos, durante os trés anos do ciclo inicial. Insistimos que
uma expectativa de progresséo é fundamental para que, em um regime de ciclos,
haja retomadas e verdadeiro avancgo, de modo que os alunos tenham real aumento
em seus conhecimentos e competéncias.

Enfim, enfatizamos que o ensino sistematico do SEA, tal como o propomos, é
um ensino que nao apenas prevé situacoes didaticas frequentes desse objeto de
conhecimento, como também recomenda que tais atividades sejam, sempre que
possivel, reflexivas e problematizadoras acerca do funcionamento do sistema de
escrita. E que, além desse efetivo auxilio a compreensao das propriedades do SEA,
os professores aliem um trabalho de sistematizacdo das correspondéncias som-
grafia, ao mesmo tempo em que desenvolvem, de segunda a sexta-feira, praticas de
ensino de leitura e/ou de producgéao de textos.

O ensino sistematico da escrita alfabética no dia a dia: 0 que néo €.

A ideia de ensino sistematico da escrita alfabética defendida no PNAIC,
ademais, nao se confunde com a imposicdo de materiais ou com sequéncias

Muitas sugestoes

de ensino padronizadas, a serem seguidas, ordeira e acriticamente, por todos og | ¢ “omoplana

o cotidiano escolar

professores que atuam num mesmo ano do primeiro ciclo, numa rede de ensino. | P slbetza

na perspectiva do

Isso é préprio do que costumam chamar “materiais estruturados”. Nesses casos, | ctementoesiao

descritas na Unidade

a autonomia do docente € subtraida e ele nao pode ajustar o ensino ao que julga | 7 dos Cademesde

No caso do PNAIC, a partir dos direitos de aprendizagem coletivamente
instituidos, cada professor tem autonomia e liberdade para definir os contetudos e
selecionar os recursos didaticos que usara para ensinar a escrita alfabética (e as
praticas de leitura e producéao de textos escritos). Cada docente tem liberdade e
autonomia para selecionar os instrumentos de diagnostico e avaliagao, tanto para
acompanhar a apropriagcédo do SEA, como para diagnosticar os avangos no ambito
do letramento. No PNAIC, o professor ndo € visto como um mero reprodutor de
propostas que, muitas vezes, lhe sdo impostas por decreto. Porque o PNAIC vé o
professor como um especialista, com saberes préprios de sua profissao, o ensinar, e
porgue concebe o ensino como uma atividade que s6 pode ser inclusiva e respeitosa
se 0 sujeito que a conduz tem uma intencionalidade em seus gestos e tomadas de

decisao.

Formacao do PNAIC
mais pertinente para seus alunos. 201
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Como pressuposto de base, o PNAIC tem como principio imperioso o respeito a
diversidade, por um lado, dos saberes dos docentes e, por outro lado, dos ritmos e
conhecimentos dos educandos que frequentam cada grupo-classe, de cada ano do
primeiro ciclo.

Considerando os docentes, o ensino precisa variar, porque cada um desses
profissionais, os professores, tem uma singularidade e é diferente dos seus pares,
mesmo dos que atuam nas turmas ao lado de sua sala de aula e com os quais
pode ter (ou nao) concepgodes e propostas de atividades em comum. Nao existe uma
unica forma ou férmula magica de alfabetizar, e os saberes que constituem uma
acao docente eficiente sdo um amalgama construido na trajetéria singular de cada
professor, envolvendo saberes de distintas ordens (formacéao inicial, trocas com os
pares, formacao em servico etc., como nos ensina Tardif, 2002).

Considerando o polo dos aprendizes, esses especialistas que séo os docentes
precisam ajustar seu ensino para os seus alunos, que sao diferentes entre si, assim
como sdo diferentes dos educandos da outra turma de mesmo ano, que ha naquela
escola ou na outra que o(a) professor(a) conhece. Para incluir todos, é preciso ajustar
o ensino as necessidades dos alunos. Os “materiais estruturados” sdo o oposto
absoluto da ideia de ensino ajustado as necessidades e conhecimentos prévios do
aprendiz. Se olharmos, cuidadosamente, para aqueles materiais, veremos que seu
uso acarretaria duas importantes e indesejaveis implicacoes.

Uma delas é que em todas as salas de aula, de um mesmo ano do ciclo inicial,
todos os professores deveriam estar fazendo, na mesma época (OUu NO MesSmo
dia!ll), as mesmas atividades tnicas e padronizadas, com seus 20, 25 ou 30 alunos
diferentes. Assim, na pratica, os docentes sdo proibidos de usar seus saberes e
competéncias acumulados no exercicio de alfabetizar, ndo podem tomar decisoes
sobre nada ou quase nada, ja que tudo vem uniformizadamente imposto: os temas
ou projetos a serem enfocados, os conteudos a serem ensinados a cada dia ou ligéo,
as atividades a serem feitas em casa ou em classe, a sequéncia em que devem
ocorrer, os instrumentos e parametros de avaliacao a serem adotados, bem como as
decisdes a serem tomadas (por exemplo, sobre aprovacao ou retencao), a partir dos
resultados que aqueles instrumentos padronizados apontaram. Ora, isso impede,
por completo, que o professor considere as necessidades de alunos com diferentes
ritmos e conhecimentos.

A outra diz respeito aos materiais, que revelam um modelo idealizado de aluno
unico, e desconsideram, também por completo, que eles trazem bagagens diferentes
e que, consequentemente, para avangar, precisam de ajudas diferentes. Ha uma
negacao absoluta da heterogeneidade, de modo que alunos mais avangados, com
hipdtese de escrita silabico-alfabética ou alfabética, sdo chamados a fazer as
mesmas atividades que seus colegas pré-silabicos, que ainda ndo compreenderam
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que as letras substituem partes orais das palavras que pronunciamos. Se 0s primeiros
podem se entediar, tendo, por exemplo, que copiar o tragado de letras, silabas ou
palavras soltas, os alunos com mais dificuldade, que mais precisam de ajuda,
ficam, frequentemente, impossibilitados de responder a algo que nao conseguem
interpretar com os esquemas sobre o SEA que desenvolveram até entdo e, assim, o
que lhes resta? Desinteressar-se por fazer as atividades, rebelar-se e assumir atos
de indisciplina, ou esperar, ociosamente, para copiar a resposta certa Unica, sem ter
sido, em nenhum momento, ajudado a refletir sobre o SEA, sobre suas propriedades
ou convengoes.

Como nos ensina Onrubia (1996), se quisermos ajudar nossos alunos a
resgatarem seus conhecimentos prévios e a se apropriarem de novos conhecimentos,
precisamos criar, em sala de aula, diferentes “zonas de desenvolvimento proximal”,
propondo desafios e oferecendo ajudas que, de fato, se ajustem as necessidades dos
alunos. Esse ¢ um grande desafio para todos os professores (alfabetizadores ou néo)
do planeta. Vivemos impregnados por um modelo de ensino padronizado e temos
muita dificuldade em lidar com a heterogeneidade em sala de aula.

Oliveira (2010), analisando nove salas de aula dos trés anos do primeiro | NaUndade?

dos Cadernos

ciclo, constatou uma quase generalizada auséncia de alternativas para ajustar de Farmagéo do

o ensino aos diversificados niveis de aprendizagem dos alfabetizandos. Para | discussaosobre

heterogeneidade e

que o discurso de respeito a heterogeneidade seja transformado em pratica real, | lfebetzacio

em 2013, o PNAIC néao s6 criou uma unidade voltada exclusivamente para discutir
o tratamento da heterogeneidade, em cada um dos trés anos iniciais, como ja
propds a retomada e a discussao daquele tema, em diversos momentos da formacéo
continuada desenvolvida junto aos alfabetizadores.

Enfim, ter curriculo e usar materiais disponiveis nas redes de ensino
tampouco deveria ser visto como “fechamento” proprio dos “mate-
riais estruturados”

Sabemos, por fim, que o PNAIC defende a realizagdo de claros direitos de
aprendizagem e defende o uso de ricos e variados recursos hoje disponiveis nas
escolas do Pais, apresentando e discutindo, inclusive, relatos de alfabetizadores
sobre suas préaticas, na escola, quando empregam os livros didaticos, os jogos de
alfabetizacgao, as obras literarias do PNBE ou do PNLD-Obras Complementares. Em
nossa interpretacao, tal defesa se afasta, e muito, da prescrigao de formas Unicas
ou padronizadas de ensinar. Entendemos que o que o PNAIC propde é que nao se
pode avancar na democratizacdo da alfabetizagao plena, para todos os cidadaos,
sem assumir um norte: os direitos de aprendizagem dos educandos. Tampouco
avancariamos, se nao lutassemos para assegurar uma perspectiva inclusiva, em
que os professores buscardo, sempre, ajustar o ensino a todos os seus alunos que
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precisam ser ajudados, sejam pessoas com deficiéncia ou apenas criangas que ainda
néo construiram certos conhecimentos de que a maioria da turma ja se apropriou.
Assim, estamos sempre discutindo, para que os docentes, langando mao de ricos
dispositivos de que ja dispdem nas escolas, facam atividades variadas com aqueles
alunos e também ajustadas para os demais, que nao podem parar de aprender. E que
o facam a partir de seus saberes, do compartilhamento com os saberes dos demais
alfabetizadores, coordenadores, formadores... Enfim, o ensino sistematizado da
escrita alfabética (e das praticas com textos) é concebido num processo de grande (e
responsavel) debate e tomada coletiva de decisdes, no qual cada rede de ensino se
fortalece, cria seus proprios quadros formadores e solugoes didatico-pedagogicas,
de modo que, assim, possam se tornar ndo s6 mais eficazes, na tarefa de educar,
mas menos vulneraveis aos modismos que o mercado quer impor a escola publica.

No nosso planeta, ha alguns séculos, se instituiram formas de ensinar
padronizadas para todos. No entanto, néo é isso que é proposto no PNAIC, quando
assumimos certos direitos de aprendizagem, em um processo de ensino continuo e
permanente. O que estamos chamando de ensino sistematico da escrita alfabética
naopode ser confundido com aquelasvelhas “formas chapadas”, nas quais o professor
¢ reduzido a mero reprodutor do que autores — de cartilhas, apostilados escolares e
materiais afins — julgam ser “a vacina” para a alfabetizacdo no Brasil. O PNAIC
acredita em outras (no plural) formas de termos ensino sistematico e eficiente. Com
liberdade, autonomia e respeito a diversidade de educandos e de educadores.
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ORALIDADE, LEITURA E ESCRITA NAS DIFERENTES
AREAS DE CONHECIMENTO

Ludmila Thomé de Andrade (Professora da Universidade Federal do Rio de Janeiro

“E quero me dedicar a criar confusdes de prosoddia/

E uma profusédo de parddias/

Que encurtem dores/ E furtem cores como camaledes/ (...)
Poesia concreta, prosa cadtica

Otica futura/ Samba-rap, chiclete com banana”

(Caetano Veloso, Lingua)

Oralidade, leitura e escrita sdao modalidades da linguagem verbal que,
consideradas em suas especificidades, podem permitir propor eixos para o trabalho
linguisticona escola, em didaticas de diferentes disciplinas, a partir de planejamentos
a serem criados pelos professores dos anos iniciais da Educacao Basica. Acrescentar-
se-ia aos trés eixos de trabalho do ensino da lingua materna, acima designados, o
de andlise linguistica. No horizonte do professor responsavel pelo ensino de Lingua
Portuguesa e atravessando todas as demais disciplinas, esses eixos servem de
guia, para que o docente produza seu planejamento, realize as atividades didaticas
decorrentes e avalie as suas acdes. A principal ideia a ser defendida neste texto €
que a articulagao desses eixos em cada uma das disciplinas € produtiva do ponto de
vista da qualidade da aprendizagem linguistica das criancas, nas diferentes areas
do conhecimento, das ciéncias da natureza e das ciéncias humanas.

Eixos em relacdo mutua e imbricada

O trabalho com os quatro eixos pressupOe sua articulacdo, em movimentos de
reunido entre eles, seja dois a dois, entre trés ou entre os quatro. Seus sentidos
podem ser numa direcao unilateral, polilateral ou reticuladamente (em rede). A ideia
principal € a de se romper com as assimetrias hierarquizadas e refletir as relacoes de
forma mais homolégica, em novas possibilidades de simetrias, com outros valores
que as hierarquizem.

Em geral, hé privilégio do ensino da leitura sobre a escrita, valorizando-se mais
os momentos em que os alunos leem do que aqueles em que escrevem textos. A
oralidade €, dos quatro eixos assinalados, aquele que menos atengao recebe por
parte dos professores, em seus planejamentos. A importancia de se articularem
0s eixos constantemente, sem hierarquizacéo entre eles, incide sobre a menor
artificialidade nos processos de aprendizagem da lingua materna na escola, por
parte dos discentes.

A perspectiva proposta por Mikhail Bakhtin permite pensar que as interacoes
podem ser vistas em termos de alteridades exotdpicas, ou seja, distanciando-
se de sua posicao original, para encontrar-se com a visdo do outro e retornar ao
proprio lugar, com o olhar assim enriquecido, e deste partir para a producao de
novos discursos. Nesse sentido, adjetivar as interacoes pode ser mais importante
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do que quantifica-las, contabilizando-as em termos de repeticoes sem se ater a sua
qualidade: o prisma de interacoes pela quantificagéo dos contatos humanos revela-
se insuficiente (SMOLKA, 2007; GERALDI, 1991; LILLIS, 2012; FIAD, 2013). Como
a incorporacao e o dialogo com a palavra alheia ocorrem de forma constante, é
possivel que se produzam formas sempre mais interessantes para o trabalho escolar,
incorporando-se as palavras do(s) outro(s) que, sempre muitos, produzem por si um
coletivo. Passemos agora a tratar de cada um dos €ixos.

A oralidade

De fato, a oralidade €, dentre os quatro eixos, aquele sobre o qual menos a escola
se tem detido. A escola tem sido um espaco de siléncio discente: o tema da oralidade
dos alunos tem permanecido tacito e, quando abordado, focalizado em suas tipicas
formas de interacao (BUNZEN, 2014). O eixo da oralidade acompanha os demais,
em sua funcao metalinguistica: fala-se sobre a lingua na escola, para se aprender
a lingua e sobre a lingua. Portanto, aprender-se-a a melhor falar, em se falando e,
simultaneamente, aprendem-se desta forma também novos modos de falar sobre a
lingua. Falar sobre a lingua, tomada entao como objeto de conhecimento, caracteriza
a enunciacdo de uma retomada reflexiva, sobre o que se esta enunciando, pela via da
linguagem verbal: comentarios, glosas, discussoes, opinides e debates constantes
sobre o que se 1é ou se escreve sdo recomendados para a aproximacao do objeto lingua
materna. O metalinguistico que permite a reflexdo mais esponténea ¢ chamado de
eixo epilinguistico (GERALDI, 1991, p. 23). E feito de uma metalinguagem familiar
e natural, a partir da rotineira e constante producdo de comentéarios (glosas), que
recobrem as enunciagoes (como a epiderme recobre o corpo). Permite aos alunos
exercitar a produgcao de um conhecimento sobre a lingua. Se se abre um canal de
possibilidades de dizer sobre o que se faz linguisticamente, o aprendiz aproxima-se
mais naturalmente dos conhecimentos abstratos sobre a lingua, metalinguisticos,
previstos no curriculo escolar.

