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e descobrir que todos os fonemas

s80 magicos sinais que vao se abrindo
constelacdo de girassois gerando

em circulos de amor que de repente
estalam como flor no chéo da casa.

(...) unindo pedacos de palavras

aos poucos vai unindo argila e orvalho,
tristeza e péao,

cambao e beija-flor,

e acaba de unir a propria vida
no seu peito partida e repartida
guando afinal descobre um claréo (...)

Peco licenca para terminar

soletrando a cancédo de rebeldia

gue existe nos fonemas da alegria:
cancao de amor que eu vi crescer

nos olhos da crianca que aprendeu a ler,
no processo de alfabetizar letrando.

(Adaptacdo do poema de Thiago de Mello)
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GONDIM, Marcia Regina Alves. Praticas de letramento em classes de
alfabetizacdo de criancas e desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, 2007.
Dissertacdo (Mestrado em Educacado) — Faculdade de Educacao da Universidade
de Brasilia.

Resumo

Esta dissertacdo de perspectiva qualitativa e de abordagem etnografica buscou
analisar algumas praticas de letramento e sua relacdo com o desenvolvimento da
consciéncia fonologica de criancas em classes de alfabetizacdo. Procurou,
também, compreender o trabalho de mediacao e a transicdo da lingua oral para a
lingua escrita, bem como o espaco da sala de aula como ambiente letrador, onde
possam ser desenvolvidas as habilidades de leitura e da escrita. A pesquisa foi
realizada em uma escola da Secretaria de Estado da Educacdo do Distrito
Federal, em uma classe de alfabetizacdo de criancas que fazem parte do projeto
BIA - Bloco Inicial de Alfabetizacdo. Essa sala de aula constituiu-se de alunos
pertencentes a classes populares. A metodologia utilizada permitiu uma
participacdo colaborativa. Os resultados apresentados sinalizaram para a
constatacdo da relagdo entre consciéncia fonologica e construcdo da leitura e da
escrita, na pratica de alfabetizar letrando.

PALAVRAS-CHAVE: praticas de letramento; consciéncia fonolégica,

competéncias oral e escrita, alfabetizar-letrando.



GONDIM, Marcia Regina Alves Gondim. Literacy practices in a children’s
literacy classroom and the development of phonological awareness. Faculty of

Education, University of Brasilia.

Abstract

The purpose of this M.A. thesis was threefold: to analyze some literacy
practices as related to the development of children’s phonological awareness,
from an ethnographic, qualitative perspective; to understand teachers’ action to
implement the process of transition from the oral to the written language and to
describe the classroom setting as a literacy space. Field work was carried out
in a literacy classroom of a public school in the Federal District, Brazil. These
children, drawn from working classes, are enrolled in the three-year literacy
project - BIA “Bloco Inicial de Alfabetizacdo” ). Results point to a strong relation
between the development of the phonological awareness and the acquisition of

writing and reading abilities by the children.

Key words:: Literacy practices; phonological awareness; oral and written competencie; to
become literate : tornar- letrado.
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INTRODUCAO

As estatisticas sobre baixos niveis de alfabetismo nos mostram o quadro cruel
da sociedade brasileira, onde muitos ndo tém direitos a uma escolarizagdo de
qualidade, ou sé@o excluidos brutalmente do sistema, ou nele permanecem sem o
direito a uma aprendizagem significativa. Esse € um dos grandes problemas em
nosso pais e, segundo Bortoni-Ricardo, representa um dos mais graves problemas
sociais (2006, p. 1):

A preocupagdo com a solucdo desse problema esta expressa na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional, aprovada em 1996. Essa lei, que € a matriz da politica educacional
brasileira, estabeleceu em seu artigo 32 que o ensino fundamental, obrigatério e gratuito, que
hoje em dia vem sendo ampliado de oito para nove anos nos sistemas estaduais de ensino,
volta-se para o desenvolvimento da capacidade de aprender por meio do pleno dominio da
leitura, da escrita e do calculo. Consiste, pois, em uma salva-guarda legal de que todos os

brasileiros sejam introduzidos na cultura de letramento, a qual tem acesso, historicamente,

parcelas restritas da populacéo brasileira.

Os indices criticos de niveis de aprendizagem diagnosticados por testes como
o0 SAEB (Sistema Nacional de Educacdo Basica) nos mostram esta realidade. Os
resultados do SAEB de 2003 revelam que os alunos da quarta série do ensino
fundamental apresentam, em Lingua Portuguesa, um percentual de 36,7 % de niveis
criticos e apenas 4,8 % de niveis adequados de aprendizagem. E na 82 série do
Ensino fundamental, 22,0 % em lingua portuguesa de niveis criticos e apenas 9,3%
de niveis adequados de aprendizagem. Esses indices foram atualmente
comprovados pela Prova Brasil, (2006) que surgiu em substituicdo ao SAEB. Essa
realidade aponta para a necessidade de formagdo continuada dos professores.
Talvez pudéssemos encontrar uma mudanca relevante e qualitativa na
aprendizagem dos educandos, através de uma politica de valorizacao e de formacao

de professores.

Muitas questbes permeiam a reflexdo dos educadores comprometidos com
uma educacao de qualidade. Se uma crianca € competente em sua lingua materna
desde pequena, qual a razéo de seu fracasso escolar? Por que ela ndo desenvolve

sua competéncia comunicativa oral e escrita? Quais as praticas docentes capazes
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de assegurar a crianca uma aprendizagem significativa? Como ampliar o campo
conceitual de cada crianc¢a, partindo de sua competéncia linglistica para alcancar
uma competéncia comunicativa escrita? Como inserir a crianga em um ambiente

alfabetizador capaz de ampliar a sua competéncia comunicativa oral e escrita?

A partir dessas questdes, procuro dar inicio a algumas reflexdes acerca do
desenvolvimento da consciéncia fonologica das criancas e a construcdo das
competéncias oral e escrita. Assim, este trabalho propbe-se a compreender o
espaco da sala de aula como espaco de construcdo dessas competéncias, que
através de um trabalho mediador do professor pode auxiliar a criangca a ampliacéo

de seus graus de letramento.

Nesse contexto, esta pesquisa visa investigar os saberes da oralidade e da
escrita tendo por base o respeito a diversidade cultural e lingiistica, buscando trazer
para o interior da escola alguns conhecimentos sobre a necessidade de uma nova

postura da educacao a respeito da lingua materna.

A questédo central da pesquisa esta alicercada na andlise do trabalho realizado
em uma classe de alfabetizacdo de criancas, por meio da mediacdo entre os
saberes da oralidade e da escrita, e 0 desenvolvimento da consciéncia fonolbgica
dos alunos, para que possam desenvolver suas capacidades de producédo escrita na
ampliacdo de suas competéncias comunicativas, como possibilidade de insercao

social e conquista da cidadania.

Esta pesquisa encontra-se estruturada em quatro capitulos subdivididos de
forma a possibilitar o desenvolvimento dos temas e subtemas levantados. Além

disso, algumas consideracfes sdo apresentadas para finalizar o documento.

Inicio este trabalho a partir de recortes da minha histéria de vida e construo, no
capitulo I, sob o titulo de “Uma histéria... Uma construcdo”, o contexto de letramento
por mim vivido, no processo de escolarizacdo e de vida familiar, até tornar-me
professora, minha pratica pedagdgica e algumas reflexdes construidas. Apresento,
ainda, uma série de questionamentos que me ajudam a definir e organizar a questéo

central da pesquisa.
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No capitulo Il, encontra-se exposto o referencial tedérico intitulado “A Arte de
Conhecer”. Nesse capitulo, fago uma andlise da sala de aula como espaco de
construcdo das competéncias comunicativas; o conceito de alfabetizacdo e
letramento; a psicogénese da lingua escrita, onde busco um reolhar sobre a
construcdo da escrita do ponto de vista das criancas; o papel da oralidade e a
construcdo de textos espontaneos, onde fago uma analise da fala e da importancia
de um ambiente alfabetizador, capaz de propiciar oportunidades de escritas
espontaneas; da importancia dos saberes da linguistica no espaco da sala de aula e
o aprendizado da ortografia. Aponto, ainda, autores que possibilitardo delimitar e
contextualizar temas referentes aos métodos de alfabetizacdo, além de aspectos

relativos a grupo de forca.

No capitulo Ill, sob o titulo de “Referencial Metodolégico: A trajetdria”, busco
construir conceituacao relativa a pesquisa qualitativa, de linha etnogréfica e procuro
situar o presente estudo nesse tipo de abordagem investigativa, destacando,
também, as técnicas de levantamento de dados, além de caracterizar os sujeitos

envolvidos na pesquisa, 0 espago em gque aconteceu a investigacao.

No capitulo 1V, com o titulo: “Sala de aula - ambiente letrador - onde a vida
pulsa e a aprendizagem” acontece, apresento dados colhidos durante a pesquisa,
tracando um paralelo entre teoria e pratica. Nesse capitulo, busco analisar situacoes

vivenciadas por nés na construcdo da aprendizagem pelas criancas.

Por fim, apresento algumas consideracdes pertinentes a pesquisa como um
todo. Embora ciente de que, como ser humano, estou em continuada construgéo de
conhecimentos, de antemao, tenho consciéncia de que sempre havera novos saberes
a serem construidos e, quem sabe, a partir desta pesquisa, nés professores

alfabetizadores, possamos descobrir novos caminhos.
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1 UMA HISTORIA... UMA CONSTRUCAO...

Cada ser em si constroi a sua histéria e leva o0 dom de ser capaz... De ser
feliz... ALMIR SATER

1.1 O comecgo

Desde muito pequena, o mundo das letras me encanta. Adorava quando
minha mae atendia meu pedido: “Mae, conta uma histolinha pa’ mim”, e lia para mim
ou me embalava, antes de dormir, com suas histérias. Eram histérias que minha
imaginacdo acompanhava com prazer, construindo um sentimento especial de ser
crianca. Eram historias que me embalavam como uma canc¢do de ninar, semeando
em meu campo conceitual o inicio de meu processo de letramento. Era um processo
de oralidade baseado em construcdes que minha méae fazia, retirado dos livros de
histérias e que eram reconstruidas a partir de seu entendimento, em um processo de

descobertas.

Meus pais sempre procuravam motivos para contar historias. Lembro-me da
velha cadeira de balanco aos pés do fogao de lenha e das divertidas histérias de
meu pai. Lembro-me das noites contempladas com biscoitos fritos e das muitas
histérias escutadas no siléncio da noite, a luz de uma lamparina, pois naquela época

ainda nao tinhamos luz elétrica, e eu nem ao menos sabia o0 que era televisao.

As vezes, quando minha mée estava ocupada com os afazeres domésticos,
eu inventava minhas historias, fazia minha prépria leitura de mundo interpretada na
imagem mental que era capaz de construir. Era meu processo de letramento

ganhando forma.

Meus pais nao tinham muito estudo. Eram pessoas que tinham uma grande
sabedoria de vida. De meu pai recebi um grande tesouro: o amor a leitura, ao livro,
ao conhecimento. Além de ser um bom contador de histérias, ele era um grande
leitor. Ele sempre me comprava revistas e livros. Lembro-me de um passeio a
Goiania, coroado por um livro dos “Flintstones”. Lembro-me das revistinhas do
“Mickey”, do“Pateta”, do “Tio Patinhas” que fizeram parte de meu mundo infantil. E
foi nesse mundo de fantasia que percebi que estava lendo. Nunca me esqueco da



14

minha prépria surpresa ao descobrir que sabia ler: “Eu ja sei ler!” - dizia encantada a

meus pais, com uma revista do “Pateta” nas maos.

Moravamos na zona rural do Gama, na Ponte Alta, no Distrito Federal. L& ndo
havia escolas, e meu pai entendeu que era preciso mudar para a cidade para que eu
pudesse estudar. Foi ai que me matricularam em uma escola particular. Era uma
escola “Metodista”. Minhas expectativas de aprender ficaram massacradas pela
grande quantidade de coépias que eu fazia, memorizando familias silabicas,
pedacinho por pedacinho. Olhando para tras, hoje constato que aquela leitura
escolar nao tinha relacdo com minha propria leitura de mundo. No ano seguinte, fui
matriculada na primeira série de uma escola publica. Lembro-me das histérias de
Tuféo e das historias do livro Fantasia, com A casinha da paineira cor de rosa e da
Borboleta Atiria (Qque eu amava!). Eram livros que eu havia devorado naquela ansia

de aprender a ler, antes mesmo de leva-los para a escola.

Meus anseios de pequena leitora pareciam adormecer dentro daquelas
paredes. Mesmo assim, venci o grande desafio: tornar-me uma aluna exemplar,
livrando-me de um processo de exclusdo que cruelmente eliminou muitos de meus

colegas.

Amava meus livros e revistinhas. Lia para minhas bonecas, montava
escolinhas. Mas a escola parecia estar distante desse mundo construido em minha
infancia. E mesmo assim, adaptei-me a ela, tornando-me aquela aluna boazinha
(exemplar mesmo!), meio sem voz, sem direito a questionamentos, silenciada, com
medo de tudo. Nos primeiros anos de escolaridade, minha fala ndo era respeitada,
pois, para as pessoas da cidade, eu era uma “menina da roga”, proveniente de
familia mineira com um jeito muito peculiar de falar. E por vergonha deste rétulo, eu

falava pouco e interagia menos ainda no ambiente escolar.

Em minhas muitas lembrancas de infancia estéo os alicerces de um processo

de letramento amparados no seio familiar.
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1.2 Marcas de experiéncias vividas

O valor das coisas ndo esta no tempo que elas duram, mas na intensidade com que
elas acontecem. Por isso existem momentos inesqueciveis, coisas inexplicaveis e

pessoas incomparaveis. Fernando Pessoa

Quando menina “brincava de escolinha”. Fui, aos poucos, vencendo as
dificuldades de interagir com o outro, de falar em publico, desenvolvendo minha
competéncia comunicativa, que segundo Bortoni-Ricardo (2004), € a capacidade

que temos de adequar a nossa fala as mais variadas formas de comunicacao.