Entre o oral e o escrito

C

Para trabalhar pedagogicamente os hibridismos inerentes a cada eixo, uma | Noestextosie2

deste Caderno,

recomendacédo é observar o trdnsito entre o oral e o escrito (CORREA, 2004). | asrelagtesente

oralidade e escrita

Cada pratica social de leitura e escrita realizada por individuos na escola | saotatadas

permite aprendizagens linguisticas, por sua constante passagem entre o oral e

o escrito. Esse movimento de transito representa os deslocamentos efetuados pelo
sujeito, e é, portanto, pleno de interdiscursividades. Nas situacoes de interacao
escolar, no entanto, arraigada e historicamente (re)produz-se um formato artificial, e
o mais comum de se identificar sdo os eixos linguisticos isolados entre si, ganhando
cada um sua propria énfase, sendo avaliados por si. Esse isolamento, entretanto,
deveria dar-se apenas provisoriamente, servindo a fins didaticos pontuais, sem que
se perdesse de vista que a lingua esté presente de forma inteira, viva, na realidade
de situacgdes funcionais e discursivas.

Entre o oral e o escrito, encontramos os variados momentos de leituras escolares:
silenciosa ou oralizada; fluente de forma mais neutra, ou expressiva, a partir da

@
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interpretacdo individual; a leitura ja ensaiada, de um texto escolhido por quem o
1é, ou a leitura solitaria, exploratéria, ainda nao escolhida; leitura compartilhada
entre alunos, entre professores e alunos, em diferentes processos coletivos, para
citar alguns exemplos. Também podemos pensar na escrita de textos discentes,
sob diversas condicdes: desde os planos de textos, que sdo rascunhos, mas ja sao
textos, passando pela apresentacao aos professores de projetos mais avancados de
textos em sua primeira versao, chegando a textos que serao lidos por grupos mais
amplos, na leitura de textos elaborados, depois de sua revisao pelos autores, e ainda
a escrita de comentarios sobre os textos escritos e lidos. As diferentes etapas de
avanco na elaboracéo de textos j& se configuram como escrita, e podem constituir
objeto de ensino escolar. Cabe, ainda, pensar na diversidade dos momentos de
analises linguisticas, também designados de momentos linguistico-gramaticais.
Todos esses momentos, aqui brevemente delineados, desdobrados em cada um dos
eixos, apresentam-se sob formas hibridas, inseparaveis nos usos reais da linguagem,
atualizada em discurso. Ao deslocar-se do oral para o escrito, o falante carrega as
representacdes que nao se restringem a um ou outro dos dominios de uso da lingua,
suas modalidades oral ou escrita: o oral carrega o escrito e vice-versa, representam-se
mutuamente, de forma dinamica. Quando falamos, a experiéncia em praticas sociais
que se utilizam da escrita esté presente e a reciproca é igualmente verdadeira.

Quaisquer afirmacdes que se possam avancar sobre a lingua escrita, portanto,
deverdo encontrar sua coeréncia na pressuposicéo de que a linguagem constitui a
todos nés, que aprendemos e que ensinamos, incluindo-se nesse conjunto aqueles
que dela tém maior ou menor consciéncia, como objeto de conhecimento e como
instrumento de poder na sociedade. Os professores que se ocupam de todos os
niveis de escolaridade, portanto, tém muito proveito em pensar que seus gestos
sao produtores de concepcodes de linguagem, sdo constitutivos de representacoes a
serem plasmadas nas praticas escolares. Segundo Batista (2011, p. 57):

Para seu planejamento desde a educacéo infantil, € importante que o professor leve em
conta que cabe a ele atuar como mediador entre as criancas e o mundo da escrita e
que, quanto menor é o grau de autonomia de seus alunos na leitura e na escrita, maior
seréa seu papel como um modelo de leitor, capaz de dar um suporte ao aprendizado dos
alunos, lendo e explicando textos em voz alta, apresentando como se planeja e se produz
um texto, explicitando o modo de funcionamento dos textos que se leem, seus objetivos,

suas condicdes de producéo, seu modo de circulagéo, seus suportes, de modo a modelar o
comportamento leitor de seus alunos.

Passemos a leitura como foco abrangente no trabalho com a lingua na escola,
intrincando-se com todos os demais eixos.

A leitura como clave do trabalho

Para nos esforcarmos nessa reflexdo, podemos nos propor a responder,
inicialmente, as questdes a seguir:

e So61é quem ¢ alfabetizado?

* Pode-se ler sem ser alfabetizado?
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* Deve-se ler antes de ser alfabetizado?

* Quando alguém se alfabetiza, passa a ler imediatamente?

* Ha alfabetizacbes a serem ainda realizadas, além da alfabetizagao grafémico-
ortografica?

* Ensinam-se estratégias de leitura como contetidos curriculares?

E ainda, como desdobramento dessas questdes iniciais, podemos nos fazer
novas perguntas:

* A leitura é literal?

* O linguistico da leitura restringe-se a letra?

* O que hé a mais do que a letra, na leitura?

No contexto dessas indagacoes, pensemos tambem nos diferentes niveis de
alfabetismo ou letramento, descritos pelo Instituto Paulo Montenegro®:

Quadro 1: Niveis de alfabetismo descritos pelo Instituto Paulo Montenegro

Analfabeto: Corresponde a condigcdo dos que nao conseguem realizar tarefas
simples que envolvem a leitura de palavras e frases, ainda que uma parcela
destes consiga ler nimeros familiares (nimeros de telefone, pregos etc.);

Rudimentar: Corresponde a capacidade de localizar uma informacéo explicita
em textos curtos e familiares (como um antincio ou pequena carta), ler e escrever
numeros usuais e realizar operagdes simples, como manusear dinheiro para o
pagamento de pequenas quantias ou fazer medidas de comprimento usando a
fita métrica;

Basico: As pessoas classificadas neste nivel podem ser consideradas
funcionalmente alfabetizadas, pois j4 leem e compreendem textos de média
extensao, localizam informacdes mesmo que seja necessdrio realizar pequenas
inferéncias, leem numeros na casa dos milhoes, resolvem problemas envolvendo
uma sequéncia simples de operacdes e tém nogao de proporcionalidade;

Pleno: Classificadas neste nivel estdo as pessoas cujas habilidades ndo mais
impoem restricoes para compreender e interpretar textos em situacoes usuais:
leem textos mais longos, analisando e relacionando suas partes, comparam e
avaliam informagoes, distinguem fato de opinido, realizam inferéncias e sinteses.
Quanto a matemaética, resolvem problemas que exigem maior planejamento e
controle, envolvendo percentuais, proporcoes e calculo de area, além de interpretar
tabelas de dupla entrada, mapas e gréaficos.

Efetivamente, apenas os primeiros niveis de leitura descritos acima (inclusive
o analfabeto, que descreve algumas capacidades) seriam necessarios para
que se dé uma leitura de tipo ascendente, também chamada de “bottom-up”
(traduzindo-se do inglés, bottom, o fundo; e up, o alto; cf. KLEIMAN, 1996, 1998,
2002), o que implicaria em se afirmar que o que esta posto internamente ao texto,

80 Instituto Paulo Montenegro é responsavel pelo INAF: <http://www.ipm.org.br/ipmb pagina.php?m
4.02.00.00.00&ver=por>. Acesso em 07/09/2014.
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dentro deste, € trazido para “cima”, para a mente do leitor, nesta direcéo, de baixo
para cima. A compreensio pressuposta nesse movimento de leitura €, portanto,
interna ao texto. Com ela, leem-se textos mais longos, analisam-se e relacionam-
se suas partes e comparam-se e avaliam-se informacoes. Nessa leitura ascendente
pressupde-se que no texto cabe todo o sentido que sera produzido no processo de
leitura, que, internamente ao ambito textual, onde se marcam as letras e a silhueta
textual, & que se encerrariam as chaves suficientes para se inferir o que se busca
depreender como sentido do texto.

Os demais niveis de leitura exigiriam que o leitor se lancasse para fora das
fronteiras do texto, para que a compreensao se desse. E o caso descrito como da
leitura descendente, ou top-down (em inglés, de cima — top — para baixo — down,;
ct. KLEIMAN, ibidem), na qual se incluiriam as habilidades de distinguir fato de
opinido, realizar inferéncias e sinteses. Esses dois direcionamentos da leitura, de
cima para baixo ou ao contréario, sédo de fato procedimentos que se separam apenas
didaticamente, mas na realidade eles entram em operacao/funcionalidade sempre
de modo concomitante. O terceiro modelo de compreenséao de leitura (KLEIMAN,
ibidem) seria o interacionista, em que se hibridizam elementos que pertencem ao
texto, o que “ja esta 14", e o que o leitor traz consigo, elementos do mundo. Em um
formato interacionista, interagem texto e leitor, em espiral, simultaneamente, no
espago-tempo da leitura.

Associamos, nas duas colunas a seguir, algumas provaveis aproximagoes entre
as operacgoes a serem feitas pelos leitores e as aprendizagens que estes poderiam
ganhar a partir delas. Pelas habilidades descritas na tabela anterior, é possivel supor
os ganhos dos quais os alunos podem se beneficiar nos processos pedagdgicos
instaurados pelos docentes. Nos trabalhos escolares em que se conduzem momentos
de leitura, todas essas relacdoes podem ser exploradas, em todos os niveis de
ensino. Elas ocorrem de forma simultdnea, necessariamente, e umas pressupdoem
obrigatoriamente as demais. Propomos o quadro abaixo para se observarem algumas
Inter-relagdes a se experienciar:

Quadro 2: Operacoes cognitivas e efeitos de aprendizagem

Operacgoes cognitivas Efeitos de aprendizagem

. _ Alfabetizacédo inicial + repertoério
Decodificacao abetizagao tct - '
lexical

Busca de informagéao Estratégias de pareamento

Inter-relacdes intratextuais Compreenséao textual (ascendente)

Interacoes sujeito situado no mundo

Associacoes texto/contexto .
§ / social (descendente)

Interpretacoes constituindo
conhecimento de mundo

Relagbes entre textos: situam também
o proprio texto lido no mundo social

Fonte: Elaboracao da autora, 2014.
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Pode-se supor que o que se propde como atividade escolar produz formas
diferentes de aprendizagem da lingua escrita. Esta vai, de forma composita,
sendo retomada, de formas sempre mais adensadas e abrangentes, em relacao as
diferentes operacoes que pressupdem relacoes letradas distintas. A leitura estara se
produzindo a partir desses parametros, sempre imbricada e multipla, em atividades
e processos. Ela se produz dentro das possibilidades de oralidade, leitura, escrita e
analise linguistica de um individuo alfabetizado, em todos os niveis de ensino, mesmo
ap6s cumprida a etapa da Educacéo Basica, na vida universitaria de estudantes em
formacéo, nos modos de socializacdo em qualquer profissao, e em experiéncias que
se continue a ter na vida em sociedade. As praticas escolares propostas constituem
um dos nucleos de experiéncia que os individuos carregarao para outros tempos e
espacos.

Para sempre, em nossa vida de leitores, continuaremos a decodificar. Pensemos
em quando encontramos, por exemplo, palavras em outra lingua (como foi o caso
das préprias expressoes utilizadas acima, “top-down” e “bottom-up”), expressoes
tradicionais (como “voz de taquara rachada”, que nos leva a pensar na planta
taquara que produz sons em certas circunstancias), abreviacoes (etc.; p.; et al.; llmo.),
neologismos (“desprecerizacao”; “oportunizar”; “imexivel”) ou semioses diferentes
da letra (simbolos conveniados; emoticons). E preciso decodificar letras e sons, para
se poder interpretar o sentido e pratico dessas expressbes. Também é comum nos
utilizarmos de localizacéo de informacodes nas leituras flutuantes, em que se buscam
certos contetildos precisos. Pensemos, por exemplo, em quando examinamos — antes,
durante ou depois de terminada a leitura — a estrutura geral de um texto (titulos e
subtitulos), bem como nos usos mais pragmaticos, arraigadamente praticos, estritos,
em formas de automatismos dos quais nem nos damos conta: buscar um valor de
uma conta a ser paga, por exemplo, ou um artigo que se deseje ler no indice de uma
publicacao. Utilizamo-nos ainda das relagdes de inferéncia e de interpretagao de
textos abertos, como os imagéticos, fotograficos, literarios ou poéticos, por exemplo,
desde fase muito tenra de idade, quando criancgas ainda muito pequenas e, Como
os demais niveis de leitura acima mencionados, para sempre nas nossas vidas de
jovens e adultos. Por exemplo, ja adultos, interpretamos imagens publicitarias ou
esquemas graficos que ilustram indices de uma pesquisa.

Esses foram alguns exemplos brevemente apontados para indicar que todas
essas operacoes pressupostas nos processos de leitura estao presentes em todos
os setores de nossa vida, durante toda nossa existéncia. Por isso, como professores
mediadores, vale a pena considerar, no eixo da leitura, processos de letramento que
se podem instaurar por meio dos processos pedagdgicos de ensino da lingua, bem
como a instituicdo de préaticas de leituras (no plural), mais do que “0” hébito da
leitura (no singular) e, antes de tudo, atentar para a constituicdo de comunidades
leitoras, i.e., coletivos de leitores que compartilhem interesses e praticas em torno
da leitura. Dentro das comunidades linguisticas, os individuos encontram papéis
diferentes e complementares que lhes permitem construir oportunidades para
se identificarem com momentos propostos de trabalho pedagdgico com a lingua,



CADERNO 5

constituindo-se identitariamente como sujeitos em relacdo com outros sujeitos e

com o mundo. Paulo Freire, filosoficamente, comenta a nossa relagao de leitores

com o mundo, e aponta a temporalidade de um futuro projetado no ato de ler:
A um ponto (...) gostaria de voltar, pela significagdo que tem para a compreenséo critica
do ato de ler e, consequentemente, para a proposta de alfabetizacao a que me consagrei.
Refiro-me a que a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta
implica a continuidade daquele. (...) esse movimento do mundo a palavra e da palavra ao
mundo esta sempre presente. Movimento em que a palavra dita flui do mundo mesmo
através da leitura que dele fazemos. De alguma maneira, porém, podemos ir mais longe e
dizer que a leitura da palavra néo ¢ apenas precedida pela leitura do mundo, mas por uma
certa forma de escrevé-lo ou de reescrevé-lo, quer dizer, de transforma-lo através de nossa
pratica consciente. Esse movimento dinamico é um dos aspectos centrais, para mim, do
processo de alfabetizagao. (FREIRE, 1989, p. 20 — grifos nossos)

A dinamicidade entre os movimentos de leitura, de escrita e do que é dito sobre
a lingua, que se comunica pela oralidade, marca o carater histérico da linguagem.
E nesse eixo de dinamicidade, de transformacao, de trabalho dos sujeitos com
a lingua escrita que as ideias propostas neste Caderno se inserem. Em seguida,

apresentamos uma proposta de entrecruzamento entre os eixos em questéao.

As relacdes dinamicas entre 0s eixos

Os cruzamentos entre os quatro eixos podem ser visualizados na tabela abaixo,
em que algumas das atividades que reuniriam prioritariamente dois a dois dos
(quatro) eixos sao indicadas de forma breve. Conforme as observacoes feitas ao
fim deste texto, torna-se importante ressaltar que os professores devem completar
esse quadro da forma mais multiplicada possivel, com outras possibilidades de
cruzamento. Todos os eixos estardo sempre presentes, em quaisquer propostas de
atividades com a lingua que se desenvolva na escola. Importa ao docente, sobretudo,
calcular a sua dosagem, em cada evento, ora mais voltada para um, ora para dois,
ora ainda para mais de dois deles.

Quadro 3: Propostas de atividades com a lingua

. . _ Analise
Leitura Escrita Oralidade ) o
Linguistica
: Comentérios Afi
Leitura dos Ortografico,
. textos dos sobre textos / | morfolégico
- Leitura . enunciados (prefixos
Leitura lenci aprendizes alheios p !
silenciosa T ——  ocontes Zu 1i§os, i
em processo eclimnacoes,
nos debates desinéncias),
vocabular
_ Tomar notas, lexical,
Resumos e Edigao copiar, sintatico
Escrita Comentérios de textos: elaborar (organizagéao
produzidos por Reviséo e textos e formulacéo
escrito publicacéo escritos sobre | de f;ases
textos orais da lingua),
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N paragrafos
Flueml?‘ Bt (organizacgao
expressiva, 1sCurso C
_ 5 ) onversar/ textual,
Oralidade Interpretacao direto e &ncia)
,t. . . Comentar coerencila 5
poetica ou indireto géneros
teatral discursivos
Extrair de
R L. analise Variedades
Andlise 1 eperi_:o/nos i de textos Linguisticas
linguistica SOy MRS de alunos dialetais,
semantica t : -
SEligoRlESic sociais etc.
se estudar

A concepcao de leitura acima exposta, dialeticamente calcada nos diferentes
modelos de leitura brevemente explorados, enquadra-se em uma visao interacionista.
Aleitura do mundo, na cultura do escrito, da-se prioritariamente a partir de processos
de exposicao, contato, imersao, interagoes, praticas propostas, hébitos previstos em
rotinas e gestos, que podem ser produzidos na escola, sob mediacéo planejada e
com interacgOes qualificadas de profissionais que pensam na formacao de leitores
Ccomo processos permanentes, de responsabilidade de todos, e que podem sempre
ser retomados, de qualquer ponto de partida em que se encontrem os aprendizes.
Exploraremos em seguida apenas algumas dessas articulagdes ou imbricacdes
entre os eixos, para exemplificar o trabalho com a lingua escrita. Iniciaremos pela
oralidade, eixo mais esquecido na escola e, ao mesmo tempo, inevitavelmente o que
estara sempre presente em todas as situagdes de interacdes pela linguagem.

A oralidade da leitura

Fala 1 — Escrita 1 — Escrita 2 — Fala 2

O esquema acima, proposto por Kato (1986), representa as relagbes entre
oralidade e escrita, de forma a exemplificar as alteracdes que podem ocorrer no
dominio da lingua quando se aprende a ler e escrever. Passa-se a criar relagoes com
0 gue se encontra por escrito na cultura. Com a primeira passagem — Fala 1 a Escrita
1 —, abre-se, nesse momento tado importante, a possibilidade de imersao em (novas)
formas de utilizar a linguagem, que se distinguem radicalmente das formas pelas
quais esta se manifesta na oralidade. A primeira experiéncia da linguagem é pela
fala e, logo apés momento em que a crianca se alfabetiza, apds essa descoberta,
sempre revolucionadria, de tdo profunda, inicia-se, sem perda de tempo, uma investida
no mundo da escrita, que é necessariamente ainda mais aprofundada, ou seja, a
atividade de ler vai constantemente passar a ganhar desdobramentos funcionais
e praticos. Ea passagem da Escrita 1 para a Escrita 2. Porém, ao longo do Ensino
Fundamental, o sujeito falante, a partir de sua experiéncia escrita que se aprofunda,
inscreve-se em novas formas de expressao oral e a Escrita 2 se imprime em uma
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Fala 2. Quem ¢ alfabetizado e participa de préaticas de leitura e escrita no mundo
social em que vive terd marcas em sua oralidade (letrada) que serdo evidentemente
salientes, representando seus processos de leitura e conhecimento de mundo.

Outro fildo importante a ser explorado é a escrita da oralidade, que se torna
relevante, especialmente quando se reproduzem didlogos orais na escrita. A
consciéncia de possibilidades da passagem da oralidade a escrita se d4a ao se
aprender as convencdes para fazé-lo: travessdo, verbos de dizer (indicados no
discurso direto), dois pontos etc. Também se abrem possibilidades ao se explorar
0s géneros tipicamente em sua forma teatralizada ou ritualizada, que deverao ter
um apoio sobre roteiros e anotagdes que as orientem. O aprendizado do letramento
se produz quando discursos institucionais sdo retratados, caracterizados, quica
parodiados. A atividade espontanea de comentarios sobre o contetido apreendido,
atividade epilinguistica (GERALDI, 1991; ABAURRE et al., 1997), realizada prioritaria
e previamente por frequentes momentos de uso oral da lingua na sala de aula,
permite alcancar, pela pratica constante e cotidiana (assim naturalizada), a dimenséao
intermediaria entre o linguistico (a ser aprendido na pratica) e o metalinguistico (a
teoria sobre a pratica). A (meta)linguagem espontanea dos discentes € o que se
pode designar como o nivel epilinguistico (GERALDI, 1991), atividade discursiva
que representa preciosos fins didéaticos, pois ela considera o nivel de producéo oral
imprescindivel para a producéao de uma escrita autoral. Passamos agora a exploragao
da escrita, concebendo-se que oralidade e escrita sejam sempre previstas como
formas de desencadear produtivamente essa atividade na escola, sob o olhar e a
maestria do professor que a planeja, coordena e avalia.

Os espacos discursivos da escola

A partir dessas consideragoes, propomos a formulacdo de uma didatica
da lingua escrita por cinco espacos discursivos (Quadro 4): o carater discursivo-
linguistico interno e externo ao individual enseja a alternancia entre o coletivo (C)
e o individual (I), na coeréncia sécio-histérica de uma concepcéao de linguagem
cunhada conceitualmente por Vygotsky e Bakhtin.

Quadro 4: Os cinco espacgos discursivos

A voz do aluno (©)
A escrita espontédnea D
A negociagéao de
. (©)
sentidos
A refacgéo de textos (D)
A publicagéo ©)

(C) coletivo (I) individual
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A voz do aluno

Considerar a voz do aluno permite a construgao da postura discursiva na escola
de ter o que dizer, de uma escuta na interlocugéo com os pares e o professor. Dar voz
ao aluno o obriga a pensar para falar, no que pode falar. Os possiveis significados
para os siléncios na escola, tais como puro controle e disciplina ou, ao contrario,
trabalho cognitivo e concentracdo, sdo percebidos pelo aluno, que pode aprender
novos modos de falar, quando pela primeira vez em uma instituicdo (externa a
experiéncia familiar). Aprendem-se novos géneros discursivos tipicos da oralidade
e, antes de tudo, aprende-se a respeitar os momentos adequados para falar, os
turnos de fala. Dar voz ao aluno no trabalho escolar integra o seu conhecimento
de mundo como margem, de onde deslancham aprendizagens de letramento. Os
letramentos extraescolares constituem o letramento escolar pela voz das criancas.
Sua experiéncia extraescolar também atua sobre sua experiéncia escolar. O aluno
ocupa sua vez, expde suas compreensdes ou interpretacdes individuais e ambas
sao consideradas no desenvolvimento dos processos. A aproximacao pela via da
oralidade pode ser benéfica nas leituras a se realizar. Entre alunos e professor,
estimulados a se tornar rotina, como objeto de comentarios, engendrar-se-ao
movimentos epilinguisticos, baseados no linguistico, e aprendizagens de contetudos
linguisticos. O epi-linguistico recobre o trabalho com a lingua, o linguistico, e
pode produzir um espaco de distanciamento sobre o trabalho escolar linguistico
propriamente dito, trazendo oportunidade de fazer o aluno descobrir o que ja sabe
a respeito da lingua. Essa intuicéo, seu conhecimento prévio, € conhecimento de
mundo e pode assim ser valida como util. O aluno tem a experiéncia de mobilizar
saberes sobre sua oralidade ao aprender a escrita.

A escrita espontanea

O espacgo da escrita espontanea tem o objetivo mais amplo de construgao inicial
de uma postura de escritor. Por ser um espaco pragmatico de liberdade, nao deve ser
controlado, para que se dé como um inicio de processo, momentos necessarios para
se estenderem em outras etapas de trabalho. Ensina-se, com essa priorizacdo, que
a pratica da escrita deve passar por um momento de criacdo, de querer dizer, que
deve ser espontéaneo: diante da folha em branco, cada um encontrara os préoprios
percursos singulares. A espontaneidade néao significa um laisser-faire sem rumos,
mas ha razbdes para se escrever, calcadas em momentos escolares, em leituras
feitas anteriormente, em experiéncias vividas coletivamente (um passeio, um
projeto). O importante a observar é que o sujeito que escreve se expressa, € assim
também se constrdi, pela agéo de produzir linguagem, numa acéo de comunicacéao.
Diferentemente do que costuma ser designado na escola como escrita infantil, em
que se preenchem lacunas, desmembram-se palavras, lida-se com fragmentos
“didatizados” da lingua, para depois escrever textos. O aluno aprende, nesses
momentos de escrita espontéanea, a necessidade de se dizer por meio da escrita.
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A negociacao de sentidos

Volta-se aqui a primeira posicdo, e a voz dos alunos é novamente assumida
como importante, porém focalizada sobre textos produzidos na etapa anterior,
mobilizando-se saberes linguisticos espontaneos, expressos nos textos iniciais, que
qualquer falante possui e pode utilizar para falar de suas produgées linguisticas.
A oralidade concentra-se sobre a materialidade textual — um texto proposto por
algum dos escritores do coletivo do grupo. O espaco da sala de aula passa para
sua exploracao coletiva, seja por toda a turma simultaneamente, seja em pequenos
grupos (de dois ou mais alunos) em torno dos textos em construgao. A glosa é
proposta como atividade que constrdi saberes pelo dialogismo das trocas verbais
entre alunos e entre alunos e professor. Colocar seu texto na berlinda, no grande
grupo, em duplas, trios ou outras possibilidades, reitera a necessidade de exploracao
da zona de desenvolvimento proximal proposta por Vygotsky, cujo alvo (objeto de
conhecimento) torna-se visivel por todos, embora cada um se situe em um ponto
diferente em relacao a ele. Importa tanto o alvo em questao quanto a descoberta em
relagéo aos outros pontos de distanciamento, diferentes do seu. Como os comentéarios
passam a ser produzidos constantemente, os alunos vao assumindo um vocabulario
relacionado a categorias de anélise da lingua. Constréi-se uma concepcao da lingua
como material plastico, maleavel. A plasticidade é explorada, percebendo-se que as
possibilidades de mudar esse material dependem dessa manipulacao.

A refaccao

Rever e refazer o texto escrito constitui um momento individual, que pressupode
os anteriores: a discussao coletiva e a escuta de vozes alheias, que sugeriram
possibilidades de reelaboracéo do texto escrito espontaneamente. Rever o texto
depois da etapa precedente enseja a construgao da postura de escritor, ja comegada.
Rompe-se a comum visdo roméantica do oficio dos escritores, segundo a qual, se o
escritor tem o que dizer, sabe escrever, entdo o texto sera bom, mesmo nao havendo
trabalho para construi-lo. Vale entrevistar profissionais da escrita (jornalistas,
poetas, articulistas, pesquisadores), que tém pratica de operar sobre o material
escrito, efetuando diversas agoes, tais como insergoes, deslocamentos, substituicoes
e apagamentos, entre outras. Vale pensar nas operacoes previstas no computador,
principalmente no word. O ajuste dos sentidos deve ser feito operando-se sobre
niveis de andlise linguistica, levantados na situagao coletiva; porém, nessa etapa, o
autor toma sua deciséo individualmente e constrdi seu estilo. Também ¢ interessante
notar que, além dessas modificacdes internas, investe-se em uma forma final, em
um projeto grafico, surgindo preocupacoes sobre a letra, a ocupacao do espaco da
pagina, o titulo e as ilustracoes. Essa etapa encaminha para a seguinte, na qual se
concebe que um texto tem sua materialidade, seu suporte, que marca sua circulacao
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A publicacao

A circulacédo do texto pronto deveria constar como horizonte de possibilidades
durante todas as etapas anteriores de sua preparacdo, orientando os investimentos
a serem feitos sobre os aspectos materiais do suporte do texto em prol de sua
transformacgao em objeto de leitura e sua mais ajustada inscricdo em instancias de
socializagdo ou em eventos de letramento. Para que a circulagéo ocorra, tomam-se
por supostos interlocutores os atores implicados no interior do espaco escolar, tais
como diretor, pais, funcionarios, professores e criancas de outras turmas. Pode-se
também supor, com muito proveito, o estabelecimento de novas interlocugoes, para
fora do espaco escolar, como, por exemplo, com as familias, com criangas de outras
escolas e com politicos locais.