Hoje analiso meu fazer pedagdgico e encontro subsidios em minhas
lembrancas de infancia como reflexo de meu processo de formacao: a participagcao
da familia, o amor aos livros, a paixdo de aprender, o reconhecimento da
importancia do respeito a diversidade cultural e linguistica e, principalmente, a
conscientizacdo da necessidade de uma pedagogia que respeite as diferencas de

forma sensivel.

Tornei-me professora e atuei em classes de alfabetizacdo, ocasido em que
vivenciei métodos e propostas diferenciadas, tais como: CBA (Ciclo béasico de
Alfabetizacéo), Projeto Vira Brasilia a Educacao?, Escola Candanga, onde cultivei os
sonhos de uma educacéo para todos e para a liberdade, que buscasse o respeito a

diversidade cultural, social e linguistica.

Nessa trajetéria, cheguei ao PIE - Curso de Pedagogia para Professores em
Exercicio em Inicio de Escolarizagdo. Esse curso aconteceu em uma parceria entre
UNB/SEEDF e foi um dos projetos que me fez refletir sobre a questéo da lingua e

buscar em minhas memarias o percurso trilhado nas concepcdes de inclusao social.

Nesse projeto de formacao, vivi experiéncias de aprendizagem que também me

fizeram refletir acerca das questfes da variacdo linguistica.

10 Projeto Vira Brasilia a Educacao foi desenvolvido durante o governo de Cristovam Buarque sob
orientagéo da Professora Dra. Esther Pillar Grossi, para atender a um pedido de professores da Villa Paranoa,
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gue buscavam uma educacao continuada com o objetivo de encontrar mecanismos de ampliagdo dos
niveis de alfabetismo no Estado.

Encontrei alunos que se sentiam incapazes, com medo de falar, de se expor
e até de aprender. Comecei ai uma batalha de resgate da auto-estima de muitas

pessoas, em um processo de incluséo social.

Em outra experiéncia profissional na UEG - Universidade Estadual de Goias
- Unidade de Formosa, como professora de Didatica e de Pratica de Ensino, e
atualmente coordenadora do curso de Pedagogia, em um programa de formacao
para profissionais da educacéo, identificado simplificadamente de LPP- Licenciatura
Plena Parcelada - conheci alunos de varios municipios. Presenciei o medo da
exposicdo por parte de alguns deles que demonstravam um sentimento de
inferioridade, por terem um falar diferente, caracteristico das comunidades onde
moram. Quantas vezes ouvi: “Professora eu nao sei falar corretamente, eu néo
consigo. Tenho vergonha e medo de errar”. Isso me remetia a minha histéria! Em
suas histérias de vida, a falta de oportunidade de estudar, a exclusdo que chegou de
forma cruel ou a exclusdo que foi trilhando pequenos passos frente a construcao da
incapacidade de aprender, que de forma “branda”, foi alterando seus caminhos.
Conforme Freitas (2002, p. 306), a exclusdo branda refere-se a “estratégia de
criacdo de trilhas de progressao continuada no interior da propria escola, alterando o
metabolismo do sistema escolar, onde se enfatizam as préaticas para controlar os

custos sociais e politicos”.

Dessa forma, a exclusao branda sela o destino da vida escolar de cada aluno,
cada vez mais cedo, pois o aluno permanece na escola sem o direito as
possibilidades de aprendizagem, sentindo-se incapaz e internalizando em seu

imaginério uma responsabilidade pelo seu fracasso escolar.

Ao chegar a escola, a crianga traz consigo uma leitura de mundo projetada
em seus muitos desejos de vida. Com o passar do tempo, como que sendo
amordacada, ela vai entrando no ritmo da escola, onde aprende a se calar. Sua
forma de falar pode servir de preconceito, tornando-a, por vezes, passiva diante de
varias situacdes. A alfabetizagdo passa, entdo, a ser um processo doloroso. A
oralidade e a escrita muitas vezes sao percebidas como poélos de oposicdo e nao
como modalidades que compartilham caracteristicas e que podem estar a servico de

uma alfabetizacdo que percorre os caminhos do letramento.
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Minhas reflexdes estruturam-se a medida que transcorre minha histéria
profissional, e nesta pesquisa, busco através do aprofundamento teérico
compreender essas analises com propriedade.

1.3 O fazer pedagogico e a construcdo do meu eu reflexivo

Como relatei anteriormente, a minha entrada na escola marcou-me
profundamente. Ao la chegar, eu ja sabia ler. Ao ganhar os livros, chamados
didaticos, eu os lia por completo assim que chegavam as minhas maos. E na escola
precisava esperar até que a professora decidisse o0 momento certo para serem
utilizados, levando-nos a acreditar que aprender a ler fosse apenas uma questéo de
estimulo/resposta, de forma que era preciso mobilizar alguns conhecimentos para
memorizar unidades menores (BARBATO, 2006). Eram  unidades

descontextualizadas, fixadas por meio de “ditados” desvinculados da oralidade.

Durante o curso de magistério, comecei a refletir sobre meu processo de
aprendizagem. Como professora alfabetizadora ndo queria trilhar o mesmo caminho,

pois sabia das marcas que haviam ficado em meu processo de desenvolvimento.

Na tentativa de fazer a diferenca, participei de projetos variados: desde o
método abelhinha, a participacdo assidua aos Centros de Alfabetizacdo, o Ciclo
Basico de Alfabetizacdo (CBA), a experiéncia com o projeto Vira Brasilia a
Educacdo, momento em que comecei a conhecer de perto a teoria da psicogénese

da lingua escrita, a proposta da Escola Candanga e o PIE.

A partir da perspectiva de trilhar novos caminhos na educacgao, olho para
minha formacé&o e procuro refletir sobre minha pratica pedagogica.

Certo dia, em uma classe de seis anos, no projeto da Escola Candanga, uma
crianca se aproxima de mim e pergunta: “Marcia, como € que se escreve a palavra
trigo?” Estdvamos escrevendo uma receita. Na ansia da construcdo do
conhecimento, pedi a ela que pesquisasse nos crachas dos colegas, e ndo havia
ninguém cujo nome tivesse a silaba “tri”. Ap0s a primeira tentativa a crianga voltou e
me perguntou novamente: “Marcia, como é que se escreve trigo?” Pedi que

procurasse no tesouro das palavras. NOs tinhamos um bau com uma variedade de
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palavras escritas por nés, que eram ilustradas e que faziam parte de nosso tesouro
de palavras. Ela voltou novamente com a pergunta, pois hdo havia encontrado, e eu
pedi a ela que olhasse nos murais da sala de aula. Apds vérias tentativas e sem
nenhum sucesso, a crianca voltou com a seguinte frase: “Bolo de fuba”. Para essa
crianca, apos varias tentativas inateis era mais facil trocar a palavra. Hoje percebo
gue este € um artificio usado por muitos de nés, que nos dizemos letrados, quando

deparamos com dificuldades ortograficas.

Mas as histérias ndo param por ai: No mesmo projeto, tinhamos o Conselho
Participativo de Classe com diretor, vice-diretor, coordenador, orientador, pais,
professora e também as criancas, onde era dado a cada um o turno de fala que “é a
oportunidade que o falante tem de participar das interagdes sociais” (BORTONI-
RICARDO, 2004, p. 26). No momento em que foi dado o turno de fala as criancgas,
aguele menino que havia me questionado sobre o “trigo”, levanta-se e diz: “Nesta
sala, eu me sinto respeitado. A Marcia é muito legal. Brinca com a gente. Trata a

gente bem. Mas eu acho que a Marcia ndo ensina”.

Naquele momento, fiqguei assustada com meu proprio fazer pedagdgico.
Passei a refletir sobre a necessidade de intervengbes apropriadas para cada
momento. Ele tinha razdo, as vezes, em nome de um construtivismo mal
interpretado, deixamos de cumprir nosso papel e acabamos, realmente, deixando de
lado a aprendizagem, e somos coniventes com a exclusdo social. Deixamos de
possibilitar a construgdo de conceitos, ndo cumprimos nosso papel mediador de
sintetizar conhecimentos, dando pistas, favorecendo a ampliacdo do campo

conceitual de cada um, construindo “andaimes” que significa:

Um termo metaférico que se refere a assisténcia visivel ou audivel que um membro
mais experiente de uma cultura presta a um aprendiz, em qualquer ambiente social.
Andaimes em sala de aula assumem a forma de prefacios a perguntas,
complementagdo do turno, canais de retorno, expansdes, reformulacgdes.
(CAZDEN, apud Bortoni-Ricardo, 2005, p. 201).

Nesse processo inicial de reflexdo, passei a pensar sobre o papel do

professor, que precisa ter uma escuta sensivel as necessidades de cada crianca,
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educando e cuidando para que em um pProcesso prazeroso, este possa ampliar os

mais variados graus de letramento.

1.4 Questao central da pesquisa

A partir de um processo reflexivo de breves recortes da minha historia de
vida, procuro construir a questao central desta pesquisa ao buscar compreender a
relacdo entre oralidade e escrita como modalidades que possuem caracteristicas
proprias, que ndao se opdem de forma radical, mas que compartilham algumas
caracteristicas perceptiveis no espaco da sala de aula. Dessa forma, pretendo
analisar, em uma classe de alfabetizacdo de criangas, o trabalho de mediacéao,
através de praticas de letramento e o desenvolvimento da consciéncia fonolégica

dos alunos.

1.5 Outras questdes de pesquisa

Ao perceber a relacdo entre as modalidades oral e escrita e algumas praticas
de letramento que poderdo interferir na aprendizagem das criangas, trago para
analise deste trabalho algumas questfes que sdo pertinentes a questdo ampla de

pesquisa:

- Como o0 espaco da sala de aula pode tornar-se um ambiente alfabetizador

na construcao das competéncias comunicativas oral e escrita?
- Qual a relacéo entre os saberes da oralidade e a construcéo da escrita?

- Quais as acbGes mediadoras capazes de desenvolver a consciéncia
fonolégica das criangas e a construcdo da leitura e da escrita em classes de
alfabetizacdo?

- O desenvolvimento das habilidades de leitura e de escrita guarda relacéo
direta com um método de alfabetizagdo?

A patrtir das questdes de pesquisa poderemos formular o objetivo geral:
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- Analisar, em uma classe de alfabetizacdo de criancas, como € realizado o
trabalho de mediagdo entre os saberes da oralidade e a construgcdo da escrita,
desenvolvendo a consciéncia fonolégica dos alunos para que possam ampliar suas

capacidades comunicativas.

Ao levantar as questbes de pesquisa, busquei organizar os objetivos

especificos:

- Observar como o espaco da sala de aula pode tornar-se um ambiente

alfabetizador na construcdo das competéncias oral e escrita.
- Analisar a relacao entre os saberes da oralidade e da escrita.

- Verificar como ocorre a mediacdo para o desenvolvimento da consciéncia
fonolégica e a construcdo da leitura e da escrita das criangas em classes de
alfabetizacao.

- Observar se o desenvolvimento das habilidades de leitura e da escrita
guarda relacdo direta com um método de alfabetizacao.

Nesse sentido, este trabalho visa contemplar os objetivos acima citados,
desencadeando em cada capitulo uma descoberta sobre a aprendizagem das
criancas. No proximo capitulo, buscarei levantar aspectos que auxiliem na
construcdo de um referencial tedrico capaz de transpor os aspectos pertinentes das
questdes em estudo, procurando retratar o estado da arte trazido por alguns tedricos

que se preocuparam com uma alfabetizacao voltada para a vida.



21

2 A ARTE DE CONHECER

2.1 A sala de aula, espaco de construgcdo das competéncias comunicativas:

oral e escrita

E pedagogicamente incorreto usar a incidéncia do erro do educando como
oportunidade para humilha-lo. Ao contrario, uma pedagogia culturalmente
sensivel (ERICKSON, 1987) (...) esta atenta as diferengas entre a cultura dos
alunos e a da escola e alerta para encontrar formas efetivas de conscientizar
os educandos sobre essas diferencas. (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 192)

Vivemos em um pais onde dois ter¢cos da populacdo, com idade igual ou
superior a quinze anos, nao tem nivel minimo de escolarizacdo garantido por lei.
Esse quadro nos mostra os problemas da aquisicdo da leitura e da escrita em nosso
pais. Segundo resultados do SAEB (Sistema de Avaliacdo do Ensino Béasico, 2003),
encontramos indices criticos e muito criticos de aprendizagem em Lingua
Portuguesa e em Lingua Matematica, dados reafirmados através dos resultados da
Prova Brasil, realizada em junho de 2006. A Prova Brasil foi criada com o propdésito
de redimensionar a Avaliacdo da Educacdo Bésica, realizada pelo Ministério da
Educacdo desde 1990. Desse modo, O SAEB se transformou em duas provas
nacionais: Avaliacdo Nacional da Educacéo Basica — ANEB e Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar- ANRESC. A ANEB representa o préprio SAEB, “um teste
realizado por amostragem nas redes de ensino” e A ANRESC é a propria Prova
Brasil, “uma avaliacdo de carater universal que pretende atingir todas as escolas”
(NOVA ESCOLA, 2007, p 30). Ambas nos mostram a necessidade de trilhar novos

caminhos que busquem politicas publicas para uma educacédo de qualidade.

Nossos numeros de analfabetismo representam os piores dados com relacao
aos vizinhos do continente sul-americano (BORTONI-RICARDO, 2006), retratando
as dificuldades econdmicas de um pais de subsisténcia, onde poucos tém acesso a
cultura escolarizada e, se tém, ndo encontram nas escolas uma qualidade capaz de

assegurar sua permanéncia dentro dela.