A lingua e suas articulacdes infinitas

A imbricacéo dos quatro eixos de trabalho com a lingua escrita aponta para
a interdisciplinaridade, tdo evidente nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Lé-se, escreve-se, fala-se e analisam-se as possibilidades de sentidos que as
estruturas linguisticas produzem em todos os componentes disciplinares presentes
no curriculo do Ensino Fundamental. Nos anos iniciais, pelo fato de se encontrar
o mesmo professor (formado em Pedagogia) em todos os momentos do ensino
escolar, esse trabalho linguistico (textual e discursivo) deveria delinear-se muito
claramente para o docente. Nos anos finais do Ensino Fundamental, no Ensino
Médio e em outras etapas e/ou modalidades do ensino (seja na Educacéo Bésica ou
no Ensino Superior), é mais facil ater-se restritamente a alguns géneros discursivos
mais tipicos de cada disciplina. Em Ciéncias da Natureza, géneros com carater
mais descritivo-informativo. Em Ciéncias Humanas, géneros marcados pelos tipos
textuais argumentativo ou expositivo. Especificamente em Histéria e em Literatura,
encontraremos certamente uma dosagem alta de textos narrativos. Porém, desde a
Educacéao Infantil e em sua continuacao nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
as disciplinas podem ser mais facilmente integradas entre si e, nessa integracao a
imbricacdo com os conteldos retomados e articulados em diferentes disciplinas,
a imbricacao de Leitura, Escrita, Oralidade e Analise Linguistica pode ainda mais
abertamente se produzir.

Escreve-se sobre o que se leu efetivamente (compreensivamente, interpretati-
vamente, significativamente), sobre um certo contetido, constitutivo de um certo
componente curricular. Debate-se oralmente, sobre esta escrita produzida que, por
sua vez, pressupoe leituras compartilhadas. As leituras, para se darem de forma
plena, dependem de analises linguisticas necessariamente, pois, conforme o género
discursivo em questao, serdo de ordem vocabular, sintatica, morfoldgica, textual ou
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Em todas as disciplinas, ha leitura, deveria haver producéo escrita dos alunos,
deveriam colocar-se questoes de ordem linguistica que podem constituir objeto de
ensino e deveria haver a voz do aluno, nos debates, nas negociac¢des de sentido, nas
publicac¢des que possam se dar por via oral.

Nestetexto,caracterizamoseressaltamosaimportanciadealgumaspossibilidades
do entrecruzamento articulado (imbricacdo) dos diferentes eixos do ensino da
lingua escrita, considerando que esses entrecruzamentos sdo mais desejaveis
em uma perspectiva interdisciplinar. O ensino especifico da lingua torna-se mais
eficaz porque se imprime com maior significado, produzindo nos sujeitos discentes
efeitos duradouros e que se tornam germes para desenvolver continuamente, com
aprofundamentos sempre necessarios que marcam as experiéncias de letramento.

Fortalecem-se o0s sujeitos, produzindo identidades mais empoderadas
cognitivamente, cujo desempenho nas praticas sociais serd mais atento, consciente
e apto a interlocugdes menos reprodutoras e automatizadas, recorrendo menos
a modos de dizer ja desgastados e revelando mais criativamente sua consciente
relagéo com a linguagem, movimentando-se e movimentando a lingua na qual esta
imerso, consequentemente fazendo movimentar também a sociedade expressa por
esta, por deslocarem-se sujeitos de sua posicao originalmente determinada.
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(z Compartilhando

PROJETO DE LETRAMENTO: O MASSACRE DAS LAGARTAS?

Adriana Ranzani (Professora da Rede Estadual de Educacao de Séo Paulo)
Ariane Ranzani (Professora do Centro Municipal de Educacéo Infantil Prof. Paulo Freire de Sao Carlos)
Marina de Céssia Bertoncello Limoni (Professora da Rede Estadual de Educacéo de Sao Paulo)

O presente Projeto foi desenvolvido com
criangas entre seis e sete anos de idade,
matriculadas no 1°ano do Ensino Fundamental
da Escola Estadual Professor Luiz Augusto
de Oliveira, localizada no bairro Vila Nery, na
cidade de Sao Carlos/SP Foi um projeto que
teve inicio em margo de 2012, com a aversao
das criancas pelas lagartas que apareciam na
escola, e se estendeu até o més de novembro,
com uma exposicdo em dque as criangas
puderam apresentar todas as suas descobertas e seus registros por meio de cartazes,
livios, maquetes, enfim, producoes que ilustraram o passo-a-passo do Projeto e o
encantamento das criancas ao longo da pesquisa.

Objetivos didaticos

Dentre os principais objetivos do Projeto podemos destacar: investigar, observar,
registrar e compreender o processo de metamorfose das borboletas, sensibilizando
as criancgas para a importancia do respeito aos seres vivos e da sua preservagao;
participar de atividades em grupos (quem e quantos fazem o qué e como);
desenvolver a atencéo, a observagéo para acompanhar e registrar a sequéncia dos
acontecimentos (o nimero de dias e as etapas do processo de metamorfose); utilizar
diferentes suportes textuais, bem como diversos géneros discursivos orais e escritos,
visando a apropriagao do sistema de leitura e escrita pela crianca; interagir por
meio de atividades orais; vivenciar e conhecer diversas técnicas de representacao
utilizadas por artistas consagrados (por exemplo: guache, aquarela, massinha,
escultura).

Caracterizacdo da turma

O Projeto O massacre das lagartas foi desenvolvido com criancas entre 6 e 7
anos de idade, pertencentes as turmas dos 1°anos D e E, compostas por 28 e 31
alunos, respectivamente.

°0 desenho apresentado foi produzido pelo aluno Luis Eduardo e foi uma das ilustragdes de um dos livros produzidos
pela turma: a reescrita de Romeu e Julieta, de Ruth Rocha
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Experiéncia vivenciada

O aparecimento, na escola, de um grande niimero de lagartas, que andavam por
carteiras, paredes, cortinas, lousas e corredores, despertou o interesse das criancas.
No entanto, contrariamente a todo um discurso sobre o respeito a natureza e sua
importancia, o que ocorria era um verdadeiro massacre de lagartas, que eram,
diariamente, pisoteadas e esmagadas, devido a aversao que as criancas e outras
pessoas da escola tinham e, ainda, ao temor que despertavam, ja que existem
espécies que podem queimar a pele do ser humano.

Tal situacao tornou-se o ponto de partida para o desenvolvimento de um Projeto
de letramento com as duas turmas, possibilitando o levantamento de hipdteses das
criancgas, a pesquisa, o registro por meio de diversos géneros discursivos e o trabalho
com diferentes linguagens, em uma perspectiva interdisciplinar.

A observacéo foi uma das atividades fundamentais e que também possibilitou o
desenvolvimento de um trabalho interdisciplinar. A primeira observacao das criancas
foi sobre as lagartas que apareceram na escola e que eram pisoteadas. No entanto,
quando suas hipdteses passaram a ser ouvidas, por meio de rodas de conversa, elas
foram instigadas a pesquisar sobre outras lagartas que apareceram na sala de aula,
mas, desta vez, trazidas pelas proprias criangas. Além disso, houve um envolvimento
com pesquisadores do Centro de Divulgacéao Cientifica e Cultural (CDCC) da USP
de Sao Carlos, com o objetivo de se obterem mais informacoes, materiais (placas de
mimetismo, amostras de lagartas em vidros, lupas, microscopio) e de se aprender
mais sobre as lagartas. Essa observacéo direta dos animais, além de despertar um
grande interesse, propiciou muitas conversas entre e com as criancas.

E valido ressaltar que varias atividades ocorreram simultaneamente: algumas
foram mais pontuais e realizadas diariamente, enquanto outras, dependendo do
objetivo, foram realizadas apenas por duplas, trios, enfim, grupos especificos. Assim,
apesar de haver etapas bem definidas, elas ndo seguiram uma sequéncia em que
uma apenas foi iniciada apds o término de outra, mas foram-se intercalando.

A énfase dada a oralidade das criancgas foi importante para a interagéao, para
conhecer suas hipdteses e observar o desenvolvimento delas por meio daquilo que
relatavam, perguntavam, observavam e daquilo em que acreditavam. Em um dos
questionamentos feitos por uma das professoras, durante uma roda de conversa, a
crianca explicou do que era feito um casulo:

Deve ser de pauzinho, folhas e outras coisas que nao sei. Acho que a aranha ajuda a
lagarta a fazer, porque sozinha ela nédo consegue fazer ndo. Quando uma lagarta morre, ela
seca e fica bem dura. Tem o poderzinho dela, que € para virar borboleta e passar o poder
para outras.

Ouviroque as criancgas tinham a dizer, durante todo o desenvolvimento do Projeto,
fol fundamental para a mediacao das professoras que, a partir disso, entendiam
quais caminhos deveriam seguir e como realizar a pesquisa. Assim, com o intuito de
confirmar ou refutar as hipoteses das criancgas e, ainda, de possibilitar o acesso a mais
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informacoes e conhecimento, elas foram até a biblioteca da escola para ler e tomar
emprestados livros e revistas sobre as lagartas. Elas também pesquisaram em casa,
com a ajuda de familiares, textos e imagens que abordavam o assunto; utilizaram,
por diversas vezes, a sala de informatica da escola, para escrever coletivamente
e-mails para os pesquisadores do CDCC, com duvidas e solicitagédo de materiais, e
também para buscar mais informacoes por meio da internet.

Adisponibilidade da sala de informatica e de computadores conectados a internet
viabilizou o acesso a linguagem escrita, para ler e escrever e-mails coletivamente,
além de buscar, geralmente em duplas, imagens de lagartas e borboletas, videos,
textos escritos. Ao escreverem esses e-mails, um entre os varios géneros trabalhados
no Projeto, as criancgas foram aprimorando seus conhecimentos sobre o sistema de
escrita e leitura. A atividade de pesquisa na internet era elaborada de acordo com
o conhecimento de escrita da crianga: havia aquelas que ja estavam alfabetizadas
e conseguiam encontrar e ler textos sobre lagartas e borboletas, e outras que
precisavam de uma maior mediacao do professor. Assim, além da possibilidade
de acesso a inumeras imagens, as criangas também encontraram videos, como
uma reportagem do programa “Globo Rural” e o clipe da musica “Metamorfose da
borboleta”, do programa infantil de bonecos da televisao brasileira, produzido e
veiculado pela TV Cultura.

O projeto também possibilitou o 2012
trabalho com a escrita e a leitura de E’Nm
diversos géneros discursivos, assim o Py YT ‘
texto escrito sempre resultava de uma ‘
necessidade de registro, de maneira
que havia um proposito social no uso
de cada género. O uso do calendario,
por exemplo, partiu da necessidade de
as criancas observarem e registrarem | ssunse SEGUNDA | TERGA | GUARTA | GUINTA | SEBXTA |
todo o processo de metamorfose da

X X X
lagarta do maracuja, atividade que ’ P AN R

X
foi realizada sem dificuldades pela & : v
maioria. J& as musicas “Metamorfose ’ ; 6 > N I g
da Dborboleta” e “Borboletinha” 11 i 13 | 13 | M | 15
puderam ser experienciadas com 7@ |
movimentos do corpo, além da 18
construcao de sentidos a partir da letra
da musica e a marcagao/identificacao/
].eltura de pa].aVIaS‘Chave e IlmaS no 1) EM QUAL DIA DO MES A LAGARTA SE TRANSFORMOU EM CRISALIDA'!_}'_
teXtO eSCI’ItO, que também ocorreu 2) QUANTOS DIAS A LAGARTA DEMOROU PARA ROMPER A CRISALIDA? ii'f
com o poema “As borboletas”, de
Vinicius de Moraes. Dentre os contos

ldo |31 (22 | 23|
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3) QUE DIA DA SAE‘MANA CAIUReM W@ O

Calendéario de registro da metamorfose elaborado
pelas professoras.
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lidos para a turma, surgiram recontos e reescritas das narrativas Romeu e Julieta
e A primavera da lagarta, de Ruth Rocha, e O casaco de Pupa, de Elena Ferrandiz.
Com textos pertencentes a esses géneros do discurso, foi possivel planejar diversas
atividades de reescrita da histéria, reflexdes sobre ortografia, coeséo, coeréncia,
paragrafacao, pontuacao, uso do discurso direto e indireto, marcadores temporais e
espaciais, de uma maneira que o texto foi sendo reelaborado, para tornar-se, mais
tarde, um livro. A escrita e a leitura de e-mails tiveram o intuito de dialogar com
os pesquisadores do CDCC-USP/Sao Carlos, enquanto que o preenchimento da
ficha do bicho permitiu o registro de observacoes e habitos de algumas especies de
lagartas encontradas durante o Projeto. A finalizagéo do Projeto contou, ainda, com
uma tarde de exposicdo para as demais turmas da escola, para a qual as criancas
elaboraram o convite e confeccionaram crachas e cartazes.

Houve, assim, uma nao fragmentacao do processo de ensino e aprendizagem
manifestada em atividades que envolveram diferentes componentes curriculares —
Lingua Portuguesa (com a oralidade, o registro, a leitura e a escrita), Matematica
(sequéncia numérica e temporal), Ciéncias (as descobertas sobre a metamorfose),
Arte (aconfecgaodoborboletario) —e se tornaram mais significativas para as criangas,
nesse contexto de pesquisa e registro potencializado pelo Projeto de letramento.

O trabalho com diferentes géneros do discurso também contribuiu para a
producéo de livros, de maneira que, apds a utilizacdo de varios textos informativos
sobre lagartas, por exemplo, foi possivel confeccionar o Vocé Sabia? e o Vocé
sabia que..., dois livios de curiosidades sobre o tema, e em cujas ilustracoes foi
utilizada tinta guache. Outro livro produzido foi a reescrita de Romeu e Julieta, cujas
ilustracoes foram escolhidas de maneira democratica: um trecho da histéria era lido
e as criancas votavam no desenho que melhor caracterizava determinado momento.
Para isso, seus desenhos foram escaneados e projetados em PowerPoint. A elaboracao
do Manual do borboletario surgiu do interesse das criancas por um texto prescritivo
sobre o tema e da criacao de um borboletario feito com caixas de papelao por um dos
alunos. Partindo disso, pesquisamos a melhor maneira de criarmos o nosso préoprio
borboletério, que serviu para algumas de nossas observacoes em sala. Também
foram produzidos outros dois livros: um sobre a metamorfose, uma obra informativa
ilustrada com fotos de representacoes feitas com massa de modelar, e outro, um
Dicionario ilustrado sobre algumas lagartas e borboletas. A confecgao dos livros,
para o registro daquilo que foi pesquisado e descoberto durante o desenvolvimento
do Projeto, gerou muitas atividades em que a escrita era considerada em sua
perspectiva social. Segundo Kleiman (2007, p. 5), a

situagdo comunicativa que envolve atividades que usam ou pressupdem o uso da lingua
escrita — um evento de letramento — nao se diferencia de outras situagdes da vida social:

envolve uma atividade coletiva, com varios participantes que tém diferentes saberes e
se mobilizam (em geral cooperativamente) segundo interesses, intengoes e objetivos
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DESENHOS DO “QUIZ
(BRINDES)

ESCRITAE
DIGITAGAO DO "QUIZ

Foto 1: Cartazes com fotos e legendas sobre as
varias etapas do Projeto.