Ao chegar a escola, a crianca traz consigo uma bagagem cultural inspirada na

cultura familiar do meio no qual esta inserida. Mas a cultura da escola, muitas vezes,
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ignora 0s conhecimentos que as criangas trazem de casa, construindo uma barreira
entre a cultura popular e a cultura escolar. Torna-se necessario ressignificar o papel
da escola, para que possamos ampliar a visdo de mundo, de homem e de
sociedade, capaz de garantir a todas as pessoas 0 acesso ao conhecimento como

forma de inclusdo social.

Segundo Bortoni-Ricardo (2006), um dos maiores problemas encontrados em
nosso pais com relacdo aos niveis de analfabetismo esta na transicdo de uma
cultura oral representada pela fala coloquial, para uma cultura escolar, incapaz de
perceber a importancia do respeito a diversidade linglistica na busca da ampliacéo

do campo conceitual de cada um.

E preciso, portanto, que a escola e todas as demais instituicdes voltadas para
a educacdo e a cultura abandonem esse mito da “unidade” do portugués no
Brasil e passem a reconhecer a verdadeira diversidade linglistica de nosso
pais para melhor planejarem suas politicas de acdo junto a populacao
amplamente marginalizada dos falantes das variedades ndo padréo.
(BAGNO,1999, p.18)

Todo ser humano possui uma competéncia linguistica em sua lingua materna.
A capacidade de aprender a falar demonstra a complexidade da mente humana, que
através do aparelho fonador € capaz de produzir sons, construindo significados, pois
“todo falante nativo de uma lingua sabe essa lingua”. (BAGNO, 1999, p. 35). E todo
falante nativo tem competéncia suficiente para expressa-la. Esse fato ndo €
reconhecido pela cultura escolar pois, de acordo com Magda Soares (2004), a
linguagem utilizada na escola é uma linguagem bastante diferente da linguagem que
a crianca de classes populares conhece e estd acostumada, prejudicando o
processo de aprendizagem.

Segundo Paulo Freire (1996), existe em nds, homens e mulheres, uma
capacidade intrinseca para o aprendizado, bem como para o0 processo de ensino,
em uma espécie de consciéncia coletiva para intervir, tendo na pratica educativa um
forte aliado em defesa do desenvolvimento da autonomia tanto dos que educam

como daqueles que sao educados.
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Esse ndo conhecimento das capacidades humanas nos leva a paradigmas
excludentes, eliminando pessoas, destruindo sonhos, matando a esperanca dos
direitos de cada um e principalmente do acesso ao conhecimento. E a excluséao
pode estar justamente na transi¢cao entre a cultura oral para a cultura letrada:

E muito facil atribuir aos outros a culpa do nosso préprio fracasso. Assim, em
vez de buscar as causas da dificuldade de ensino na metodologia
empregada, nas diferengas de aptiddo individual para o aprendizado de
linguas ou na competéncia do proprio professor, € muito mais cobmodo jogar a
culpa no aluno ou na incompeténcia “inata” do brasileiro. (BAGNO, 1999, p.
30)

A escola cria no imaginario de cada pessoa uma incapacidade para a
aprendizagem, deixando de cumprir seu papel de agéncia de letramento (KLEIMAN,
1995), esquecendo-se de ampliar a competéncia linglistica (competéncia inata a
cada ser humano) e a competéncia comunicativa que, segundo Bortoni-Ricardo
(2004, p.75), é “a capacidade de adequar a fala as mais distintas situacdes”, em
diferentes dominios sociais. Vé-se, pois, que a relacdo entre as modalidades oral e
escrita constitui significativa dificuldade na aprendizagem das criancas de classes

populares.

E é essa reflexdo sobre nossa lingua que precisa permear 0os espacos da
sala de aula, iniciando-se nos primeiros anos de escolaridade, levando o professor a
compreensao de que o0s aspectos linguisticos precisam ser explorados em busca da
ampliacdo das competéncias oral e escrita, através de uma alfabetizacdo vinculada

as praticas de letramento.

Podemos compreender a lingua como centro da interacdo verbal, da
interlocucdo, da acdo linglistica entre sujeitos. Dentro dessa concepc¢ao, a escola
precisa valorizar o ensino da lingua em diferentes contextos respeitando sua
diversidade e variacao de acordo com estilos e modos de falar. Batista et alii (2005)
mostram a importancia de um trabalho pedagdégico voltado para uma reflexdo sobre
as mais variadas possibilidades da lingua.

Nesse sentido, incluiremos aqui uma proposta para o desenvolvimento da

consciéncia fonoldgica das crian¢as, em que a sala de aula possa se transformar em
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um espaco de construcdo das competéncias comunicativas oral e escrita. E através
de uma escuta sensivel, de uma postura pedagdgica comprometida com a realidade
sécio-cultural do aluno, o trabalho pedagdégico possa ampliar o grau de letramento

de cada crianca buscando a construcéo da escrita.

2.2 Do conceito de alfabetizacdo ao conceito de letramento ou alfabetismo:

novos paradigmas

Durante anos, o conceito de alfabetizacdo esteve ligado apenas a
decodificagdo dos simbolos linglisticos que, de forma descontextualizada inspirava
as cartilhas, desconsiderando o falar préprio de cada crianc¢a, suas histérias de vida,
sua leitura de mundo. Com as pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, por
volta dos anos de 1980, vimos a ampliacdo do termo “alfabetizacdo” despertar para
uma visdo mais ampla “ndo se reduzindo apenas ao dominio de correspondéncia
entre grafemas e fonemas” (BATISTA et alii, 2005, p. 6). Entretanto, de acordo com
as exigéncias do contexto social encontrado na educacéo, o termo alfabetizacao foi
progressivamente sendo alterado e ressignificado, surgindo o conceito do termo

letramento, diferenciado de alfabetizacao.

O termo letramento, em portugués, surgiu com Mary Kato, na década de
1980, buscando traduzir a palavra “literacy”, com o objetivo de ampliar o conceito de
alfabetizacao, abandonando a idéia de codificacdo e de decodificacdo e buscando
incorporar as habilidades de leitura e de escrita as praticas sociais (BATISTA et alii,
2005).

Bortoni-Ricardo (2004, p. 24) alerta para “a transicdo do dominio do lar para o
dominio da escola”, que € a passagem da cultura predominantemente oral para uma
cultura permeada pela escrita, denominada de cultura letrada. Baseada nas

definicbes de Kleiman e Soares, a autora propde:

O termo letramento é geralmente empregado para indicar um acervo cultural
preservado por meio da escrita. Podemos usar o termo letramento, no plural,
ou nos referir a culturas de letramento para preservar a idéia de que nao
existe sO uma cultura de letramento. Nas comunidades sociais convivem

culturas de letramento associadas a diferentes atividades: religiosas,
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cientificas, profissionais, etc. Também existem manifesta¢cbes culturais
letradas associadas a cultura popular, como a literatura de cordel, por
exemplo. (2004, p. 24)

Nessa perspectiva, varios conceitos de letramento foram surgindo sobre o
processo de alfabetizacdo. Para Kleiman (1995, p.19) a definicdo de letramento esta
em “(...) um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema
simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos para objetivos
especificos”. A autora mostra-nos que mesmo criancas ndo alfabetizadas possuem
processo de letramento, ao realizar praticas sociais junto a mae. Kleiman afirma que
tal fendmeno extrapola o universo da escrita. Enquanto a alfabetizacao restringe-se
ao processo de aquisicdo de codigos linglisticos, o letramento amplia essa
percepcdo, compreendendo toda extensdo das relacbes sociais da cultura,
englobando praticas orais, baseadas naquilo que um dia foi produzido

academicamente:

De fato a oralidade é objeto de analise de muitos estudos sobre letramento.
Um argumento que justifica o uso do termo em vez da tradicional
“alfabetizacdo” esta no fato de que, em certas classes sociais as criancas sao
letradas, no sentido de possuirem estratégias orais letradas, antes mesmo de
serem alfabetizadas. (KLEIMAN, 1995, p. 18)

Os rotulos, as historias infantis, as propagandas, os folhetos, a propria
televisdo e as brincadeiras fazem parte do cotidiano do universo infantil, mesmo em
classes populares. Tais estimulos fazem com que, ao chegar a escola, a crianca
traga uma bagagem cultural inspirada em seu entendimento de mundo, e uma
competéncia linguistica suficiente para que possa se comunicar. Cabe a escola a

ampliacdo deste campo conceitual.

Na perspectiva de Kleiman (1995), letramento e escolarizacdo sdo processos
simultdneos e a escola precisa ser uma “agéncia de letramento”, que possui a

fungéo de ampliar os seus mais diferentes graus.

Ainda pensando no processo de letramento, Tfouni (2001, p.11) mostra-nos
gue ndo existe neutralidade no processo de escrita. A autora salienta a existéncia de
poder implicito em tal processo: “a auséncia tanto quanto a presenca da escrita em

uma sociedade sdo fatores importantes que atuam ao mesmo tempo como causa e
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consequéncia de transformacdes sociais, culturais e psicoldgicas as vezes radicais”.
Nessa perspectiva, salienta o papel da escrita em nossa sociedade, mostrando que

nao existem pessoas iletradas, mas graus diferenciados de letramento:

(...) proponho mostrar que o termo “iletrado” ndo pode ser usado como
antitese de “letrado”. Isto €, ndo existe nas sociedades modernas, o
letramento “grau zero”, que equivaleria ao “iletramento”. Do ponto de vista do
processo soOcio histérico, o que existe de fato nas sociedades industriais
modernas sdo “graus de letramento”, sem que com isso se pressuponha sua

inexisténcia. (TFOUNI, 2001, p. 23)

Essa autora separa o processo de alfabetizacdo do fendmeno de letramento
alertando para classificagdes preconceituosas entre grupos alfabetizados e nao
alfabetizados e salientando a importancia da oralidade, junto as constru¢des sociais.
Mostra-nos ainda a relacdo entre oralidade e escrita, tracando um paralelo com

praticas pedagdgicas:

As relacdes entre oralidade e letramento sdo profundamente imbricadas em
sociedades altamente penetradas pela escrita, ficando as diferencas por
conta da natureza das atividades desenvolvidas que determinam géneros
textuais como eventos sOcio-comunicativos situados, culturais e historicos.
(2001, p. 23)

A compreensdo sobre a relacdo entre as modalidades oral e escrita, como
processos que compartilham algumas caracteristicas, leva-nos a reflexdo sobre a
necessidade de um trabalho pedagoégico baseado em praticas sensiveis as

necessidades das criancas. Para Tfouni:

uma teoria sobre letramento que leve em consideracdo que existe, em
termos de préticas discursivas, uma dicotomia oral e escrita (visto que este é
um fato da lingua), podera ajudar a introduzir praticas pedagogicas
consistentes, baseadas no conceito de autoria, praticas estas que irdo
tranquilizar as inquietacdes dos professores e, ao mesmo tempo, restituir
aos alunos a vontade de falar e escrever sobre seus proprios desejos.
(2001, p. 92)

Podemos perceber que muitos autores tém desenvolvido reflexdes acerca dos

conceitos sobre alfabetizacdo e letramento.
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Soares (2004, p.15) aponta-nos para a necessidade de “atribuir um
significado mais abrangente a alfabetizacdo, considerando-a um processo
permanente, que se estenderia por toda a vida, que ndo se esgotaria na
aprendizagem da leitura e da escrita”. A alfabetizacdo € um processo complexo, com
aspectos psicologicos, psicolinguisticos, sociolinguisticos e lingiisticos, econdmicos,
culturais, “com caracteristicas sociais e politicas que condicionam a aprendizagem
na escola” com a necessidade de uma postura politica que resgate seu verdadeiro
significado.

Conforme a mesma autora, o termo “alfabetismo” designa “o estado” ou a
“condicdo” que assume aquele que aprende a ler e a escrever. Dessa forma, o termo
denota o estado de quem domina a leitura e a escrita, fazendo uso destas,
incorporando-as ao seu cotidiano, a vida prética, transformando-a em “estado ou

condi¢cdo” como conseqiéncia do dominio da tecnologia. (SOARES, 2004, p. 29).

Nossa realidade social trouxe a necessidade de um novo termo, (Soares,
2004), algo que possa ampliar o conceito de alfabetizacdo, mostrando-nos as
dimensdes individuais, sociais, culturais desse processo e na expectativa de
construir um processo de qualidade na escolarizacdo das criancas brasileiras,
compreendendo a necessidade de uma formacgdo continuada de professores
alfabetizadores para que possam compreender a necessidade da reflexdo de um
novo olhar sobre a infancia e do processo de aquisicdo do conhecimento como
direito de cada ser humano. Segundo essa tedrica, alfabetismo significa: “(...) uma
pratica social. (...) aquilo que as pessoas fazem com as habilidades e conhecimentos
de leitura e escrita, em determinado contexto, e é a relacao estabelecida entre essas
habilidades e conhecimentos e as necessidades, os valores e as praticas sociais”
(SOARES, 2004, p. 33). Ou seja, graus de alfabetismo diminuem o peso do termo
“analfabeto”. Ao contrario de focarmos o olhar para analfabetismo, voltamos o olhar
para diferentes graus de “alfabetismo”, nos quais identifica-se um gradiente a
depender das possibilidades de aprendizagem. E pensar em préaticas sociais de
leitura e de escrita exercidas por diferentes pessoas, em diferentes contextos

sociais.

Batista et alii (2005, p.12) aconselham que se evite uma dicotomizacédo entre
alfabetizacdo e letramento, pois ndo se trata de escolher entre alfabetizar ou letrar;
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trata-se de alfabetizar letrando. H& outros autores pesquisadores que recomendam
gue é necessario atencdo quanto ao emprego desse dois termos. Em Carvalho

(2005, p. 9) encontramos que:

Alfabetizar e letrar sdo processos distintos, porém interligados. Como disse
Magda Soares (2003), € possivel alfabetizar letrando, isto €, podemos ensinar
criancas e adultos a ler, a conhecer 0s sons que as letras representam e, ao
mesmo tempo, com a mesma énfase, convida-los a se tornarem leitores, a

participarem da aventura do conhecimento implicita no ato de ler.

Assim, encontramos uma terminologia que demanda precisdo na busca da
compreensao dos processos da leitura e da escrita, que, precisa ser um processo
contextualizado, prazeroso e significativo, onde a escola possa assumir seu papel de
agéncia de letramento, despertando no aprendiz uma consciéncia fonoldgica capaz
de leva-lo a refletir sobre sua lingua para ampliar seus graus de letramento.
Alfabetizar e letrar constituem dois processos que buscam o desenvolvimento das

competéncias comunicativas oral e escrita.

2.3 Psicogénese da lingua escrita: A compreensdo do processo de

desenvolvimento da leitura e da escrita

As experiéncias alternativas de alfabetizagdo de criangas, cujo
desenvolvimento tenho seguido atentamente, utilizam como informagéo
basica as descobertas sobre a psicogénese da lingua escrita na crianca,
resultado de trabalhos de pesquisa que iniciei em 1974 junto com Ana
Teberosky e um grupo de colegas, e que logo receberam ampla confirmagéo
em diferentes paises e linguas. (FERREIRO, 2004, P. 44)

Com as pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, em meados dos anos
1970, iniciou-se uma caminhada na reconstrucdo do conceito de alfabetizacéo.
Percebendo a crianga como centro do processo de aprendizagem, as autoras
buscaram analisar o processo de desenvolvimento da leitura e da escrita a partir da
percepcao da crianca, considerando sua légica, seu pensar e as hipéteses por elas

construidas. Suas concepcdes de aprendizagem basearam-se na teoria
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psicogenética de Piaget trazendo muitas contribuicbes para as classes de

alfabetizacao.

Carvalho (2005) observa que Emilia Ferreiro e colaboradores buscaram no
construtivismo de Jean Piaget uma base para compreender como as criangas
aprendem a lingua escrita. A partir desses conhecimentos os alfabetizadores
passaram a refletir sobre o processo de aprendizagem das criancas, valorizando a

fala, o contexto interativo, a experiéncia significativa e a légica do erro:

Em uma visdo construtivista 0 que interessa é a légica do erro: trata-se as
vezes de idéias que ndo sdo erradas em si mesmas, mas aparecem cComo
errbneas porque sdo sobregeneralizadas, sendo pertinentes apenas em
alguns casos, ou de idéias que necessitam ser diferenciadas ou coordenadas,
ou, as vezes, idéias que geram conflitos, que por sua vez desempenham

papel de primeira importancia na evolugdo. (CARVALHO, 2005, p.17)

Para essas autoras, a construcdo da escrita ocorre por meio das relacdes
estabelecidas, da organizacdo de idéias, da internalizacdo dos conceitos e das
hipéteses pelas criangas elaboradas, até atingir uma escrita alfabética. O erro da
crianca € denominado construtivo por favorecer uma reflexdo sobre sua construcao
e uma nova possibilidade de aprendizagem, através da intervencdo da professora. A
crianca entdo passa a fazer hipétese de escrita, baseada em sua compreenséo e
capacidades desenvolvidas, a partir de estimulos a ela oferecidos durante seu
processo de aprendizagem. Desta forma, Ferreiro e Teberosky (2004), em seus
estudos, perceberam que as criangcas passam por quatro niveis de aprendizagem
representados através das hipoteses elaboradas pelas criancas. Os niveis sao

sistematizados em preé-silabico, sildbico, silabico-alfabético e alfabético

Ao fazer uma hipétese pré-sildbica, a crianca acredita que a escrita é
representada por desenhos e, ou simbolos quaisquer sem nenhuma conotacao
sonora. Nessa fase, as criancas nao fazem correspondéncia entre grafia e som.
Para Magalhaes, (2005, p. 4) nesse nivel, “a crianca ndo compreende a natureza de
nosso sistema alfabético, no qual grafia representa sons e nao idéias, como nos
sistemas ideograficos (como a escrita chinesa)”. Para a escrita das palavras, a

crianca considera que apenas o desenho é necessario para representar sua grafia.
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Na hipoétese silabica, a crianca, ao perceber a silaba como segmento da fala,
acredita que cada letra a representa graficamente. Assim ela faz uma vinculacao
entre oralidade e escrita, acreditando que cada letra representa um som. Este nivel
representa um marco para a sonorizacao e representacao da escrita. Na escrita das
frases, a crianca utiliza uma letra para cada palavra. Quando ndo € dado a ela o
acesso ao conhecimento do alfabeto, ela passa a utilizar um simbolo qualquer para
cada silaba ou palavra. Nesse nivel a crianga procura efetuar uma correspondéncia
entre grafia e silaba. Na escrita da palavra “barco”, por exemplo, a crianca
estabelece um vinculo entre oralidade e escrita. Escreve uma letra para cada silaba,
utilizando /b/ para a silaba “bar” e /u/ para a silaba “co”, formando assim “barco”,
escrevendo “bu”, demonstrando uma construcdo de conscientizacdo fonoldgica,

iniciando uma vinculac&o entre oralidade e escrita.

No nivel silabico-alfabético, a crianca percebe o valor sonoro das letras, ora
escreve com silabas completas, ora escreve com uma letra, representando uma

silaba, na tentativa de manter a hipétese silabica.

A sistematizacdo da tarefa executada pela crianca da-se no sentido de que
cada grafia corresponde a um som. No entanto, existe a possibilidade de falhas,
“mas o critério de quantidade minima — que afeta marcadamente as producdes do
nivel sildbico — é aqui compensado pela anélise fonética “que permite agregar letras
sem apartar-se da correspondéncia sonora.” (CONTINI JR, 1988, p. 55)

Encontramos como exemplo a escrita da palavra “gato”, a crianca pode
escrever “htu”. A silaba “ga” é representada por “h” e a silaba “to” € representada por
‘tu”. Para a escrita da palavra “macaco”, a crianga pode utilizar “m’ para “ma”, “k”
para “ca”’ e “u” para “co”, formando assim “maku”. Ela mantém a hipGtese anterior e
acrescenta mais letras, porque percebe que a hipotese silabica ndo é suficiente.

Nessa fase, a crianca pode alternar sua escrita usando vogais ou consoantes.

Para Ferreiro (2001), no nivel alfabético, a crianca escreve como ouve e fala.
A escrita é organizada com base na correspondéncia entre grafias e fonemas. Nesse
momento h& uma total vinculacdo entre oralidade e escrita. Para Magalhaes (2005),
na hipétese alfabética, a crianca passa a perceber na fala, as unidades menores do

que as silabas, os fonemas. Para a escrita da palavra “gato”, a crianca pode
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escrever “gatu”. Para a palavra “cavalo” ela pode escrever “cavalu”. E para a escrita

da palavra “pipoca’, ela pode escrever “pipoka”.

(...) a intensa divulgacdo e o elevado prestigio académico das idéias de
Emilia Ferreiro fizeram com que o interesse sobre como o professor ensina se
deslocasse para a questdo como a crianca aprende o que gerou mudancas
importantes nos paradigmas de pesquisa e nos temas tratados pelos teéricos.
(MAGALHAES, 2005, p. 4)

Esther Pillar Grossi (1990) e sua equipe denominada Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre alfabetizacdo - GEEMPA, no Rio Grande do Sul, também buscaram
a compreensdo de uma alfabetizacdo contextualizada, inspirada nas idéias de
Ferreiro e Teberosky (2001), ampliando os niveis por elas estudados, procurando
perceber a construcdo da escrita, partindo do ponto de vista da crianca. Em seus
estudos, o grupo vincula aos niveis desenvolvidos por Ferreiro (2001) niveis
intermediarios de aprendizagem, acrescentando o nivel ortografico. Sua
classificacdo consiste em: pré-silabico I, intermediario I, pré-silabico II, intermediario
I, intermediério Il e IV, bem como trés niveis alfabéticos e um nivel ortografico. Sao

niveis que se intercalam com os niveis apontados pela equipe de Ferreiro.

Assim como Ferreiro, Grossi nos mostra que as criangas iniciam o processo
de construcdo da escrita através de desenhos. Esta fase € denominada pré-silabico
l.

No nivel intermediario I, a crianca mistura desenhos e sinais gréficos
quaisquer. A crianca passa a admitir sinais graficos como complemento de uma
hipétese incompleta, misturando desenho, letras e nimeros. Nessa fase, ainda nao
ocorre a vinculagdo letra som. Para a escrita das palavras, a crianca utiliza

desenhos, numeros e letras quaisquer

Para a autora, no nivel pré-silabico I, a crianca escreve com sinais graficos
quaisquer e ndo usa mais desenhos. Nessa fase, ela pode relacionar o ndmero
necessario de letras, ao tamanho do objeto que a palavra representa, no processo,
denominado por Piaget, de “realismo nominal”. E um processo em que “a crianca
pensa que o0 que determina a escrita de uma palavra é a o tamanho da figura”

(GARCEZ, 2004, p. 31). Para a escrita da palavra “elefante”, a crianca pode escrever
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com uma maior quantidade de letras: “AM18T1CLK” e para a escrita da palavra
“formiguinha” a crianca pode escrever utilizando uma quantidade menor de letras

“RVJ”. O tamanho do objeto pode determinar a quantidade de letras utilizadas.

No nivel intermediario Il, a crianga comeca a relacionar a escrita como
representacdo da fala. A crianca passa a aceitar o cddigo social vigente e nao
mistura mais letras e numeros, mas escreve com qualquer letra. Nessa fase, ela
passa a usar a letra inicial, mas em qualquer lugar. Para a escrita da palavra “gato, a
crianca pode escrever: “GPAM”, utilizando qualquer letra, iniciando um processo de
descoberta da letra inicial das palavras.

Para a autora, no nivel silabico, se a crianca ainda ndo conhece o alfabeto
passa a usar um sinal grafico qualquer para cada silaba. Na frase a crianca mantém
a hipbétese escrevendo uma letra para cada palavra. Na escrita da palavra
“cavalinho”, a crianca pode representar por “l1100”, garantindo um simbolo para cada
unidade sonora. Ou na frase: “O gato bebe leite.” A crianga poderd escrever
utilizando um simbolo para cada palavra: “I” para “O” , “I” para “gato”,’0” para “bebe”

e “0” para “leite”.

No nivel intermediério Ill, a crianca conserva a hipétese silabica e acrescenta
mais letras porque passa a perceber que sua escrita estava incompleta. Nesse
momento, a crianca pode entrar em “conflito” ao perceber que a hipotese formulada
anteriormente por ela (hip6tese silabica) jA& ndo € mais suficiente para a construcao
da escrita. E uma fase que dura pouco tempo. E importante que o professor
compreenda este momento da crianca para saber intervir. Nessa fase, a crianca
precisa de ser acolhida e de estimulo. Em alguns casos a crian¢a “abandona” todas
as suas hipdteses anteriores e volta a escrever sem nenhuma conotagcdo sonora,
como nas hipoteses iniciais. A crianca pode escrever “SPITAO” ou “CMNJAQ” para

palavra sapo.

No nivel Alfabético I, a crianca pensa que a silaba é formada apenas de

consoante mais vogal podendo escrever “secola” para “escola’ e “patu’ para “prato”

No nivel alfabético Il, a crianca continua formando a silaba com consoante

mais vogal, porém com mais silabas. Ela pode escrever “parato” para “prato”.
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No nivel Alfabético Ill, a crianca percebe que a silaba tem mais de duas

letras. Pode escrever, por exemplo, “pratu” para “prato”.

Para essa equipe, ainda, o nivel Intermediario IV é caracterizado pelas
questdes ortogréficas que a crianca passa a perceber, mas que ainda ndo sabe
como resolvé-las. Na palavra “passaro”, por exemplo, a crianca pode escrever

“passsaro”.

E por ultimo encontramos o nivel ortografico. Neste nivel, as criancas

obedecem a norma convencional da lingua. Como na escrita da palavra “passaro”.

Esses estudos representaram grande avanco sobre a construcdo da escrita
pela crianca. Além de detectar os niveis intermediarios, propondo o nivel ortografico,
a equipe de Grossi propde uma didatica para a construcdo da leitura e da escrita. A
equipe propde a utilizacdo da “Prova Ampla” ou “Aula Entrevista” que é realizada por
passos, para identificar as hipoteses construidas pelas criancas. A “Prova Ampla” é
um tipo de avaliacdo diagnostica feita com cada crianca, através de entrevista
individual, com o objetivo de detectar os niveis e aprendizagem de cada uma.
Através desse procedimento avaliativo torna-se possivel organizar um trabalho

pedagogico que busque ampliar o campo conceitual de cada crianca.

A prova Ampla é uma entrevista individual do professor com cada um de seus
alunos. E um momento especial de aprendizagem, tanto para o professor
como para o aluno. Por conseguinte, € uma modalidade de aula de didatica
geempiana. Nesta, as aulas podem acontecer, tanto em sala de aula como no
seu patio, ou em passeios, viagens, teatros, cinemas, exposi¢cdes, museus,...
(GEEMPA, 2003, p.6)

A prova ampla segue alguns passos direcionados através de uma acao

medidora:

o Em uma folha branca, a crianca € solicitada a escrever seu proprio
nome, COMO pensa a escrita.

o Solicita-se que a crianca faca a leitura de seu nome (escrito
anteriormente). Se a crianga nao utilizou a escrita de forma convencional, trabalhar

as transformacgdes da escrita do nome, trocando as letras de lugar.
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o Conversar com a crianga sobre um acontecimento significativo.
Transformar esse acontecimento em uma histéria e escrever com letra caixa alta.
Ler o texto para a crianca. Em seguida pedir a crianca que leia o texto, sozinha.

o Realizar um ditado com quatro palavras e uma frase. Inicia-se por uma
palavra dissilaba, outra trissilaba, outra proparoxitona e por dltimo uma

monossilaba. Todas as palavras precisam estar dentro do mesmo campo semantico.

o Contar uma historia para a crianca e solicitar a crianga que escreva a
historia.

o Pedir a crianca que escreva todas as letras que conhece.

o Associar as letras que a crianca escreveu a letra inicial das palavras.

o Apresentar para as criancas fichas contendo letras, palavras,

desenhos, frases e numeros. Pedir as criancas que agrupem as fichas. Questionar

0S agrupamentos.