19 CARTAZES: o grupo explicou e teceu
comentariossobreodesenvolvimento
do projeto por meio de fotos com
legendas dispostas nesses cartazes;

BORBOLETARIO: outro  grupo
apresentou o borboletario e deu
esclarecimentos sobre sua confecgao
e manutencao;

LIVROS: as criangas leram trechos
e deram explicacdoes sobre os

Com a intencgao de divulgar todo o
Projeto desenvolvido com as criancas
e compartilhar os conhecimentos
adquiridos e produzidos, foi planejada
e realizada uma exposicao, organizada
de forma que cada grupo de quatro ou
cinco criancgas ficou responséavel por um
trabalho especifico, ou seja, apresentar
as diferentes produgodes das duas turmas.
Dessa forma, as demais turmas da escola,
ao visitarem a exposicao, percorreram
um circuito:

Foto 2: Maquete da metamorfose da borboleta.

diferentes livros confeccionados pelas duas turmas;

MAQUETES: a equipe explicou a metamorfose da borboleta representada em

diferentes maquetes, que foram confeccionadas com o auxilio de seus familiares

€ amigos;

LEITURA DE NARRATIVA: foi realizada a leitura de uma das histdrias reescrita

pela turma, com o uso de um microfone e do livro confeccionado;

QUIZ: foi a ultima etapa do circuito em que, apds ouvir, ver, observar e

questionar, cada um dos visitantes escolheu um papel em uma caixinha e o
grupo responsavel pela exposicao leu perguntas que, ao serem respondidas
corretamente, resultaram em um brinde (uma borboleta ou uma lagarta de papel
confeccionadas pelas criancgas). Aqui, é valida uma ressalva: caso o visitante
néo soubesse a resposta, ele tinha direito a outras chances e a ajuda de colegas,
de forma que todos ganharam um brinde apos a visitacao.

o

Arquivo dos autores
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O trabalho com o Projeto permitiu uma participacao efetiva de todos os alunos,
uma vez que também foram descobertos talentos, habilidades individuais e em
grupo, envolvendo leitura, escrita, artes, oralidade, dentre outras.

Avaliacao

Considerando que o primeiro ano faz parte de um ciclo de trés anos, cujo objetivo
central é ler e escrever até os oito anos de idade, podemos afirmar que o Projeto O
massacre das lagartas potencializou:

a) a Iinteracdo com o0 meio social (criancgas, professores, formadores,
pesquisadores, familias e a comunidade) e com o meio cultural (livros,
revistas, textos, placas de mimetismo, mostras de lagartas em vidros, lupas,
microscopio, videos);

b) o acesso a escrita e a leitura, por meio de diferentes suportes e géneros
textuais;

c) o acesso e o uso de diferentes linguagens, como a escrita, a linguagem oral,
a nao verbal, entre outras;

d) o desenvolvimento de atividades interdisciplinares, por meio da pesquisa e
do registro, de tal forma que, embora nao tenhamos explicitado neste relato,
diferentes componentes curriculares podem ser explorados em projetos como
este, inclusive o componente da Linguagem matematica, a das Ciéncias, a
das Artes ou a das Ciéncias Humanas.

Referéncia

KLEIMAN, Angela Del Carmen Bustos Romero de. Letramento e suas implicagbes para o
ensino da lingua materna. Signo. Santa Cruz do Sul, v. 32, n® 53, dez/2007. Disponivel em:

<http://online.unisc.br/seer/ index.php/signo/ article/viewFile/242/196>. Acesso em: agosto
de 2014.
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E ERA ONCA MESMO!: ENSINANDO-APRENDENDO
A LER NA ESCOLA

Suzana Maria Brito de Medeiros (Professora do Nucleo de Educagao da Infancia — NEI — CAp/UFRN)
Rutilene Santos de Souza (Professora do Ntucleo de Educacéo da Infancia — NEI — CAp/UFRN)

Este relato apresenta um recorte do trabalho — uma sequéncia didatica —
desenvolvido em uma turma de 1° ano do Ensino Fundamental do Nucleo de
Educacéao da Infancia — NEI — CAp/UFRN, instituicao que atende criangas desde o
Bergério (quatro meses de idade) até o 32 ano do Ensino Fundamental.

A turma, composta por 19 criancas com idades entre 6 e 7 anos de idade, das quais
10 sdo meninas e 9 sdo meninos, tem uma caracteristica especial: todas as criangas que
a integram sao novatas na Instituicdo, ou seja, nao vivenciaram a Educacéao Infantil em
nossa escola, como é comum. E, portanto, um grupo ainda mais heterogéneo, visto que
as criancas vieram de diferentes pré-escolas da cidade: da Rede Municipal, de escolas
particulares de bairro e de escolas privadas tradicionais, cada uma com modos diversos
de organizacao pedagoégica do trabalho com a lingua escrita.

No inicio do ano, verificamos que todas as criancas ja escreviam seus nomes,
apenas 10 conheciam e nomeavam as letras do alfabeto e, destas, 07 conseguiam
ler pequenos textos.

Cientes das possibilidades iniciais de cada uma, buscamos planejar situagcoes que
propiciassem experimentacao da escrita como linguagem, em que escrever e ler fossem
“necessarios” e “possiveis”, em atividades desafiadoras e, ao mesmo tempo, significativas

para as criancgas. Essa ideia nos orientou em cada projeto que desenvolvemos e, de modo
especifico, em cada eixo de conhecimentos préprios/necessérios a alfabetizacéo.

Antes de relatarmos as experiéncias vivenciadas, apresentamos, sucintamente,
a modalidade organizativa do trabalho pedagodgico adotada no NEI-CAp: o tema
de pesquisa. Essa metodologia ancora-se nas ideias de Freire (1983) e Kramer
(1989) e faz-se mediante a construcéo de projetos de trabalho que articulam trés
dimensobes béasicas: o conhecimento das areas de contetido, o contexto sociocultural
das criangas e os processos de aprendizagem, envolvendo suas experiéncias de
vida e valores socioculturais em uma relacdo dialdégica entre professor(a), crianca e
conhecimentos das diversas areas. As atividades organizam-se em trés momentos
mediados pelo(a) professor(a): (1) Estudo da Realidade (ER), em que as criancas
tanto expressam suas ideias iniciais sobre o tema como identificam questoes; (2)
Organizacao do Conhecimento (OC), em que buscam informacdes para responder
as questdes levantadas; e (3) Aplicacdo do Conhecimento (AC), em que sao
produzidas “sinteses” do que foi construido como resposta as questdes presentes
tanto na realidade local quanto na realidade mais ampla, numa perspectiva de
transformacéao da compreenséo inicial (REGO, 1997). Essas producoes se fazem por
meio de diferentes linguagens. Ao longo de todo o percurso, em cada momento, a
linguagem oral, a leitura e a escrita sdo mediadoras da elaboracéo dos novos modos
de significar a realidade, de novos sentidos sobre o mundo que nos cerca.
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E a "onca”, de onde surgiu?

Entre os meses de maio e junho desenvolvemos uma pesquisa sobre as ongas,
denominada E era onga mesmo!, uma referéncia ao livio Cacadas de Pedrinho, da
obra de Monteiro Lobato. Esse estudo surgiu da curiosidade do grupo em identificar
dois brinquedos trazidos todos os dias para a escola por uma das criancas (que
apresenta Transtorno Global do Desenvolvimento — TGD): eram leopardos ou ongas?
Além de responder a curiosidade demonstrada pela turma, também nos animou a
possibilidade de inserir aquela crianca no grupo de forma significativa, por meio das
conversas sobre seus brinquedos de estimacéo.

Objetivos

Além dosobjetivosrelativosaotema—asongas—, asoutraslinguagens e aos outros
eixos de conhecimentos préprios da alfabetizagdo (como a apropriacao do sistema
de escrita, a producao e a reflexao sobre textos orais e escritos), objetivamos, em
relacéo a leitura, que cada crianga conseguisse: localizar informacgdes explicitas em
textos informativos e literarios sobre as oncas (lidos por elas ou por nés); reconhecer
globalmente palavras relacionadas ao tema de pesquisa; interpretar informacgoes
implicitas em textos lidos por elas ou por nés (respondendo a questdes levantadas
no grupo); desenvolver procedimentos de leitura adequados a diferentes objetivos,
géneros e suportes de textos (listas, poemas, textos informativos, contos, em livros
e em revistas); construir expectativas, pressuposicoes (antecipacoes) dos sentidos
— da forma e do conteudo do texto —, apoiando-se em seus conhecimentos prévios
sobre género textual, suporte, linguagem tematica, bem como sobre as imagens.

Pesquisando sobre as oncas

Numa roda de conversa levantamos, oralmente, a partir de perguntas, o que o
grupo ja sabia/pensava sobre “oncga”. A medida que iam falando, fomos escrevendo
suas ideias em um grande papel previamente afixado na parede. Logo apds
finalizarmos a escrita, realizamos uma leitura do registro, ressaltando quem havia
falado cada parte. Partimos, entao, para registrar as questoes que surgiram. As ongas
sdo da famlilia dos gatos e dos leopardos? Em que lugares do mundo existem ongas?
Como as ongas nascem? Por que o corpo das oncgas é coberto com bolinhas pretas?
Como as ongas cagam seu alimento? Que tamanho as onc¢as chegam a atingir na
fase adulta?

Nessa etapa, como escribas das/para as criancas, esclevemos O que elas
expressaram oralmente. B enquanto iamos escrevendo, iamos questionando-as
sobre o0 modo como algumas das palavras podem ser escritas. Sempre faziamos
a leitura, ou solicitdévamos que alguma crianga lesse ou tentasse ler, com nossa
ajuda, acompanhando com o dedo a palavra escrita no painel. Nesses momentos,

@
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chamamos sua atencédo para as letras iniciais, para a relagéo letra-som e também
as instigamos a “descobrir” qual palavra estava escrita a partir do que sabiam
sobre o assunto tratado, bem como da letra inicial.

Definidas as questdoes que desejavamos/precisavamos responder, combinamos
uma ida a biblioteca da escola a fim de buscar, nos livros la existentes, informacoes
disponiveis. Mas, antes de irmos, conversamos com a bibliotecaria responséavel
e, juntas, selecionamos o material apropriado para a atividade, levando em
consideracéo o contetdo das questdes e as hipdteses de escrita na qual as criancas
se encontravam. Por exemplo: para as criangas que nao liam convencionalmente,
mas que ja conheciam o valor sonoro convencional das letras, selecionamos paginas
de livios com imagens que evidenciavam informagdes mais especificas, como o
comprimento e o peso de uma onca adulta, ou, ainda, 0o modo como as ongas cagam.
Com nossa ajuda, e auxiliadas pelas imagens, bem como pelo que ja sabiam, as
criancas poderiam experimentar ler, sem ainda o fazerem convencionalmente, e
com um objetivo significativo para elas.

No dia combinado, ainda na roda, lemos, no coletivo, as questdes levantadas
anteriormente e, em seguida, formamos grupos de até trés criancas, de acordo com
o interesse, as possibilidades e caracteristicas de cada uma, entregando-lhes a
questao escolhida. Na biblioteca, pedimos que explorassem materiais de leitura,
como enciclopédias, revistas e livros (ja organizados nas mesas pela bibliotecéria),
com o objetivo de que folheassem, interpretassem ilustracoes e/ou lessem palavras
que contivessem informacgdes que as ajudassem a responder a questao trazida e
marcassem a pagina com a(s) tira(s) de papel recebida(s). De mesa em mesa liamos,
junto com cada grupo, o titulo do texto e comentavamos sobre o que as imagens
revelavam, utilizando-as como um recurso auxiliar para que pudessem antecipar ou
inferir o que estaria escrito no texto, propondo que buscassem também onde estaria
escrito algo no texto sobre a questao, a fim de que lancassem mao da disposicao
grafica do texto, dos indices qualitativos, das letras que conheciam e seu valor
sonoro convencional, colocando em jogo tudo o que sabiam sobre o sistema de
escrita para descobrir o que estaria escrito, mediante procedimentos de decifracao
— decodificacao e reconhecimento global de palavras.

Durante a leitura exploratéria fizemos, como sempre, algumas intervencoes
nas mesas, mesmo naquelas em que as criangas ja liam convencionalmente,
com variadas indagacdes. Por que achavam que naquela pagina poderia haver
informacées sobre a “familia” das oncas? Como fizeram para encontrar essas
informagdes? Pelas imagens? Pela escrita? O que poderiam selecionar do texto para
responder a questdo? Quando consideravamos que a resposta dada por um grupo
poderia ajudar — dar pistas — para outros grupos, anunciavamos para todos a solugao
encontrada. Por exemplo: Quando perguntamos para um grupo como fizeram para

o0,
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encontrar a resposta para sua questao, disseram que primeiro buscaram a palavra
“onca” no texto, depois foram procurar a palavra “metros”, porque a questao era
sobre o comprimento das ongas.

Arquivo dos autores

De volta a sala, solicitamos que alguém do grupo lesse (ou dissesse, de memoéria) a
questao e as informagdes encontradas, a fim de compartilharmos com todos. Essa
acédo era acompanhada por todos e, apds a leitura de cada grupo, novamente como
escribas organizamos textos sinteses em resposta a cada questao, ainda em separado.
Em alguns desses textos precisamos acrescentar dados que descobrimos no decorrer
dos dias e esse era, também, um momento de revisitarmos o que haviamos escrito
antes, relermos os registros afixados na sala e, em alguns momentos, reelaborarmos a
escrita segundo a nova informacao.

Consideramos esses momentos privilegiados para que as criancas, além de
procedimentos proprios a produgéo textual, refletissem acerca da linguagem escrita
e aprendessem mais sobre o processo de escrita: um texto ndo nasce de uma so vez;
ele é regado das reflexbes (em um dado tempo) daquele(s) que o escreve(m). Sao
também excelentes oportunidades para a professora focar a discussédo em aspectos
formais e discursivos, como segmentacao, repeticao de palavras, falta de clareza do
texto. Partimos, em seguida, para a construgéo de um texto coletivo que expressasse
o que foi aprendido.