E importante que a primeira aplicacdo da Prova Ampla ocorra antes do inicio
do periodo letivo, como apoio para o planejamento inicial de cada turma, mas
muito particularmente como forma fecunda de personalizacdo dos contatos

entre professores e alunos. Esta personalizagdo complementa e da suporte

\

depois a atuagdo do professor com a turma tomada coletivamente.
(GEEMPA, 2003, p. 6)

Garcez (2004, p. 32) mostra-nos algumas idéias que encontramos na “Prova
Ampla”: “muitas vezes as idéias das criancas ndo sdo percebidas pelos adultos que
ja conhecem as regras de escrita”. Por isso, € muito importante que o professor
periodicamente, entreviste cada um dos alunos de modo individual, analisando suas
construcdes, fazendo dessas atividades um instrumento de avaliacdo diagndstica,

gue podera ajudar e orientar a pratica do professor.

Garcez (2004) lembra que a crianga faz algumas hip6teses que evidenciam o
que ela ja sabe. Para a crianca, letras e desenhos tém a mesma natureza. Na
medida em que ela vai se familiarizando com as letras, vai abandonando essa
hipétese. A confuséo entre letras e desenhos ocorre com criancas que tém poucas

experiéncias com a escrita.
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Para a crianca, as letras tém que ser diferentes e em ordem diferentes, pois

nao se escreve uma palavra repetindo a mesma letra.

A crianca faz também a hipotese da quantidade minima de letras,
acreditando que uma so6 letra ndo pode representar uma palavra. A criangca nao
escreve artigos, a conjuncao “e” e o verbo “é”. Ela escreve as palavras com mais de
duas letras e em alguns casos pode escrever o artigo ou a preposi¢cao junto da

palavra.

Outra hipétese feita pela crianca é a de que palavras diferentes podem ter o
mesmo significado e o que determina a palavra pode ser a figura. A palavra quando
substituida diante da crianca permanece atrelada ao significado. A estabilidade da

palavra nao é percebida pela crianca.

A crianca faz, ainda, uma hip6tese de que algumas palavras que néo escritas
podem ser faladas na leitura como se estivessem sendo lidas. Ela acredita que nem
todas as palavras precisam ser escritas e mesmo assim o leitor vai perceber a

necessidade dela e vai completar o seu texto.

E por fim, Garcez (2004) lembra que a crianca faz uma construcao de
hipotese sildbica (assim como Ferreiro e Grossi), por meio da qual reconhece a

ligacdo parcial entre som e escrita. Ela escreve uma letra para cada silaba.

Contini Jr. (1988, p. 63) propde algumas categorias para a andlise da
construcdo da escrita no nivel pré-silabico, mostrando-nos a trajetoria realizada por

uma crianga ateé iniciar um processo de vinculacao entre oralidade e escrita:

e GRAFISMO PRIMITIVO: “predominancia de rabiscos indecifraveis.
Pseudo-letras. As criangas utilizam uma variacdo de quantidade de

rabiscos”:

S
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e ESCRITAS PICTOGRAFICAS: “utilizacio do desenho do préprio objeto
para representar a palavra solicitada”. A escrita das palavras é

representada de forma pictogréfica:

o "
Ghsh

o ESCRITAS IDEOGRAFICAS: “consiste na utilizacdo de um simples

sinal grafico para representar uma palavra ou um conceito”:

! peetent

———
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e ESCRITAS SEM CONTROLE DE QUANTIDADE: “Repeticdo de uma
grafia até alcancar o limite da folha de papel”:

A

09931530 9)’)3 =
& o o-g
.u@ Q S

o ESCRITAS FIXAS: “predominéncia de grafias convencionais e controle

guanto a quantidade de grafias: nem uma s6 nem um numero indeterminado”:

A b
A

" edege,”
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e ESCRITAS DIFERENCIADAS: “s6 fazem uso de grafias convencionais,
assim como sua utilizagdo em uma quantidade controlada, permitindo

uma facilidade de manejo”:

- Quantidade constante com repertério fixo parcial — “sempre aparece 0

mesmo numero de grafias”.

A | e
O R | ekt

L 2 ]

Of F

- Quantidade variavel com repertério fixo parcial — “quantidade de
grafias ndo € sempre a mesma, algumas vezes aparecem em uma mesma ordem e

lugar”.

L psas” ‘ N(‘Q
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- Quantidade variavel com repertorio variavel — “variam uma sé vez a quantidade

e o repertério”:

% ndd )

OIED

e ESCRITAS DIFERENCIADAS COM VALOR SONORO INICIAL — “A letra

gue inicia a escrita tem a ver com o valor sonoro da primeira silaba da

palavra”.

(lwn

Q= 5~
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Quando a crianca comeca a identificar a letra inicial de uma palavra ou do seu
nome, inicia ai um processo de construcdo entre oralidade e escrita, tracando um

vinculo entre sua fala e seu pensar sobre a escrita.

Ao refletir sobre os niveis estabelecidos pelos autores, podemos perceber
que cada crianca pode permanecer ou avancar de um nivel ao outro de acordo com
os estimulos ou possibilidades de aprendizagem, e, principalmente, de acordo com o
papel mediador e de intervencdo do professor. Tais teorias, apesar de ainda
necessitarem de avangos no que se refere aos conhecimentos sobre a lingua
materna, ndo podem ser consideradas como modelos a serem aceitos sem criticas
ou questionamentos, mas representam um primeiro passo na compreensao da
construcdo da escrita. Tais teorias precisam ser aprimoradas, buscando na
lingUistica, aspectos que possam contribuir para o desenvolvimento, a construgédo de
uma ortografia reflexiva, a partir do conhecimento que trazem de sua lingua materna.
Assim a linguistica muito tém a contribuir para que a crianca desenvolva sua
competéncia comunicativa (Bortoni-Ricardo, 2005 — comentério pessoal) aqui
percebida como “fendbmeno multidimensionado que se manifesta nas mais variadas

formas de comunicacao e que faz parte da cultura de uma pessoa”.

Na percepcéao das teorias aqui apresentadas, podemos perceber a construgao
da escrita partindo do ponto de vista da crianga e como o seu desenvolvimento vai
pouco a pouco demonstrando o vinculo entre as modalidades oral e escrita. E para
isto torna-se necessario que o professor realize, segundo Barbato (2006),
procedimentos que motivem a aprendizagem, trabalhando leitura e escrita em
diferentes niveis e contextos, partindo do texto, passando pela palavra, pela silaba
até chegar a relacdo grafema e fonema, bem como fazendo o percurso inverso até

voltar ao texto.

Compreender o pensar da crianca sobre a escrita pode constituir o inicio
desse processo, que necessita de intervencdes prazerosas para a ampliagdo do
campo conceitual de cada crianca, partindo da oralidade no contexto da sala de

aula.

Segundo Conrado Mendes e Cleonice Grifo, pesquisadores do CEALE

(2005), o professor precisa conhecer o pensamento da crianga para ter condicdes de
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fazer intervencBes e elaborar atividades que poderdo auxilid-la na construcéo e
aquisicdo da escrita. A opcao por determinado método precisa estar vinculada a

essas concepcgoes.

2.3 O papel da oralidade e a construgéo de textos espontaneos?

Entre realidade e fantasia, reelaborando experiéncias de seu dia-a-dia ou
junto as experiéncias do coleguinha, os alunos recriavam a realidade e a
representacdo, construiam a significacdo do texto que eu escrevia num
processo inverso do da leitura. Ou numa “leitura’ que ainda ndo era da
palavra, mas a do seu mundo. (FREIRE, apud FRANCHI, 1988, p.122)

Ao chegar a escola a crianca traz consigo uma competéncia lingtiistica que a
torna capaz de expressar-se com nhaturalidade fundamentada na competéncia que
tem enquanto falante de uma lingua. Dessa forma, segundo Franchi (1988), torna-se
necessario privilegiar, desde o inicio, as expressfes orais das criancas. Cabe ao
professor ensejar momentos em que a crianca possa desenvolver sua fala
espontanea para que, aos poucos, possa analisar sua linguagem, buscando o

desenvolvimento de sua competéncia comunicativa.

O homem tem capacidade de se comunicar através da fala, expressa através

de seu aparelho fonador coordenando eficazmente inspiracdo e expiragao:

O fato de a fala ser concomitantemente a respiracdo € particularmente digno
de atencéo. Que capacidade incrivel essa de coordenar a fala, a expiracéo e
(...) poder emitir uma média de quatorze segmentos por segundos. (MAIA,
1985, p. 28).

e ——
2Para Cagliare escrita espontanea refere-se a produgao textual das criangas partindo da oralidade, elaborada a partir de um
contexto, sem o modelo prévio das cartilhas. (Cagliari, 1999)
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Grannier (2005, p. 4) leva-nos a refletir a respeito da capacidade inata da
linguagem: “se considerarmos a capacidade inata do ser humano para adquirir
linguas e a Unica condicdo necessaria para que isSsO ocorra naturalmente com

sucesso garantido em todos 0s casos é a exposi¢ao a lingua em uso”.

A fala ocorre na laringe, em um fendmeno denominado fonacao, que ocorre
através do movimento vibratorio do ar através das cordas vocais. Para Maia a

formacdo da fala pode ser definida como:

A automaticidade do mecanismo de fonacdo sO6 € possivel gracas a
elasticidade do obstaculo envolvido, que € constituido pelas chamadas cordas
vocais. Esse termo, alias, é problematico, porque sugere serem cordas o que,
na realidade, € uma valvula constituida por membranas, musculos e
ligamentos. Para produzir voz, basta um movimento muscular voluntario:
trata-se de aproximar as cordas vocais, vedando a GLOTE, que € o orificio de
comunicacdo entre laringe e traquéia. Dai em diante tudo se torna
automatico: quando a pressao do ar sob a glote aumenta, as cordas vocais
cedem e deixam escapar uma pequena corrente; logo que a pressao do ar
diminui, as cordas vocais, devido a leveza e elasticidade, precipitam-se para
dentro. (MAIA, 1985, p. 36)

Nessa descricdo, podemos perceber o mundo maravilhoso da fala. A
inigualavel capacidade linguistica do ser humano. Maia (1985 p. 71) acrescenta uma
reflexdo a respeito da fala e da linguagem: “se a linguagem transforma em fronteiras
nitidas aquilo que na experiéncia sdo apenas esbocos de contornos, a fala € um
lugar onde isso se evidencia de forma privilegiada”. Enquanto a linguagem esta em
toda parte, a fala como objeto da experiéncia, torna-se reflexo da linguagem. Para
Cagliari (1998, p.199): “(...) na sua esséncia, a linguagem é uma realidade oral
falada e existe como soma de inimeros parametros que controlam o significado e os

sons do que se diz".

E € essa experiéncia que a crianga traz consigo ao adentrar o espaco escolar:
uma fala baseada em sua historia de vida e do meio cultural do qual faz parte. A
escola nem sempre se da conta desta capacidade lingiistica de cada um, bem como
dessas diferencas. Entdo esse processo transcultural torna-se a primeira barreira de

exclusdo social, onde a crianga encontra sérias dificuldades na transicdo da cultura
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oral para a cultura letrada. Se a crianca chega a escola com toda sua capacidade
linglistica, cabe a escola ampliar suas habilidades orais, tornando-a competente em

sua comunicagao.

Desde os primordios, o homem utiliza varias formas de comunicagdo. Antes
mesmo do conhecimento e do dominio das técnicas da escrita, 0 homem procurava
formas variadas para preservar sua memoria através da oralidade que representa
um grande papel na construcdo de conhecimentos, podendo tornar a aprendizagem
mais significativa para a crianca, por meio de uma relacao dialégica. A oralidade tem
insubstituivel papel na relagdo entre ensinar e aprender, facilitando a memorizacgéo,
através do ritmo e da rima e principalmente para facilitar o processo de construcao
da leitura e da escrita nos primeiros anos de escolarizacdo, “a oralidade é o modo

mais utilizado nas atividades comunicativas e € 0 modo mais importante para

mediarmos o ensino-aprendizagem” (BARBATO, 2005, p. 38).

A lingua escrita e a lingua falada sdo formas de manifestacdo da
comunicacao. E através de brincadeiras orais podemos desenvolver a consciéncia
fonologica das criancas destacando a sonoridade das palavras. Quando o professor
percebe a importancia do espaco da oralidade em sala de aula, as escritas tornam-
se mais significativas. Para Franchi (2001, p. 144): “(...) o modo mais natural de ligar
0s textos ‘escritos’ e a linguagem ¢é integra-los a conversa espontanea dos alunos. E
nesse espaco da oralidade que esses ‘escritos’ se tornam significativos, como parte

de processos expressivos mais amplos”.

Uma interessante forma de trabalho com a oralidade € a “hora da rodinha”
onde as criancas podem expressar seus pensamentos e sentimentos. E neste
espaco que passam a compreender o conceito de “turnos de fala”, onde as criangas
aprendem a esperar sua vez de falar, exercitando uma escuta sensivel no exercicio
de seu papel social em um dos dominios sociais. Segundo Bortoni-Ricardo, (2004, p.
23) “turno de fala” significa: “espago fisico onde as pessoas interagem assumindo
certos papéis sociais”. E € no dominio social da escola que a crianga constroi

interacOes. Para Cagliari:
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Apesar do que ouve e faz na escola, a crianca continua usando a linguagem
oral normalmente no seu dia-a-dia. Trazer para a sala de aula essa atuacao é
muito importante para que o aluno perceba que esta lidando com o0 mesmo

objeto e ndo com coisas muito diferentes. (1998 p. 203)

Cagliari (1998) afirma que aprender a falar ndo segue uma linearidade e que,
aprender a escrever, usando letra por letra, ndo faz muito sentido para a crianca,

criando um contexto muito diferenciado daquele com que a crianga é acostumada.

Desta forma, podemos trabalhar textos orais e escritos, chegando a
construcdo de textos espontaneos que, dentro de um contexto, leva a crianga a uma
construcdo de escrita significativa e livre. O exercicio desta autonomia de escrever
leva a crianca a ndo sentir medo de expor seus pensamentos e conseqientemente
de errar. Para Cagliari (1998), para falar, as criancas nédo precisam de roteiros, o
texto esta construido espontaneamente na cabeca das criangas.

Para Garcez (2004, p.25) “observando o que a crianca faz com o papel e o
lapis, podemos perceber quanto ela esté refletindo acerca da leitura e da escrita.
Estes trabalhos oferecem indicacdes para um diagnostico de seu desenvolvimento”.
Assim tornam-se seguras em suas habilidades de escrita. Durante a producédo de
textos espontaneos, as criancas véem desabrochar a construcdo de seu
autoconceito ou de sua auto-estima, ao sentirem-se capazes e confiantes para

escrever.

Através da producdo de textos espontaneos, o professor pode analisar a
incidéncia de erros de seus alunos, observando as hipoteses por eles construidas,
seu pensar sobre a escrita, a leitura e sobre a fala, buscando interferir para que

possam desenvolver suas competéncias oral e escrita. Para Cagliari:

(...) o aluno aprende primeiro a ler, depois a escrever e somente entdo passa
a se preocupar com a ortografia. No inicio, escreve a partir das hip6teses que
tem sobre a ortografia. Nessa fase, costumam aparecer as formas mais
estranhas de escrita quando comparadas com a forma ortografica
estabelecida. Porém, essa pratica permite que o aluno passe da habilidade
que tem como falante nativo, de produzir textos orais, para a habilidade de

produtor de textos escritos. No comego serd uma simples transferéncia do
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oral para o escrito. Aos poucos, no entanto, as regras do estilo escrito

comecam a marcar presenca. (1998, p. 59)

Temos ai o inicio de uma conscientizacao fonoldgica, que em principio leva a
crianca apenas a estabelecer um vinculo entre oralidade e escrita. Mas que o papel
mediador da professora leva-a a refletir acerca das inidmeras possibilidades de
nossa lingua escrita, que transpdem as regularidades, permitindo mais de uma

unidade sonora para cada letra.

2.5 Contribuicbes dos saberes da linglUistica na busca da construcdo da

aprendizagem

N&o tenho sabenca, pois nunca estudei,
apenas eu sei meu nome assina.

Meu pai, coitadinho! Vivia sem cobre,

e o fio do pobre ndo pode estuda.

Patativa do Assaré

Para a realizacdo do trabalho em classes de alfabetizacdo, faz-se necessario
que o professor alfabetizador tenha uma formacéo baseada em uma reflexdo a
respeito de sua lingua materna, pois, segundo Lemle (2004), o professor
alfabetizador é o que mais enfrenta problemas linguisticos de uma so6 vez. Através
dessa formacdo, ao compreenderem e refletirem sobre a lingua podem tornar-se
seguros em sua pratica pedagodgica. “E na medida em que aprenderem a respeitar
seus educandos, ajudardo a promover um grande nimero de pessoas que até agora
sao atiradas a marginalidade”. (LEMLE, 2004, p. 6)

Segundo concebe a mesma autora, a aprendizagem da leitura e da escrita
requer uma reflexdo a respeito dos saberes que norteiam a construgcdo da
competéncia escrita. A crianga precisa compreender esse estranho e maravilhoso
mundo. E para compreender esses “risquinhos” pretos no papel torna-se necessario
gue a crianca compreenda o significado de simbolos. Compreender o significado de
uma relagdo simbolica representa o primeiro passo para a construgdo da escrita.

Lemle (2004, p. 8) aponta para a complicacdo que a idéia de simbolo nos traz. A
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autora nos mostra alguns problemas que podem interferir na aprendizagem da
lingua escrita iniciando pela necessidade de a crianca compreender o que seja uma
relacdo simbdlica entre dois objetos, compreensdo de que ‘cada risquinho’ vale
como simbolo de um som da fala e a conscientizacdo da percepc¢do auditiva, pois,
se as letras simbolizam sons da fala, € preciso saber ouvir diferencas
linglisticamente relevantes entre esses sons, de modo que possa escolher a letra

certa para simbolizar cada som.

Desta forma, Lemle (2004, p. 9) propGe algumas capacidades como partes
integrantes entre as capacidades de fazer uma ligacdo simbdlica entre sons da fala
e letras do alfabeto, mostrando-nos que é preciso desenvolver a capacidade de
compreender essa relacdo simbdlica, “de perceber distingdes entre letras, de ouvir
e de ter consciéncia dos sons da fala, de captar o conceito de palavra e de

reconhecer sentengas”.

E importante perceber a importancia dessa reflexdo a respeito da lingua na
construcdo da escrita pela crianca, em que o professor tem papel mediador e
reflexivo. E preciso garantir ao professor uma formac&o linglistica para que ele
possa atuar de forma segura junto as constru¢cdes de seus alunos, reconhecendo as
habilidades que precisa ajuda-los a desenvolver, que se iniciam com a idéia de
simbolo, a discriminagéo das formas das letras, a discriminagdo dos sons da fala, a
consciéncia da unidade palavra até compreender a necessidade de organizacao da
pagina escrita. Esses conhecimentos em principio nos parecem irrelevantes, mas
para uma crianga no inicio do processo de alfabetizacdo, tornam-se de fundamental
importancia ao processo de alfabetizar letrando. Para Garcez (2004, p.27) “é preciso
que o professor apresente propostas de escrita que ajudem a crianca a enfrentar o
desafio de escrever como acredita que € a escrita e a revelar o que pensa sobre o
funcionamento da lingua”. Assim, desde cedo, a crian¢a aprendera a refletir sobre

sua lingua escrita e a construir uma ortografia baseada na reflexao.

Existe uma precariedade na formacdo do professor na area da linguagem,

principalmente nos cursos de pedagogia. Para Kleiman, (2006, p. 2-3):
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nao se tem produzido material suficiente de divulgacgéo cientifica, de formacao
de professor, que parta das questdes da sala de aula para mostrar a
relevancia da linguistica, da linguistica aplicada, das ciéncias do discurso em

geral, para o ensino da lingua, da leitura, e da producéo textual.

A autora nos alerta para a importancia de uma formacéao inicial e continuada

que favoreca ao professor uma reflexdo sobre a lingua na pratica académica.

Cabe ao professor, através de uma reflexdo sobre sua lingua materna,
compreender a relacdo entre letras e sons da fala auxiliando a crianga na construcao
da escrita, através do desenvolvimento da consciéncia fonoloégica. Em segundo
momento, a crianca precisa ser levada a compreender que a relacdo entre letras e
sons vai além das hipoteses elaboradas: principalmente a hipétese de uma letra
para cada som. E dessa forma ser levada a compreender a complexidade entre letra
e som naquilo que Lemle (2004, p. 17) chama de “casamento poligamico: o
casamento entre letras e sons nem sempre € monogamico. O modelo ideal do
sistema alfabético € o de que cada letra corresponda a um som e que cada som, a

uma letra, mas essa relacéo ideal s6 se realiza em poucos casos”.

Em principio as criancas acreditam na fidelidade entre letra e som. O
professor alfabetizador precisa conhecer as particularidades nas variedades de
correspondéncia entre sons e letras para que possa propiciar um trabalho de
intervencao, levando a crianca a perceber essa complexa relacdo expressa por

Lemle na metéfora da poligamia.

Lemle (2004, p.25) propGe a sistematizacdo das relacdes entre sons e letras
em que o professor precisa levar a crianga a perceber as relagdes existentes entre
lingua e fala, observando “relagbes de um para um: cada letra com seu som, cada
som com sua letra”, as relagbes de um para mais de um: “determinadas a partir da
posicdo: cada letra com um som numa dada posi¢do, cada som com sua letra numa
dada posicao” e as relacGes de concorréncia: “mais de uma letra para 0 mesmo som

na mesma posicao”.

Lemle (2004) mostra-nos que as criangas passam por etapas com relacao a
compreensao entre oralidade e escrita. Em primeiro momento, as criangas

estabelecem um vinculo entre sons e letras denominado “monogamico”. No segundo
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momento, as criancas passam a rejeitar a teoria monogamica abrindo espaco para a
teoria da poligamia, mas com restricdes. Lemle sugere que nessa fase o professor
proponha variadas atividades de pesquisa. E na terceira etapa, as criangas passam
a compreender as arbitrariedades do nosso sistema de escrita. Segundo Lemle
(2004, p. 31): “quando mais de uma letra pode, ha mesma posi¢ao, representar o
mesmo som, a opcao pela letra correta em uma palavra é, em termos puramente

fonoldgicos, inteiramente arbitraria”.

O professor alfabetizador precisa compreender a arbitrariedade da nossa
lingua escrita, compreendendo que “as partes do sistema da convencéao ortogréaficas
que tém relacdo arbitraria com os sons da fala variam de dialeto a dialeto” (LEMLE,
2004, p. 34). “E o profissional da educacao precisa ter uma atitude de respeito com a

diversidade dialetal da comunidade onde atua’:

Na escola, depois de aprender a representar por escrito o seu falar nativo,
vocé aprende o vocabulario, a sintaxe e a ortografia convencionais do
portugués escrito; tal aprendizagem deve ser-lhe dada como uma porta que
se abre para o vasto mundo do saber e do trabalho, e ndo como uma pedra

tumular a atirar sobre seu falar de casa. (2004, p. 61)

Bortoni-Ricardo (2004, p. 52) aponta para a necessidade de compreensao da
variacdo do portugués brasileiro partindo de trés linhas imaginarias denominadas de
continuos. A autora prop8e o continuo de urbanizacdo, de oralidade e letramento e
de monitoracdo estilistica. No continuo de urbanizacéo, a autora propbe uma linha
imaginaria em que uma das pontas estejam situados os falares rurais e na outra
ponta os falares urbanos “que ao longo do processo sécio-historico foram sofrendo
influéncias de codificacdo linglistica, definicdo do padrdo correto da escrita —
ortografia e definicdo do padrdo correto da pronuncia — ortoépia”. A autora lembra
ainda que, na histéria da civilizacdo do homem brasileiro os falares rurais ficaram
isolados pelas dificuldades geograficas de acesso enquanto as comunidades
urbanas sofriam a “forte influéncia de agéncias padronizadoras da lingua” (imprensa,
literatura e a escola). O desenvolvimento das cidades em funcdo da expansdo do
comércio e do desenvolvimento da industria propiciou a instalacdo de instituicdes e

organizacfes “depositérias de culturas de letramento”.
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Segundo a mesma perspectiva, em um dos polos desse continuo
encontramos as variedades utilizadas por comunidades mais isoladas e na outra
ponta encontramos as variedades urbanas que receberam maior influéncia dos
processos de padronizacdo da lingua. E no espaco entre eles, encontramos 0s
grupos rurbanos que sdo, segundo a autora, “formados por migrantes de origem
rural que preservam seus antecedentes culturais, principalmente seu repertério
lingUistico, que estdo submetidos a influéncia urbana” (BORTONI-RICARDO, 2004,
p. 53).

E possivel situar, para a autora, qualquer falante do portugués brasileiro em

determinado ponto deste continuo, pois ndo existem fronteiras rigidas entre ambos.

Ao observarmos o0 continuo de urbanizacdo, encontramos tracos
descontinuos e tracos graduais. Alguns falares rurais, que vao desaparecendo, ao
se aproximarem do polo urbano, sdo considerados descontinuos em funcéo de seu
uso descontinuado nas areas urbanas. Os tracos descontinuos sdo 0s que mais
sofrem uma avaliagdo negativa nas comunidades urbanas, tornando-se
estigmatizados. E alguns tracos que se distribuem ao longo do continuo, ao contrario
dos anteriores, sdo denominados de graduais, pois, sdo tracos que foram

gradualmente incorporados a fala de todos os brasileiros.

A sociolingiuista propde ainda um continuo de oralidade e letramento.
Tracando uma linha imaginaria podemos perceber em uma das pontas, o pélo de
oralidade e, na outra ponta, o pélo de letramento. (Este coincide com o pdlo da
urbanizacao e que sdo mediados pela escrita, e o continuo de oralidade estéa situado
nas culturas que predominam a oralidade em que néo ha influéncia direta da lingua
escrita). No poélo de letramento, situam-se as praticas sociais permeadas pela
escrita, que sdo mais encontradas em areas urbanas. Da mesma forma que o
continuo de urbanizacéo, no continuo de oralidade e letramento ndo existe fronteiras
bem marcadas entre os eventos. Um evento de letramento pode estar permeado por
eventos de oralidade apoiado em textos escritos. Os eventos de oralidade podem
ocorrer informalmente ou podem sofrer influéncias de letramento, dependendo da

atuacao de seus participantes.
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Bortoni-Ricardo (2005) refere-se ao uso do portugués padrdo em eventos de
letramento no discurso oral e escrito. No discurso oral, ha mais contextualizagéo,
pois 0s eventos de oralidade caracterizam-se pela dependéncia contextual,
enquanto eventos de letramento, pela sua propria natureza, remetem menos ao
contexto imediato. Nos eventos de oralidade, ha também mais envolvimento (um
falante envolve-se mais diretamente com seus ouvintes) e menos rigidez das regras
interacionais (regras que presidem o evento sdo as mesmas que presidem as

situacOes informais e espontaneas da fala).