Os textos coletivos podem propiciar a produgao de sinteses das ideias elaboradas
em um momento/atividade, como também em todo o projeto, envolvendo tanto
o que foi aprendido como as principais vivéncias, as respostas as questoes, a
sequéncia das atividades, reafirmando os conhecimentos significativos para o grupo
construidos ao longo da pesquisa sobre o tema. Em sua construgéao, todas as criancas
participam oralmente, propondo ideias para a sua composicdo e, a medida que se
vao expressando, retomamos o que ja foi escrito, (re)lendo, apontando palavras,
frases, sistematizando o que vai sendo acordado por todos.

Dessa forma, apresentamos e construimos, junto as criancas, a textualidade
caracteristica da lingua escrita, perguntado e indagando acerca de diferentes
aspectos a ela relacionados. Como escrevemos essa palavra? Qual a melhor forma de
escrever essa ideia? Sera que podemos escrever do jeito que falamos? O que podemos
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colocar agora para a ideia nao ficar solta? Sera que quem ira ler nosso texto entendera
se nao colocarmos um ponto final? Como podemos iniciar o paragrafo? Acreditamos
que essas intervencodes vao dando o mote para que as criangas possam perceber,
mediante a leitura, que na organizacdo de um texto escrito é preciso esclarecer
melhor o que queremos dizer, pois o leitor estd afastado de quem o escreveu.

Finalizado o texto coletivo, nds o dividimos em partes (paragrafos) entre os grupos,
a fim de que tentassem ler o que estava escrito e decidissem como ilustra-las para
a composicao de um painel. Cada grupo, mediante a leitura de seu trecho (com
nossa mediacéo), produziu sua ilustracao:

Arquivo dos autores

De volta a roda, reorganizamos o texto na sequéncia (o que gerou uma discusséo
bem interessante acerca da coeséo): cada grupo lia seu paragrafo, colocava-o na
ordem e, em seguida, recortdvamos sua ilustracdo para compor o seguinte texto
coletivo:

eIt

Reptodugao

E ERA ONCA MESMO!

AS ONGAS SAO DA FAMILIA DOS FELINOS, ASSIM COMO OS TIGRES, LEGES E LEOPARDOS. ESSES

ANMAIS SAO CONSIDERADOS GRANDES FELINOS POR CAUSA DO ESTURRO, UM SOM GRAVE E FORTE QUE EMITEM
PORQUE ELES TEM UM OSSO CHAMADO HIOIDE NA GARGANTA.

i = -

AS ONQASIDEMORAM GPROXIMADAMENTE CEM DIAS PARA NASCEREM. OS FILHOTES [\IASCEM COM OS

OLHOS FECI’!‘ADOS E SO ABREM APOS DUAS SEMANAS DO NASCIMENTO. PENTRO DA BARRIGA DAMAE SE ALIMENT AM

PELO CQRDAO UMBILICAL E'QUANDO NASCEM MAMAM NO PEITO DA MAE ATE MAIS OU MENOS CINCO MESES, POR
1SS0, SAD CHAMADOS MAMIFEROS.

OS FILHOTES NASCEM COM OPELO ESCURO, QUE COM O TEMPO VAl CLAREANDO APARECENDO ASSIM AS
ROSETAS, QUE SAO MANCHAS ESCURAS COM UM PONTO PRETO NO MEIO. ASROSETAS SAO A IDENTIDADE DAS
ONGAS, ASSIM COMO, ASNOSSAS DIGITAIS.

PARA CAGAREM, ELAS SE AGACHAME SE ESCONDEM ESPERANDO APRESA, DEPOIS CORREM CONTRA O
VENTO E PULAM NO DORSO DA PRESA ALCANGANDO A COLUNA VERTEBRAL. AS SUASPATAS SAO COMO ALMOFADAS,
E OS SEUS OLHOS TEM VISAOBINOCULAR PODENDO VER NO ESCURO EEM TRES DIMENSOES. NAFASE ADULTA, AS
ONGAS PODEM ATINGIR ATE DOIS METROS DE COMPRIMENTO E OITENTA CENTIMETROS DE ALTURA.

i
"‘:D.»O ’ '/" 7
EXISTEM ONGAS NA AMERICA CENTRAL E NA AMERICA DO SUL. NO BRASIL, LOCALIZADO NA
AMERICA DO SUL, AINDA ENCONTRAM-SE ONGAS NO: PANTANAL, CERRADO, CAATINGA, FLORESTA AMAZONICA E
FLORESTA ATLANTICA MAS ELAS CONTINUAM NO GRUPO DOS ANMAIS EM PERIGO .

'
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PRECISAMOS SALVAR AS ONGAS PORQUE ELAS SAO SERES VIVOS IMPORTANTES QUE DAO
EQUILIBRIO AOMEIO AMBIENTE, SAC BONITAS E TRAZEM OS TURISTAS PARA O BRASIL.

a1y 4 ~
TEXTO COLETIVO -1° ANO M 5
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Outra atividade proposta foi a leitura de uma lista de nomes de animais que
passamos a conhecer ao longo da pesquisa. Solicitamos que lessem o primeiro nome
da lista (onca) e fornecemos a pista: as outras palavras eram nomes de animais dos
quais as ongas se alimentam.

Pedimos, ainda, que as criangas tentassem ler e pintassem de cores diferentes
(amarelo ou laranja) palavras que fomos ditando, com o objetivo de desenvolverem
procedimentos de decodificacao e reconhecimento global de palavras. Por exemplo:
o nome de um animal que comecava com o som CA ou LE:

10 PORCO DO MATO
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Durante a realiza¢ao da atividade caminhamos, como de costume, pelas mesas,
indagando sobre o0 que cada crianca fez para “ler” determinada palavra, ou, quando
alguma demonstrava inseguranca, perguntavamos o que deveriamos fazer para
buscar o nome de um animal naquela lista, mediante a pista dada na atividade, ou
pediamos que se lembrasse dos animais que sao considerados presas das ongas,
ora repetindo o som inicial da palavra, ora nos remetendo a sons iniciais iguais aos
nomes dos colegas (CAPIVARA com o nome de CAROLINE, por exemplo). Enfim,
faziamos com que ativassem o conhecimento que ja possuiam acerca daquelas
palavras e suas unidades sonoras, das letras que representam esses sons, bem como
sobre o contetido do texto.

Com algumas criancgas fol preciso sentar junto e, por exemplo, cobrir a palavra
inteira, mostrando cada silaba que a compunha e a ser lida. Percebemos que, para
essas criancas, a estratégia foi positiva, pois as tranquilizou, talvez porque nao se
perdiam no todo, focavam em uma parte de cada vez e, ao final, retornavam e davam-
se conta do significado do que leram, com as pistas de sentido fornecidas. Essa
estratégia foi sendo incorporada por elas (era comum vé-las com o dedo cobrindo
algumas palavras das paginas dos livros de literatura, dos enunciados das atividades,
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tal qual fizéramos com elas) e, depois, gradativamente, foi sendo abandonada, a
medida que iam conseguindo decodificar cada parte dentro do todo.

Ao longo dessa sequéncia observamos a participacéo cada vez mais ativa das
criancas nas atividades que envolviam leitura:

* como objeto de aprendizagem: que som tem essa letra?; como posso ler essa
palavra?; que palavras vocé conhece com esse mesmo som?, como vocé fez
para ler essa palavra?,

* como instrumento de aprendizagem: busca, em livios e outros suportes
textuais, de informacéao para responder a questoes da pesquisa, para construir
0 texto coletivo;

* como, sobretudo, fonte de prazer nas rodas da histéria, sem demanda
especifica pds-leitura, em que cada uma escolhe o que quer ler e 1é em seu
ritmo, segundo seu interesse, necessidade e possibilidade.

Além da ampliagdo do repertério sobre as ongas — caracteristicas, habitat,
alimentacao e relacado com o homem — percebemos que as criangas avancaram, cada
uma em seu nivel, em relagdo ao conhecimento sobre o funcionamento do sistema de
escrita e a apropriacdo da leitura e da escrita convencionais. Ao longo da sequéncia
de atividades, principalmente nos momentos coletivos, em que as criangas eram
provocadas a se lancarem como leitoras, o grupo saiu do lugar de espectador silencioso
e foi, gradativamente, desenvolvendo um comportamento leitor.

Referéncias
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APRENDIZADO DA LEITURA: O QUE E COMO ENSINAR?
PRATICAS QUE PROPICIAM O AVANCO DAS CRIANCAS

Denise Maria de Carvalho Lopes (Professora da Universidade Federal do Rio Grande do Norte)

Joao tem seis anos e estéd no 1°ano. Era o més de junho e sua turma estava
fazendo uma “pesquisa” sobre os festejos juninos e preparando a festa da
escola. Certo dia, durante uma conversa sobre comidas tipicas do Sao
Jodo, sua professora escreveu no quadro os nomes de comidas que as
criangas iam falando. Jodo saiu da roda e foi ao banheiro. Ao voltar a sala,
parou e comegou a olhar no quadro as palavras ja escritas pela professora.
De repente, apontou as palavras e exclamou: Professora, eu sei o que ta

Eu sei ler!”

Esse pequeno relato feito, de modo entusiasmado, pela professora de Jo&o, nos
mostra um flagrante de seu percurso de apropriacéo da leitura. Esse instante, que
parece magico, na verdade nada tem de instantaneo, de imediato; nédo se fez de uma
hora para outra, nem se produziu individualmente. Ao contrario, ¢ um momento
no curso de um processo que envolve aprendizagens diversas, mais amplas e mais
especificas, que requerem interagdes e mediac¢des intencionais e sistematicas, cuja
responsabilidade €, em nossa sociedade, primordialmente da escola.

Omenino Jodo, embora ainda tenha muito que conquistar em sua formagao como
leitor, deu um salto importante nesse processo. O que ele precisou aprender para
chegar a essa descoberta? O que ainda precisa aprender? Como esses conhecimentos
e habilidades podem ser ensinados na escola? Que condigcdes precisam ser criadas
para isso?

Responder a essas questbes €, ainda, um desafio para muitos professores,
mas € imprescindivel, se pensarmos que milhares de criancas de nosso pais
néo aprenderam a ler, mesmo frequentando nossas escolas por um, dois, trés ou
mais anos, como atestam os resultados das avaliagdes mais recentes. Sendo a
aprendizagem da leitura, assim como a da producao de textos escritos, um direito de
toda crianca, pois € fundamental a vida em sociedade, os profissionais que atuam
na escola precisam envolver-se na discussao e reflexao sobre o que e como ensinar
para que cada crianca se torne capaz de ler textos escritos com objetivos, extensdes
e estruturas diversos e em distintos portadores e contextos.

Essa discussdo envolve, por sua vez, aspectos tedricos e praticos, pois é
preciso “unir teoria e pratica no campo do ensino, isto €, orientar uma pratica
fundamentada teoricamente e, ao mesmo tempo, fazer uma reflexdo tedrica
sobre a pratica”, como nos apontam Colomer e Camps (2002, p. ). Portanto, a
compreensao sobre o que é ler e como se processa a leitura e, mais ainda, sobre
como se da seu aprendizado constitui a base para planejar e desenvolver acoes de
ensino que possibilitem avancos das criancas no desenvolvimento de capacidades
pertinentes ao ato de ler.
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O que € ler? Como se processa a leitura?

Aleitura e seu aprendizado, assim como a lingua escrita como um todo, tém sido,
nas ultimas décadas, objetos de estudos em diversos campos cientificos, tais como
a Psicologia, com suas teorizagdes sobre aprendizagem e ensino; a Linguistica, a
Psicolinguistica, a Sociolinguistica, a Antropologia e a Antropolinguistica, com suas
producdes sobre lingua, linguagem e seu aprendizado, entre outras. O conhecimento
proveniente desses estudos nos proporciona compreender que a producao da lingua,
da linguagem, bem como seu aprendizado, sdo processos intimamente vinculados
as préaticas sociais, as interagbes entre as pessoas e as situacdes de uso real, em
contextos que sdo histéricos e culturais, que estdo sempre em mudanca e sao
produzidos pelos homens nas suas relacdes uns com 0s outros e com o mundo.

Transitando entre esses campos do saber, os estudos especificos sobre leitura
avancaram de uma visdo em que se privilegiava a habilidade mecanica de
associacoes entre letras e sons, muitas vezes sem compreensao, para uma forma
de concebé-la como ato de processamento de informacdes mais amplas, como
atividade de elaboracao de significados e sentidos a partir de textos escritos, com
finalidades diversas que interferem nos modos de ler: para desfrutar, para aprender,
para lembrar, para se informar. (fcone 1: No texto 3 deste Caderno, a formacao de
leitores no Ciclo de Alfabetizacéo é tema de discusséo)

Esse modelo de compreensao da leitura, identificado por Solé (2003) como
interativo, considera que o ato de ler realiza-se mediante uma interacdo entre o
leitor e o texto em que, ao mesmo tempo em que o leitor, com seus objetivos e
conhecimentos, age sobre o texto, transformando as informacdes que este lhe
possibilita, o texto, com sua finalidade, sua estrutura, sua organizacao grafica, seu
suporte, age sobre o leitor, suscitando que este o decifre e o compreenda. Desse
modo, segundo a autora, nesse jogo de acdes entre leitor e texto, sdo processadas
informacoes diversas (Solé, 2003, p. 24) — “semanticas, sintaticas, grafofénicas” —
que se integram e possibilitam uma interpretacéao do texto por cada leitor.

Assim, ler um texto escrito envolve/requer conhecimentos sobre as funcoes e
finalidades sociais dos textos escritos, sobre suas formas e espacos de materializacao,
sobre sua organizacao grafica, sobre os géneros textuais diversos que circulam
em diferentes meios socioculturais. Na atualidade, por exemplo, além dos textos
impressos em papel, paredes, placas etc., temos uma infinidade de textos escritos
em telas de TV, de computador e de telefones moveis, ou smartphones, todos com
funcodes, finalidades e modos de organizacao diferentes, que suscitam, por sua
vez, jeitos diferenciados de agir, habilidades proprias que vao sendo aprendidas e
desenvolvidas a medida que vao sendo experimentadas, em situagoes de uso.