Nesse sentido, em um pdlo do continuo de monitoragcdo estilistica, estdo as
interacbes espontaneas e em outras, as planejadas, que exigem muita atencédo do
falante. Os fatores que nos levam a monitorar nossa fala dependem do ambiente, do
interlocutor e do topico da conversa. Em sala de aula, os professores alternam o uso
de lingua-padrdo com o uso de portugués popular. Assim a monitoracdo estilistica

do professor esta condicionada ao evento que esta sendo realizado.

A autora (2004, p. 81) mostra-nos que as principais regras variaveis proprias
do portugués brasileiro, que muitas vezes sdo apontadas nos textos das criangas e
mal interpretadas pelos professores, quando ndo tém conhecimento sobre a
mobilidade da lingua, que estd em constante variagdo e mudanca, variando de
acordo com areas regionais, status socioecondmico, grau de escolarizacdo, mercado

de trabalho, rede social, classes sociais grupos etarios e géneros.

Segundo Bortoni-Ricardo (op.cit. p. 81), as principais regras fonolégicas de

variacdo no portugués brasileiro ocorrem na posicéo pés-vocélica da silaba:

A silaba é uma emissdo de voz marcada por um apice de abrimento
articulatério e tensdo muscular que, na lingua portuguesa, € sempre
representado por uma vogal, pois a vogal € nicleo silabico. E justamente a
consoante que segue o nucleo silabico — posi¢cdo pos-vocélica ou travamento

de silaba — que esté sujeita a grande incidéncia de variagédo.

Na articulagdo das consoantes, a corrente que carrega o som produzido nas cordas
vocais tem de forcar a passagem em algum ponto, encontrando uma dificuldade. Se esta
dificuldade estiver em contato com os labios, as consoantes sdo chamadas “bilabiais”. Em
contato com os dentes, as consoantes sdo denominadas “labiodentais”. Se ocorrer em

contato da ponta da lingua com os dentes superiores classificadas como “linguodentais”. Se
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o som for criado pelo contato da ponta da lingua com a gengiva, ou alvéolos (parte do dente
revestida pela gengiva), as consoantes sdo chamadas “alveolares. Se produzido pelo
contato do dorso da lingua com o céu da boca (palato), teremos produzido consoantes
“palatais”. E quando o obstaculo for criado na parte posterior da boca, depois do céu da

boca, recebe o nome de “velares”, em fun¢do da regido denominada “véu palatino”.

A autora lembra, ainda, que as consoantes sdo classificadas em surdas e sonoras.
Nas consoantes surdas, ndo ha vibracdo do som criado nas cordas vocais e nas consoantes

sonoras ocorre a vibracao.

A estrutura das silabas do portugués brasileiro tem as seguintes configuracfes (V-
vogal e C-consoante) CV, V, CVC, CCV, CCVC, CCvCC, CVCC.

Bortoni-Ricardo (2004, p. 79) aponta algumas regras variaveis do portugués
brasileiro, partindo de configuracdes silabicas. Nas silabas CCV (consoante, consoante,

vogal) temos que observar:

Neutralizacdo de /Il e /r/ como fenbmeno que pode caracterizar rotacismo. Para
Almeida (et alii 2005, p. 104) “no Brasil, € um traco que caracteriza o portugués falado por
pessoas de regides interioranas, sobremaneira aquelas cujo florescimento esteja ligado a
entrada dos Bandeirantes paulistas, caso da Baixada Cuiabana.” Temos como exemplo:

(problema>probrema), (clube>crube).

O rotacismo € muito produtivo em zona rural ou rurbana em geral e em alguns
estados brasileiros, como Rio de Janeiro e Cuiaba. Para Almeida (et alii 2005, p. 105) “(...)
ndo se pode subestimar a interacdo dos bandeirantes com 0s povos indigenas que aqui
viviam quando chegaram principalmente o povo bororé, para explicar o vigor do rotacismo
no falar cuiabano hoje.” Segundo estes autores, “ndo dispondo de “I” em seu sistema
fonoldgico, provavelmente os bororés tendessem a pronuncia-lo como “r’ , cuja articulagéo

Ihes era natural, uma vez que fazia parte de sua lingua”.

Os autores que tratam do rotacismo observam ainda que essa neutralizacdo as
vezes, reflete problemas fono-articulatérios que necessitam de tratamento por
fonoaudidlogos, como na fala do personagem Cebolinha de Mauricio de Sousa:

barata>balata.

A neutralizacdo pode caracterizar, também, um fenbmeno um pouco mais raro, mas
ainda encontrado entre as variaveis do portugués denominado lambdacismo, que segundo
Bortoni-Ricardo (2004) representa um fenbmeno contrario ao rotacismo: (carvao>calvao) ,

(berco>belc¢o), (freira> flera).
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Voltando ao padrdo silabico CVC (consoante, vogal, consoante) Bortoni- Ricardo
(2004, p. 84) mostra-nos que “sdo as consoantes que travam silabas que estdo sujeitas a
maior variagdo no portugués brasileiro, pois tendem a ser suprimidas principalmente em
estilos ndo monitorados”. Também observa que a consoante de travamento de silabas CVC

€ suprimida mais frequentemente em finais de palavras.

No padrdo CVC, as regras mais produtivas sdo supresséo do /r/ pés- vocélico que,
segundo a autora, independentemente da forma como é pronunciado, “tende a ser
suprimido, principalmente nos infinitivos verbais”: (correr>corré), (almogar>almocga). A
supressao do /I em palavras oxitonas representadas por (carnaval> carnavd), e a
neutralizacdo do /I/ pelo /r/ em areas rurais (carnaval>carnavar). Para a autora, “a variacdo
no modo e no ponto de articulacao do /r/ pés vocalico, que € de natureza regional, apresenta

uma peculiaridade para a qual nos, professores, devemos ficar atentos”:

No padrdo CVC o /r/ pode ser realizado de varias maneiras, como uma
consoante posterior articulada na garganta ou como uma consoante anterior
articulada com vibrac¢des na ponta da lingua; pode também ser articulada com
lingua dobrada para traz (retroflexa), o que produz o /r/ mais comum em
zonas rurais de Minas Gerais, Sdo Paulo e Goias, que € chamado de “R”
caipira. Pode ainda se reproduzir a uma simples aspiracéo realizada na glote
ou na faringe, que se situa na parte posterior da garganta (BORTONI-
RICARDO, 2004, p. 84).

Bortoni-Ricardo (2004, p. 86) analisa, também, o fonema /s/ que pode ocorrer em

posi¢cdo pos-vocalica. Tal fonema pode ser representado graficamente por “s”, “X” ou “z”.

Quanto a prondncia, o /s/ pés-vocalico soa como uma consoante surda (sem
vibragé@o nas cordas vocais) diante de outra consoante surda: soa como uma
consoante sonora diante de outra consoante sonora ou diante de uma vogal.
Além disso, pode ser realizada como uma sibilante ou uma chiante,

dependendo da regido.

O fonema /s/ pés-vocdlico varia, assim, de acordo com a regido geografica
ou quanto ao contexto fonolégico (sons que antecedem ou que seguem um
determinado fonema. Assim como o /r/ pés-vocalico o /s/ p6s-vocalico tende a ser
suprimido, principalmente em estilos ndo monitorados. E preciso fazer a distingéo

entre /s/ que representa morfema de plural (aluno + S, lampada+s, coelho+s) em
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palavras monomorfémicas, onde o /s/ é parte do morfema lexical: (lapis, pires, Paris,

atras).

H4, no portugués brasileiro, uma tendéncia a ndo se fazer a concordancia
nominal, ocorrendo ao longo de todo o continuo, e até mesmo chegando a estilos
nao monitorados. Para Bortoni-Ricardo (2004, p. 89), “tendemos a flexionar o
primeiro elemento do sintagma nominal plural e ndo a marcar os demais.” Temos
como exemplo: ‘os aluno’, ‘os brinquedo’, ‘aqueles homi’, dentre outros. Quanto mais
diferente for a forma de plural de uma palavra, mais tendemos a usar a marca de
plural. “S&o os plurais regulares que exigem nossa maior atengcédo porque Sao esses

gue tém maior probabilidade de n&do serem flexionados”.

Ao analisarmos outras consoantes que ocorrem em posicdo pos vocalica,
encontramos /I, /yl, Iwl, In/. Para Bortoni-Ricardo (2004, p. 93), “o /lI/ na posicédo pos-
vocalica final em portugués brasileiro pode ser realizado como uma consoante lateral
/Il ou como vogal /u/. Segundo a autora, “no sul do Brasil ainda encontramos a
variante /I/, mas a variante /u/ esta generalizada no portugués brasileiro

contemporaneo.”

No caso do /I/ pés-vocalico, um dos principais problemas encontrados pelos
professores € a neutralizacdo entre /I/ e /u/, “pois nossos alunos, ao aprender a
escrever, tém de aprender a usar a letra “u” em palavras como “berimbau”, “pau”, a
letra “0” em palavras como “arrepio”, “macio”, vazio”. E finalmente o “I” em palavras
como “avental”, “lencol” “anzol” (Bortoni-Ricardo, 2004, p. 94). O segmento final,

pos-vocalico, em todas essas situacfes € pronunciado /ul/.

Também as semivogais /y/ e /w/, que ocorrem em posicdo de consoante de

travamento na silaba, podem ser suprimidas.

Na escrita, o travamento nasal é representado pelo /~/ ou pelas consoantes
nasais /m/ e /n/. Da mesma forma que as demais consoantes (e semivogais) que
travam silabas, o travamento nasal tende a ser suprimido: (virgem>virge,

(homem>homi), (fizeram>fizeru).

Outra variavel do portugués brasileiro, no padrdo CVC é denominada por

Bortoni-Ricardo (2004, p. 95) de monotongac¢éo. A semivogal que ocupa o lugar de
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segunda consoante, travando-a, esta sujeita a uma supressdo. Assim, a perda da
semivogal nos ditongo resulta um processo denominado monotongacao, que € um
processo antigo na lingua (desde a evolugdo do latim para o portugués). Temos
como exemplo: (paucum>pouco>poco), (aurum>ouro> oro), (ou ainda (estou>esto),
e (doutor> doutd). A reducédo da-se em silabas finais e em silabas internas ténicas
ou atonas (besouro>besoro), (tesouro>tesoro), (louco>loco), (roupa>ropa). Observa-
se ainda o fendmeno de assimilacdo no processo de monotongagéo do ditongo com
a semivogal /y/ pois € a “influéncia articulatéria do segmento seguinte” (Bortoni
Ricardo, 2004, 95).

Para essa mesma autora (2004, p. 96), a regra de monontogacéo do /ou/ e do
/eil estd generalizada na lingua oral, inclusive em estilos monitorados, € preciso,

portanto que o professor dedique muita atencao a esses ditongos em sala de aula:

Ainda que a regra de monotongacdo dos ditongos com a semivogal /i/ esteja
menos avancada na lingua que a regra de monontogacao do ditongo /ou/, ela
requer também muita atencdo em sala de aula, principalmente em palavras
muito usadas e em palavras como DINHEIRO, COZINHEIRO, INTEIRO,
BEIJO, LIMOEIRO, ETC. (BORTONI-RICARDO, 2004, p.97)

A hipercorrecdo ou ultracorrecdo que € “o fendmeno que decorre de uma
hipotese errada que o falante realiza num esfor¢co para ajustar-se a norma padréo.
Ao tentar ajustar-se a norma, acaba por cometer erro”. (caranguejo> carangueijo) e
(bandeja>bandeija). (BORTONI-RICARDO 004, p. 28).

Encontramos também assimilacdo “quando numa seqUéncia de sons
homorgéanicos parecidos, um deles assimila o outro” (BORTONI-RICARDO, 2004, p.
102), encontramos nas sequéncias “nd” e “mb”. A sequéncia “nd” é formada por
duas consoantes alveolares e ocorre principalmente nos geruandios: (falando>falano),
(vindo>vinu) e (comendo>comenu). Na sequéncia “mb”, formada por consoantes
bilabiais ocorre em (também>tamém). Encontramos assimilacdo, ainda em

(quando>quano).

Segundo a mesma tedrica, outro fendbmeno observado recebe o nome de

vocalizacdo ou despalatalizacao, isto €, a reducao do /Ih/. S&o tragos caracteristicos



55

da variedade rural, analisados como tracos descontinuos. Como nos exemplos

(“mulher”>muié), (colher>coié), (palha>paia).

De acordo com a constatacdo da mesma pesquisadora, (op.cit. p. 101) “no
Brasil as silabas pretonicas tém quase a mesma duracdo da silaba toénica”. Dai
resultar uma menor energia para a articulagcdo dos finais das palavras. Isso explica
por que em silabas CVC em final de palavra ha uma forte tendéncia a supresséo na
consoante de travamento. O mesmo fendmeno explica por que nas palavras
proparoxitonas ha uma particular tendéncia de redugédo durante a fala rapida, uma
reducdo do esforco articulatério (chacara>chacra), e (xicara>xicra).

Como vimos, a fundamentacdo em termos fonolégicos é necessaria ao
professor para que conheca regras variaveis do portugués brasileiro, pois ele esta
sempre em contato com muitas dessas formas na oralidade de seus alunos, ou em
suas producbes escritas. E importante conhecé-las para que se possa fazer
intervengdes, ampliando assim as competéncias comunicativas das criancas. Nesse
processo, o0 professor poderd tornar-se sensivel as diversidades linguisticas
encontradas em sala de aula, passando a perceber que “ todo mundo fala de um
modo que tem explica¢cdes na historia da lingua ou na histéria de quem fala esta
lingua. E falar diferente ndo quer dizer falar errado” (BAGNO, 2001, p. 103). A lingua
falada possui uma capacidade de mudanca muito mais rapida do que a lingua
escrita, tem carater mais estatico e ndo acompanha as mudancas na mesma
velocidade. Podemos, também, encontrar algumas explicacdes decorrentes da
mobilidade da lingua portuguesa no latim, que era falado no Império Romano,

denominado latim classico:

Nossa lingua vem do latim, que ja era falado nas vastiddes do Império
Romano desde dez séculos antes de Cristo. Essa lingua é muito bem
conhecida, porque ficou dela uma imensa e linda literatura. A variedade de
lingua utilizada nessa literatura se chama latim classico. O latim falado pelo
povo era denominado latim vulgar, bem diferente do latim classico. Foi dessa
segunda variedade de latim que se originou a lingua portuguesa, fruto da
colonizacao da Peninsula Ibérica pelos conquistadores romanos, falantes do
latim vulgar. (LEMLE, 2002, p. 46)
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Conhecer a origem da lingua portuguesa nos ajuda a compreender a escrita

das criancas e a necessidade de intervencdes sensiveis na pratica pedagdgica.