Ao mesmo tempo, ler também implica conhecimentos sobre as relagdes
grafofdnicas, ou seja, o reconhecimento das letras como representacoes graficas
dos fonemas enquanto unidades de som que compdem a pauta sonora das palavras
e sua conversao. Esses conhecimentos possibilitam a decifracdo das palavras,
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tanto por meio de sua decodificagao — conversao de unidades graficas em unidades
sonoras — como por meio do reconhecimento global de palavras — conversao direta
de sua composicéo grafica em significado, por meio de seu reconhecimento em
funcado de uma relacado de familiaridade. Como afirmam Brandéao e Leal (2005),
os procedimentos que possibilitam a decifracdo tém por base a compreensao do
funcionamento do Sistema de Escrita Alfabética, visto que para conseguir ler um
texto, no sentido de compreendé-lo, € preciso, também, decifra-lo.

Além de conhecimentos (conceitos, procedimentos, habilidades) e atitudes
(sentimentos, interesses, valores) relativos aos textos escritos, as suas fungoes,
finalidades e modos de organizacéo, como também proprios a decodificacdo, a
leitura de um texto escrito ainda demanda procedimentos mentais que propiciam
sua compreensao, juntamente a sua decifracéo. Esses procedimentos envolvem,
entre outros, a localizacdo de informagdes explicitas e implicitas, por meio de
relagoes entre os componentes do proprio texto, o contexto e outros textos. Assim,
o que o leitor faz que lhe possibilita ler e compreender um texto consiste em, além
de buscar decifra-lo, levantar e confirmar hipdteses sobre seu contetido, fazendo
antecipagoes, inferéncias, selecao e verificagao de sentidos construidos ao longo da
leitura.

Esses procedimentos, identificados por Solé (2003) como estratégias de leitura,
realizam-se, por sua vez, com base tanto nas informacoes constantes no préoprio
texto como também no que o leitor j& conhece previamente, o que ja sabe sobre o
tipo-género de texto, sua finalidade, sua organizagao, seu autor, sobre a linguagem
e sobre o assunto de que trata e, ainda, sobre os procedimentos pelos quais se
consegue ler e compreender. Nao sao, portanto, habilidades meramente mecanicas
que possam ser treinadas, mas agoes mentais que envolvem também conceitos
sobre o que € ler, o que se 1, para que se 1€, onde, quando e como se 1€, bem como
disposicdes sobre a leitura, sua funcédo e importancia como pratica sociocultural e
individual.

Essas ideias, construidas por meio de pesquisas, podem e precisam ser
consideradas na organizacéao da pratica pedagégica que visa ao ensino e aprendizado
da leitura, pois nos informam sobre o que é preciso aprender e ensinar.

Mas, como se aprende e se desenvolve, em cada um de nds, esses conhecimentos
e atitudes?

Como se aprende - e se pode ensinar - a ler?

Como afirma Solé (2003, p. 25), “quando discutimos a maneira como devemos
ensinar a ler, estamos discutindo [...] como aprendemos, como funcionamos
intelectualmente, como podemos ajudar esse funcionamento”.

A partir das teorizacOes da Psicologia de cunho sociointeracionista, mais
precisamente das proposicoes da abordagem histérico-cultural de L. S. Vygotsky
(1998), podemos compreender que as aprendizagens se desenvolvem por meio
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de interagdes entre os aprendizes e os objetos de conhecimento — as praticas da
cultura a serem aprendidas —, sendo essas interagoes mediadas pelos outros do
meio sociocultural e pela linguagem. Desse modo, a aprendizagem néo é devida,
exclusivamente, nem ao aprendiz, nem ao objeto de conhecimento, nem aos outros
mediadores, mas aos modos como se processam as Irelacdes entre eles, como as
praticas culturais sao vivenciadas, valorizadas pelas pessoas e compartilhadas com
os que ainda nao as dominam, mas delas participam por meio da (inter)mediacao dos
outros e, mediante essas participacoes, vao construindo significagoes proprias sobre
elas. Desse modo, o meio sociocultural produz as condicdes em que 0s iniciantes-
aprendizes vao se apropriando, ao seu modo, das praticas vigentes.

No caso da lingua escrita, e da leitura em especial, considerando que em muitos
contextos de vida das criancas a leitura néo é vivenciada de modo mais intenso por
todas as pessoas, € que sua aprendizagem envolve muitas e complexas facetas,
essas relacdes entre os aprendizes e a leitura sdo, em muito, criadas pelos modos
como a ensinamos na escola. Assim, embora a atividade mental do aprendiz com
o conhecimento seja sempre de reconstrucdo, de transformacao, mesmo essas
possibilidades de reconstruir, de recriar, sdo produzidas nas relagcdoes de mediacao,
nao dependem somente do aluno.

A partir dessas proposicoes tedricas, compreende-se que se aprende a ler
interagindo, em situagbes de mediacéo, com intervencoes intencionais e sistematicas
com a leitura enquanto pratica social, realizando-a com finalidades reais em
contextos diversos, com objetivos, materiais e géneros textuais diferentes. Aprende-
se a ler experimentando ler, ajudado por outras pessoas e, nessas experimentacoes,
compreendendo, por meio de intervengbes adequadas, o que os signos graficos
representam, como se faz para ler.

E verdade que boa parte das ideias descritas sobre o que é ler, o que se 1é e
para que se lé ja se encontra presente na organizacao das atividades curriculares
em muitas escolas, sendo j& quase comum a presenca, em salas de aula, tanto
de portadores de textos mais diversificados, como livros de textos literarios e
informativos, revistas, histérias em quadrinhos e outros nos chamados “cantinhos
de leitura”, assim como da leitura, por professores e criancas, de textos auténticos
e mais diversificados no cotidiano. Mas, ainda h4 muito que caminhar e fazer com
relacéo aos modos como as criancas aprendizes s&o postas em relacdo com esses
textos, de modo que possam interagir com a leitura na triplice dimensé&o proposta por
Solé (2003): como objeto em si mesmo, para aprender como se 1&; como instrumento
de conhecimento, aprendendo a ler para aprender, para buscar informacoes e tirar
conclusotes sobre elas; e, finalmente, como possibilidade de desfrute, de deleite de
producodes culturais, de desenvolvimento do valor e do gosto pela leitura.

Essacompreensaoevidenciaanecessidade deconceberaleitura, seuaprendizado
e seu ensino como questdes do curriculo, que precisam ser pensadas e organizadas
na forma de objetivos, contetidos e atividades pedagdgicos, assim como em termos
de tempos, espacos e materiais didaticos, tal como ressaltam Solé (2003), Brandao e
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Leal (2005) e Albugquerque (2012). Para isso, essas questdes precisam fazer parte da
formacao permanente dos professores e demais profissionais que atuam na escola e
se envolvem com a aprendizagem das criangas.

Nessa perspectiva, os programas de formacao de professores alfabetizadores
desenvolvidos e em desenvolvimento, tais como o PROFA (BRASIL, 2001), Pr6-
Letramento (BRASIL, 2008) e, atualmente, o PNAIC (BRASIL, 2012) em seu eixo
especifico de Formacgao Docente, tém buscado enfatizar o ensino e o aprendizado
da leitura, ainda que com perspectivas diferentes, tanto em relacdo a leitura e seu
aprendizado como em relacdo ao préprio processo de formacéo.

Nos documentos do Pré-Letramento e do PNAIC j& se observa um avanco
consideravel na descricéo dos aspectos envolvidos na leitura que precisam converter-
se em conteudos e atividades de ensino e aprendizagem. Identificados nos textos do
Pr6-Letramento como “Capacidades Linguisticas da Alfabetizagao — capacidades,
conhecimentos e atitudes” (BRASIL, 2008, p. 14) e nos documentos do PNAIC
como “Direitos de Aprendizagem” (BRASIL, 2012), esses aspectos sao descritos de
forma especifica, fornecendo aos professores referéncias para refletir, identificar e
planejar agcOes mais precisas para o ensino da leitura na perspectiva de propiciar
avancos efetivos em relacdo aos conhecimentos — conceitos, procedimentos,
habilidades — valores e disposi¢coes necesséarios ao dominio da leitura como pratica
de compreenséao e producgéao de sentidos. Nos relatos de pratica expostos nesta segao
e que comentamos a seguir € possivel identificar as possibilidades de contribuicao
dessas indicagdes para a pratica pedagoégica.

No relato de Adriana Ranzani, Ariane Ranzani e Marina de Céassia Bertoncello
Limoni, da Escola Estadual Professor Luiz Augusto de Oliveira, em Sao Carlos —
SP intitulado “O massacre da lagarta”, as educadoras narram situagoes em que
as criancas puderam interagir com diferentes textos — verbais e nao verbais — em
diferentes suportes, e vivenciar atos de leitura em situagcdes em que tal interacdo era
necessaria, e ndo apenas um exercicio escolar formal e sem significado para suas
vidas. Nos momentos em que foram a biblioteca para pesquisar sobre as lagartas,
ou na sala de informatica, ou na exposicdo dos resultados da pesquisa, puderam,
com ajuda das professoras ou de forma mais autébnoma (no caso das criangas que
ja sabiam ler), ler e compreender/interpretar imagens e textos escritos de diferentes
géneros e em diferentes suportes — em livros, revistas e na tela do computador, em
cartazes, em legendas —, assim como apreender assuntos tratados em textos de
diferentes géneros e tematicas, o que evidencia a experimentacao da leitura como
“instrumento de conhecimento”, tal como proposto por Solé (2003).

Podemos ressaltar também, no relato, a possibilidade dada as criancas de
interagirem com textos diversos lidos por outras pessoas ou por elas préprias. Dessa
forma, puderam reconhecer suas finalidades, identificar suas caracteristicas e, de
modo especial, deleitar-se com a leitura, como € descrito no relato, de letras de
musica, de poemas e contos, vivenciando a leitura como fruigdo, como experiéncia
estética, fundamental ao seu dominio e valorizacéo.
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Finalmente, podemos ainda observar a vivéncia da leitura como objeto de
conhecimento em si, em situacdes em que o ler o texto — por exemplo, a letra da
musica e os poemas, com a identificacdo de palavras — tinha o objetivo de propiciar
as criancgas que ainda nao haviam se apropriado das relacoes entre o escrito e o oral,
bem como ainda nao haviam desenvolvido habilidades de decifracao, a possibilidade
de, com a ajuda das professoras, fazer o reconhecimento global de palavras mais
familiares, estabelecer relacoes de decodificagao, de conversao do escrito em oral
que, embora nao sejam suficientes a leitura como compreenséo, sédo imprescindiveis
ao alcance da leitura auténoma.

No relato de Suzana Maria Brito de Medeiros e Rutilene Santos de Souza,
professoras do NEI-CAp/UFRN, intitulado “E era onga mesmo!”, podemos verificar
que a pratica desenvolvida pelas professoras orienta-se por uma definigéo clara e
precisa dos objetivos a serem alcancados, bem como dos conteudos — conceitos,
procedimentos, habilidades, sentimentos, valores — que desejam que as criancas
aprendam, para pensarem nas atividades a serem desenvolvidas, na sua distribuicdo
no tempo diario e na organizagéo dos espacos da sala e dos materiais que irdo
utilizar.

Com foco na leitura, as atividades relatadas expressam a criacao de situacoes em
que as criangas podem interagir, mediadas de modo intencional pelas professoras,
com textos escritos com finalidades, géneros e suportes diversos, em que podem ler
e interpretar textos verbais e néo verbais, ainda que lidos pelas professoras, com
a finalidade de aprender sobre assuntos diversos, no caso, sobre as ongas e suas
peculiaridades, vivenciando a leitura como meio para aprender.

Na sequéncia de atividades relatadas também se evidenciam as possibilidades
dadas as criancas de experimentarem o estabelecimento de relagbes dentro
do préprio texto, quando, na busca de informacdes em livros na biblioteca, as
professoras ajudam cada grupo a encontrar as informacgdes nos textos escritos,
segundo suas possibilidades, fornecendo pistas, fazendo perguntas mais simples e
mais elaboradas, de modo a conduzir a acdo das criancas com o texto escrito, pois a
interacdo que elas vivenciam com os textos, com os livros, néo se faz de imediato: €
preciso orientar as criancas acerca de como se faz para ler, como podem encontrar
e processar as informacoes.

Podemos também perceber a preocupacéo das professoras com a aprendizagem
de procedimentos mais basicos de leitura para as criancas que ainda ndo dominam a
decifracéo, oumesmonéose apropriaramdabase alfabética, ajudando-asaprestarem
atencéo nos sons das palavras e os relacionarem as letras, a identificarem, em
atividades com palavras escritas, aquelas que mais se destacam no tema em estudo,
tanto por meio do reconhecimento global como de decodificacéo, orientando-as a
fazerem asrelagdes letra-som, bem como a fazerem antecipagdes sobre o contetiddo do
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texto, por meio das pistas que lhes sédo fornecidas. Esses procedimentos sdo cruciais
para os aprendizes que estao se iniciando na leitura e precisam ser cuidadosamente
planejados e desenvolvidos, bem como acompanhados junto a cada crianca até que
alcancem autonomia e ganhem fluéncia no processo leitor.

Por fim, podemos considerar que as praticas aqui comentadas néo sdo modelos
a serem copiados, pois se originaram em contextos bem particulares, emergindo
das vivéncias dos grupos pelos quais foram desenvolvidas. Mas podem ser tomadas
como referéncias para a discusséo e reflexdo sobre modos possiveis e necessarios
de ensinar a leitura, articulando-a a outros componentes curriculares e a vida das
criangas de modo significativo, promovendo sua exploracao e apropriacao Como
objeto de conhecimento, como meio de obtencéo de conhecimento e, ainda, como
experiéncia prazerosa, em situacoes em que as criangas sao tratadas como sujeitos
capazes de pensar, de dizer, de participar, de aprender e de se divertir enquanto
aprende, e os(as) professores(as) como profissionais que assumem sua funcao
primordial de mediar aprendizagens.
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KLEIMAN, Angela B. Preciso “ensinar” o letramento? N&o basta ensinar
a ler e a escrever? Cefiel/IEL/Unicamp. Ministério da Educagéo. Linguagem e
letramento em foco. Linguagem nas séries iniciais. Brasilia, 2005.

Disponivel em: <http://www.letramento.iel.unicamp.br/publicacoes/artigos/
preciso_ensinar letramento-Kleiman.pdf>.

De forma didatica, a autora fornece diversos exemplos praticos para que
se entendam os conceitos fundamentais de letramento, de praticas de
letramento e de eventos de letramento. A autora mostra de que forma estamos
constantemente inseridos em diferentes eventos de letramento e destaca
a forma especifica de trabalho com a escrita no contexto escolar. Embora o
principal foco do texto sejam as praticas de letramento, ou seja, praticas que
envolvem a modalidade escrita, a autora detém-se, também, na definigcdo
do continuo dos géneros do discurso que inclui praticas orais e escritas de
linguagem.

CARDOSO, Cancionila Janzkovski. O que as criang¢as sabem sobre a escrita?
EdUFMT; Central de Texto. Cuiaba, 2008.

Com indagacgdes relacionadas ao processo de escrita e as habilidades
comunicativas/discursivas das criancas, a pesquisa, realizada em uma escola
publica de Rondondpolis-MT, levou a autora a constatar em criangas de 10
anos nao apenas habilidades de producao textual-discursiva, mas, sobretudo,
habilidades de meta-reflexao sobre esse fazer. Considerando as criancas como
sujeitos querealizam analises metalinguisticas e elaboram concepgdes préprias,
a autora desvela um conjunto de saberes e de saber-fazer que caracteriza a
dimenséao reflexiva do ato de escrever.
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ARAUJQ, Liane Castro de. Quem os desmafagafizar bom desmafagafizador
sera, textos da tradicao oral na alfabetizagado. Salvador: Edufba, 2011.
Disponivel em: Quem os desmafagafizar bom desmafagafizador serd, textos da
tradicao oral na alfabetizacao.

<http://pt.slideshare.net/Licaraujo/textos-da-tradio-oral-na- alfabetizacdo>.

O livro discute e enfatiza a propriedade do repertério de textos da tradigcéo
oral para alfabetizar letrando, visto que se constituem em textos genuinos que
circulam socialmente na modalidade oral, e como textos privilegiados para
a reflexdo sobre o sistema de notacéo da lingua, sobre unidades fonoldgicas
diversas, bem como para o ajuste do oral que se sabe de cor ao escrito. Varias
praticas alfabetizadoras sdo abordadas, visando a aprendizagem da escrita
via oralidade, via géneros orais como parlendas, trava-linguas, quadrinhas,
cantigas, proverbios, adivinhas, via brincadeiras com a linguagem. Os géneros
sdo também abordados quanto a suas caracteristicas, enfatizando-se a
necessidade de néo se perder de vista sua fungéo ludica, seu carater oral e
seu papel na cultura ludica, quando tomados como fonte de aprendizagens
linguisticas.

LEAL, Telma E, RODRIGUES, Siane G.C. A oralidade na escola: a investigacao do
trabalho docente como foco de reflexao. Belo Horizonte : Auténtica, 2012, v.1.

Esta obra é composta por 9 capitulos, que tratam sobre diferentes aspectos do
ensino da Lingua Portuguesa, com foco central no trabalho com linguagem
oral e suas multiplas relagées com a escrita. No livro, busca-se evidenciar que
a fala ¢ uma modalidade complexa (em comparagdo com a escrita), regida
por regras e que pode se constituir em objeto de ensino auténomo na escola.
Defende-se a tese de que existem diferentes modos de falar, proprios das
diferentes esferas sociais de interagdo, e que os modos de aprender também
sao diferentes. Os dois primeiros capitulos abordam o tratamento do tema em
documentos oficiais que orientam tal ensino. Nos capitulos seguintes, sao
abordados alguns géneros orais, refletindo sobre experiéncias ou sugestoes
didaticas relativas ao trabalho no eixo da oralidade e suas relagoes com a
escrita: debate, entrevista, noticia radiofénica, lenda, exposicao oral. Enfim, os
autores trazem reflexdes importantes para se pensar sobre o planejamento do
ensino no Ensino Fundamental.
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Sugestoes de Videos

Salto para o Futuro: Série Ciclo de Alfabetizagao — vol. 1 e 2. TV Escola —
Secretaria de Educacao a Distancia, 2013.

Asérie Ciclode Alfabetizagdo aborda diferentes facetas do processo de alfabetizacéo,
por meio de cenas de sala de aula, depoimentos de professores, alunos e especialistas
que estudam os assuntos discutidos. Sdo oito programas: O curriculo no ciclo de
alfabetizacdo; Planejamento no ciclo de alfabetizagado, Ambiente formativo no ciclo
de alfabetizagdo, Alfabetizagéo: a aprendizagem e o ensino da leitura e da escrita;
Literatura e outros géneros textuais no ciclo de alfabetizacdo, Projetos didaticos no
ciclo de alfabetizacao, Gestao para inclusdo no ciclo de alfabetizagéo, Concepgbes
e praticas de avaliagdo no ciclo de alfabetizagdo. Em cada um, aspectos diferentes
desse complexo tema sao abordados, favorecendo reflexdes importantes para se
pensar o cotidiano escolar.

Portal CEEL

<http://www.portalceel.com.br/principal/>

No Portal do CEEL, sédo disponibilizados materiais diversificados sobre alfabeti-
zacéo, ensino da Lingua Portuguesa, dentre outros temas da area de Educacgéo.
Livros gratuitamente disponibilizados, videos, revista, noticias podem ser acessa-
dos por professores e outros educadores interessados. Dentre os videos produzidos
nesse Centro, podem ser destacados alguns que tratam de questoes de grande
interesse de professores alfabetizadores, como Alfabetizacéo e letramento; Leitura
e produgéo de textos na alfabetizacéo, Alfabetizagdo. apropriagdo do sistema de
escrita alfabética; Producédo de textos na escola; Praticas de leitura no ensino fun-
damental. Para cada um desses temas, ha um livio que também pode ser acessado
para aprofundamento das discussoes.

Portal CEALE

<http://www.ceale.fae.ufmg.br/>

O CEALE disponibiliza, no seu portal, o jornal Letra A, a colecdo Instrumentos da
alfabetizacdo, além de slides e outros materiais que contribuem com as atividades
de reflexdao dos professores. No jornal, muitos depoimentos de professores e
pesquisadores sobre temas de interesse dos docentes, assim como reportagens,
entrevistas, noticias dinamizam e diversificam as fontes de conhecimentos que
podem ser utilizadas nos processos de formacao continuada.

©
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Materiais didaticos para uso em sala de aula

TV Escola: Chico na ilha dos Jurubebas.

Disponivel em: <http://tvescola.org.br/jurubebas/>

Chico na ilha dos Jurubebas é uma série da TV Escola. Foi desenvolvida para
auxiliar no processo de alfabetizagao de criangas. Sao 13 episédios que apresentam
conteudos de Lingua Portuguesa de forma ludica para as criangas. Sdo também
disponibilizadosjogosdigitaisparaabrincadeiracom as criangas, musicas e imagens
para imprimir. Na pagina, ha também um link com dicas para o professor.

Suplementos infantis de jornais

O ensino da Lingua Portuguesa em uma perspectiva interdisciplinar requer o
uso de recursos didaticos variados, que ao mesmo tempo favoregam a insergao
das criancas nas diferentes esferas sociais de interacdo e a ampliacdo cultural,
possibilitando que elas possam pensar sobre tematicas relativas a natureza e a
sociedade. Os jornais sao suportes textuais que tratam de assuntos do cotidiano,
utilizando muitos géneros, tais como noticias, reportagens, artigos de opiniao,
tirinhas, cartas de leitores, dentre outras. Alguns jornais possuem um caderno
destinado ao publico infantil, fazendo com que as criangas se aproximem desse
portador textual de forma ltudica. Por meio desses cadernos, elas podem entender
quais sédo algumas finalidades dos jornais e ampliarem seus conhecimentos sobre
o0 mundo.
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PALAVRA CANTADA

<http://palavracantada.com.br/>

O site do grupo Palavra Cantada é um espaco divertido, que pode ser utilizado
por criancgas e adultos para assistir video clipes do Coral formado por 50 criancas
e por Sandra Peres e Paulo Tatit, assistir trechos de shows, ouvir musicas dos
CDs do grupo, ler as letras das musicas cantadas pelo grupo, ver fotos, aprender
brincadeiras. As pesquisas realizadas pelo grupo sobre musicas da cultura popular
culminam em muitas possibilidades de interacao estimuladas no site.
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CADERNO 5

%g Sugestoes de Atividades

MOMENTO 1 (4 HORAS)

1. Leitura para deleite: uma musica de um CD ou DVD do grupo Palavra Cantada.

2. Retomada das atividades do encontro anterior.

Discussao, em grande grupo, com base nas questboes do grupo relativas ao
texto 6 (“Trabalhando com midias e tecnologias digitais como instrumentos de
alfabetizacao”).

Discusséo, em grande grupo, das conclusdes que tiveram a partir das analises
dos jogos virtuais e obras de literatura digital propostas no Caderno 4

Andlise, em pequenos grupos, dos relatos de experiéncia vivenciados com base
nas orientagées do Caderno 4: “Escolher uma das obras recebidas do MEC
(livros do PNBE ou PNLD Obras Complementares) e elaborar algumas propostas
de exploracéo literaria para serem desenvolvidas com sua turma”. Cada grupo
deve refletir sobre as experiéncias dos componentes do grupo e escolher uma
experiéncia para uma andlise mais aprofundada, com base nas seguintes
questoes:

a) Quais obras literarias foram escolhidas?

b) As obras escolhidas favorecem a fruicao estética das criancas? Despertam a
imaginacao e suscitam emocoes?

c) Os modos como as obras foram trabalhadas favoreceu a interacao das
criangas com as obras e despertou o desejo pela leitura do livro?

d) Que aspectos da obra foram explorados?

e) Quais direitos de aprendizagem da area de Lingua Portuguesa podem ter
sido contemplados na experiéncia? (consultar os quadros de direitos de
aprendizagem dos Cadernos da unidade 1, do PNAIC 2013).

Exposicédo pelos grupos dos relatos escolhidos. Discussao sobre as analises
realizadas.

3. Leitura da Secéo “Iniciando a Conversa” do Caderno 5, com reflexdes sobre as
relacoes entre tais objetivos e os contemplados no Caderno anterior.

4. Exibigdo, no quadro, de questbes que precisaréo ser respondidas com base na
leitura do texto 1: Ouvir a leitura oralizada de uma histoéria é uma situacao de
aprendizagem da linguagem oral, da linguagem escrita ou de ambas? O que
as criancas aprendem sobre a linguagem escrita ao ouvir histérias lidas pelo

professor?
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5. Leitura compartilhada, em grande grupo, do texto 1 (“Inter-relagbes entre
oralidade e escrita no componente curricular Lingua Portuguesa”), com pausas
para responder as questdes expostas no quadro.

6. Leitura, em pequenos grupos, dos textos 2 (“Praticas orais e escritas antes e
depois de as criancgas ingressam na escola”), 3 (“Formacao de leitores na escola:
leitura como pratica social”) e 4 (“Producédo de textos escritos”). Cada texto
pode ser lido por um ou dois grupos. Cada grupo devera fazer um esquema das
principais ideias do texto, para apresentar aos demais grupos.

7. Apresentacao dos grupos, com a sintese das ideias principais dos textos lidos.
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MOMENTO 2 (4 HORAS)

1.

Planejamento, em pequenos grupos, de uma proposta para desenvolvimento
de um projeto ou sequéncia didatica, em que possam ser contemplados, de
forma interligada e sequencial, diferentes géneros do discurso oral e escrito
e que sejam inseridas atividades que envolvam leitura, producdo de textos e
linguagem oral.

Leitura compartilhada do texto 5 (“Por que defendemos um ensino sistematico da
escrita alfabética?”), com pausas para discussao sobre os argumentos levantados
pelo autor acerca da importancia de ser garantido um trabalho sistematico de
ensino do Sistema de Escrita Alfabética.

Conversa sobre como o Sistema de Escrita Alfabética vem sendo ensinado nas
escolas e quais séao as principais dificuldades dos professores.

Planejamento, em pequenos grupos, de um documento de sugestoes aos colegas
acerca de como contemplar, no Ciclo de Alfabetizacao, atividades que ajudem
as criancas a refletir sobre o funcionamento do Sistema de Escrita Alfabética.
Podem ser definidos alguns parametros para a elaboracao do documento: 1)
Como organizar o tempo pedagdgico de modo a que esse eixo de ensino também
seja priorizado? Como tal eixo de ensino pode ser contemplado de modo reflexivo,
problematizador e ludico? Como organizar os agrupamentos em sala de aula, de
modo a considerar a heterogeneidade do grupo? Como atender as diferentes
necessidades em relacao a tal conhecimento?

Leitura para o grande grupo dos documentos elaborados pelo grupo e sugestao
de que todos os documentos sejam socializados com o restante da turma.

Retomada de atividade do Caderno 4

Socializacdo, em grande grupo, de duas atividades vivenciadas a partir do
planejamento de uma sequéncia didatica para uma semana de aula com criangas
do Ciclo de Alfabetizacdo, com utilizagcdo de diferentes recursos didaticos,
para atingir direitos de aprendizagem de diferentes componentes curriculares,
proposto no Caderno 4. Por meio de sorteio ou outro critério sugerido pelo grupo,
algumas pessoas podem socializar sua experiéncia. Apds cada exposicéo, o
grupo pode discutir com base nas questdes a seguir:

a) Quais objetivos permearam a experiéncia relatada? Tais objetivos séo
relevantes?

b) Quais eixos de ensino foram contemplados? Algum deles foi priorizado? Isso
foil importante para atingir os objetivos?

c) Quais componentes curriculares foram contemplados na experiéncia? Eles,
de fato, sdo importantes para os objetivos centrais da sequéncia ou projeto?

®
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d) Quais recursos didaticos foram utilizados? Tais recursos foram adequados
aos objetivos do trabalho?

Leitura, em pequenos grupos, dos relatos de experiéncia da Secéo
“Compartilhando”, buscando-se responder as mesmas questdes propostas
na atividade anterior. Cada grupo deve ler um dos relatos. Discussao sobre
as respostas.

Leitura do texto de analise dos relatos da secao “Compartilhando” (“Aprendizado
daleitura: o qué e como ensinar? Praticas que propiciam o avango das criancas”),
para listagem dos aspectos considerados positivos pela autora.
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TAREFAS PARA CASA E ESCOLA

1. Lerotexto 6 dasecao “Aprofundando” (“Oralidade, leitura e escrita nas diferentes
areas de conhecimento”) e elaborar questdes sobre o texto.

2. Detalhar o planejamento realizado na atividade de elaboragdo de um projeto ou
sequéncia didatica, em que possam ser contemplados, de forma interligada e
sequencial, diferentes géneros do discurso oral e escrito, em situagoes de leitura,
producao de textos e linguagem oral e vivenciar o que for planejado.

3. Planejar uma atividade de reflexao sobre o funcionamento do sistema de escrita
que conduza os alunos a pensar sobre como esse sistema se organiza, vivenciar
a atividade e registrar para socializacdo no encontro seguinte.

4. Ler um dos textos da segdo “Para aprender mais” ou explorar um dos videos ou
sites, para socializar com os colegas o material lido (ou assistido).