Lemle (2004, p. 36), mostra-nos, ainda, que estamos sempre em busca de
regularidades na construcéo da lingua escrita e que € preciso que o professor leve a
crianca a perceber algumas regularidades através da morfologia das palavras
apontando para a importancia do trabalho com prefixos e sufixos que podera levar a
crianca a construir uma ortografia baseada na pesquisa diminuindo as escolhas
arbitrarias na escrita das palavras e passando a se basear na compreensdo da
construcdo morfoldgica, como nos exemplos (belo>beleza), (bonito>boniteza).

Assim como Lemle (204), Faraco (2003) faz importantes recomendacdes ao
professor alfabetizador. Segundo esse autor (2003, p. 9) “o professor precisa
compreender a organizacao de nosso sistema grafico para melhor sistematizar o seu
ensino; para entender as dificuldades ortograficas de seus alunos e para auxilid-los
a supera-las, percebendo que, apesar de a escrita alfabética ter como principio geral
a correspondéncia letra/ som em que cada letra representa uma unidade sonora, o
professor precisa estar atento para o principio da memoria etimologica” (2003, p. 9).
Para Faraco, “memdria etimoldgica” significa que a ortografia toma como critério
para fixar a forma grafica de certas palavras ndo apenas as unidades sonoras que

as compdem, mas também sua origem.

Faraco (2003 p. 10) explicita que, “ao operar com a memoria etimolégica o
sistema grafico relativiza o principio geral da escrita alfabética (a relacdo unidade
sonoralletra), que ndo sera cem por cento regular”’, pois encontraremos “uma certa
faixa de representacdes arbitrarias, o que traz algumas dificuldades na construcéo
do sistema de escrita. O autor aduz o exemplo da palavra “excelente” que se
escreve com “XC” e da palavra “esséncia” que se escreve com “SS”. As duas
palavras possuem a mesma unidade sonora, mas sao escritas com letras

diferenciadas.

Assim como Lemle, Faraco ( 2003, p, 15) também tece considera¢des sobre
as relacdes entre fonema e grafema. Conforme o autor, encontramos, na constru¢ao
da escrita de nosso sistema de lingua portuguesa, dois tipos de relacées que ele

denomina de “relacdes biunivocas” (para Lemle “casamento monogamico”) e
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relacbes cruzadas (chamada por Lemle de “casamento poligamico). Nas relacdes
biunivocas “uma determinada unidade sonora corresponde a uma determinada
unidade grafica”. Por exemplo: a unidade sonora /p/ € sempre representada pela
unidade gréfica “p”(letra). As rela¢des biunivocas constituem situacdes absolutas de
regularidade. Nas relacdes cruzadas, uma unidade sonora /a/, pode ser
representada como em: (irma), pelo til, por /am/ (samba) ou /an/ (manga).
Encontramos, também como exemplo de relagbes cruzadas: “uma unidade gréfica
representando mais de uma unidade sonora’. Por exemplo: a letra “r’ pode
representar a unidade sonora /R/ (erre forte) como “rato”; e a unidade sonora /r/ (erre

fraco), como em “aranha”.

Faraco (2003 p. 15/16) exp0de, ainda, que a existéncia de relacdes cruzadas
em nossa escrita alfabética pode em primeiro momento sugerir que nao existem
regularidades, mas “ha um bom numero de relacfes cruzadas que sdo perfeitamente
previsiveis, o que facilita bastante o ensino e o uso do sistema grafico, porque é

possivel estabelecer regras”. Por exemplo:

e /k/ é representado por “c” antes de vogais posteriores (a, o0, u) e por “qu”
antes das vogais anteriores (grafadas e, i) “calo”, “coro”, “quilo”, “quer’,
“cheque’;

e A letra “r", se no inicio da palavra, sempre representa /R/ (erre forte):
“rato”; no meio da palavra entre vogais, representa /r/ (erre fraco)
“querido”;

e A letra “m”, no inicio de silaba representa a unidade sonora /m/ que, em
portugués, sG ocorre nessa posicdo: mato, cama, palma. No fim da
silaba, a letra “m” combinada com uma vogal, representa a nasalidade da

vogal ou do ditongo anteriores: “campo”, bumbo”, “sempre”, “foram”,

Para Faraco (203, p. 16) “a situacdo fica mais complicada quando no mesmo
contexto ou mais unidades graficas representam a mesma unidade sonora e nao é

possivel estabelecer uma regra:

e /z/, diante das vogais anteriores (grafadas e-i), pode ser representada

por “g” ou “|” (gilete, jild, gelo, jenipapo)
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e /s/, pode ser representado por “x” ou “ch” (enxada, encharcado, chato,
xale);

e /w/, pode ser representado por “I” ou por “u” (soldado, saudade); como
ja vimos.

e /s/, entre vogais, pode ser representado por “ss”, “c/¢” , “sc”, “xc”, “X”

“ ”

xc”, “xs” (passe, lace, laga, nasca, préximo, excelente, exsudar),

Nesses casos, segundo Faraco (2003, p. 16), a ocorréncia de uma ou mais
representacfes gréficas se torna para o usuario, arbitraria, por ndo ser previsivel,
por meio de uma regra. Assim, torna-se necessario desenvolver certos “recursos

mnemonicos” para memorizar a forma das palavras.

Muitos professores iniciam o trabalho pedagégico em classes de
alfabetizacdo através do trabalho com as vogais, sem se atentar para a relacao
letra/som. As vogais sao representadas por cinco letras, mas no sistema fonol6gico
do portugués brasileiro existem doze unidades sonoras: sete vogais orais /a/, lel, I/

/il, lol, Icl, Iul e cinco vogais nasais: /a/, lel,lil, 18/,/ul.

Para dar conta dessas doze unidades, o sistema gréfico precisa combinar as
vogais com as letras “n” e “m” para fazer a representacdo das unidades
sonoras nasais, permitindo que a mesma letra represente a mesma unidade
sonora. Embora ndo haja propriamente relag6es biunivocas na representagéo
das unidades sonoras vogais, ha significativas regularidades no sistema
gréfico, permitindo-nos prever as areas que podem causar dificuldades para o
usuério (FARACO, 2003, p. 33).

2.5.1 CONSTRUINDO UMA PEDAGOGIA CULTURALMENTE SENSIVEL

Pesquisadores da area da sociolinglistica tecem também consideracdes
sobre o trabalho pedagdgico realizado em sala de aula. Bortoni-Ricardo (2005,
p.192) defende que “é pedagogicamente incorreto usar a incidéncia do erro para

humilhar os alunos”.

Segundo Erickson (1987) uma “pedagogia culturalmente sensivel” esta atenta
a cultura que os alunos trazem de casa e a cultura da escola tornando-se necessario

conscientizar os alunos sobre essas diferencas.
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Bortoni-Ricardo (2005, p. 196) alerta para o fato de que no trato da variacéao

linglistica em sala de aula:

O professor precisa incluir dois componentes: identificacdo e conscientiza¢do
da diferencas. Para muitos professores regras do portugués popular séo
invisiveis: o professor as tem em seu repertério e ndo as percebe na

linguagem do aluno”, deixando de identifica-las.

Quanto a conscientizacdo, a autora (2005, p. 196) informa que € necessario
conscientizar o aluno com relacdo as diferencas “para que ele possa monitorar seu
proprio estilo”. Os professores devem realizar intervengfes de uma forma que néo

[P

prejudique o processo ensinar/aprender. E ainda, “a medida que os alunos
desenvolvem habitos linglisticos para a pratica de eventos de letramento, podem
transferir tais habitos para tarefas comunicativas de oralidade que pressupfem

planejamento do discurso”. (op. It.p.197)

Para Bortoni-Ricardo, (2001, p. 83) é preciso que o professor seja sensivel a
oralidade da crianga no contexto da sala de aula, “ratificando-a como participante
legitimo da interacdo, dando continuidade a contribuicdo do aluno, elaborando-a e

ampliando-a”.

No processo interativo em sala de aula, a ratificacdo consiste em tratar o
aluno como falante legitimo, que tem facil acesso ao piso convencional, que &
ouvido com atencdo e cujas contribuicbes sdo bem sucedidas, aprovadas,

expandidas no curso da interacéo.

Quanto ao papel do professor na ratificacdo do aluno encontramos 0 processo
de “scaffolding” ou “andaimagem” (BORTONI-RICARDO, 2005, p.197): “termo
metaforico usado para denominar o processo interativo por meio do qual o professor,

como parceiro mais competente, ajuda o aluno a construir seu conhecimento.”

Desta forma “scaffolding” ou “andaimagem” refere-se ao auxilio que o
professor pode dar, visando a ampliagdo do campo conceitual da crianca, levando-a
a novas construcoes, fazendo-a refletir sobre sua lingua e as diferencas que a
cercam. E preciso que o professor se torne sensivel as diferencas, amparando,

interferindo, tornando- se um parceiro como se fosse um andaime em busca da
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construcdo do conhecimento, na perspectiva de uma “pedagogia culturalmente
sensivel” (ERICKSON 1987).

Segundo Erickson (In: Bortoni-Ricardo, 2001, p. 82):

Uma pedagogia culturalmente sensivel é um tipo de esforco especial
empreendido pela escola capaz de reduzir a dificuldade de comunicagdo
entre professores e alunos, desenvolver a confianca e prevenir a Génese de
conflitos que rapidamente ultrapassam a dificuldade comunicativa,
transformando em amargas lutas de identidade negativa entre alguns alunos

e professores.

Dessa forma, a escola precisa tornar-se um espaco sensivel onde o professor
possa aprender a lidar com as diferencas em sala de aula, respeitando a diversidade
social e linglistica das criancas buscando praticas de letramento que possam
garantir a aprendizagem dos alunos. E € através de uma pedagogia sensivel que
podemos levar a crianca a refletir sobre sua lingua materna, seu processo de
aprendizagem, desenvolvendo uma consciéncia fonoldgica que possa auxiliar na

construcdo das competéncias comunicativas oral e escrita.

2.6 O tratamento da ortografia: ampliando a discussao

Ao chegar a escola, a crianga traz consigo uma competéncia em sua lingua
materna. H& necessidade de que o professor conheca a capacidade linguistica de
cada crianca, para que possa entender e respeitar 0 processo de adaptacdo em sua

oralidade, quando passa a fazer parte do contexto escolar.

A crianca inicia um processo de vinculacdo entre oralidade e escrita, partindo
de seu pensar sobre a escrita. O papel mediador do professor precisa levar a crianca
a reflexdo sobre sua lingua e ao desenvolvimento de sua consciéncia fonolégica,
ajudando-a a compreender a transicdo entre lingua falada e escrita. Este processo,
gue em principio, busca uma regularidade entre letras e sons, precisa aos poucos
ser despertado para o que Lemle (2004) chama de “relacdes arbitrarias de poligamia
entre letras e sons”. Refletir sobre as variaveis de sua lingua pode fazer com que a

crianca e o professor possam desenvolver uma sensibilidade capaz de leva-los a
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construcdes ortograficas dentro de uma pedagogia culturalmente sensivel e
inclusiva, em um processo de aprendizagem da construcéo reflexiva da ortografia.
Segundo Michel Dabene (apud CARVALHO, 2005, p. 68) nesse momento de
conscientizacdo fonoldgica, ao professor compete:

(...) lembrar que a escrita ndo é transcricdo do oral. Para a crianca que comeca
a escrever, essa é uma das maiores dificuldades, pois aprender a escrever ndo
se resume a aprender a escrever o que se diz. Alguns tentam, erradamente,
ensinar a crianga falar como se escreve, ou a escrever como se fala. E preciso

lidar com duas ordens diferentes, a da lingua escrita e da lingua oral.

Nessa busca pelo processo de aproximar essas duas vertentes da lingua, é
relevante considerar que “a ortografia € um tipo de saber resultante de uma
convencdo, de negociacdo social e que assume um carater normatizador. No
portugués brasileiro, foi apenas no inicio do século XX que se instituiram as normas
ortogréaficas”, (MORAIS, 2003, p. 8). A ortografia € constituida por regularidades e
irregularidades na correspondéncia letra-som. Nesse sentido, segundo Morais (2003,
p. 15): “A tarefa do aprendiz de ortografia € multifacetada: envolve apropriar-se das
restricdes irregulares e regulares socialmente convencionadas, de modo a gerar nao

S0 a escrita de palavras, mas a escrita correta das palavras”.

Conforme vimos na sec¢ao anterior, nosso sistema de escrita é o alfabético, o
que pela l6gica deveria ter uma correspondéncia letra som. Uma letra para cada
som. “Um casamento ideal fonografico”. (MORAIS, 2003, p.11). Mas como ja
expusemos isso nao ocorre sempre. Contudo, “na ortografia do portugués o uso de
uma letra pode tornar-se previsivel a partir do contexto fonografico”. (MORAIS,
2003, p. 23). O aprendizado da ortografia constitui a grande dificuldade na
aprendizagem das criancas. As regras ortograficas ndo representam aprendizagens
que a crianca constréi somente através de exposicéo oral. E preciso que o professor
a leve a refletir sobre as inUmeras possibilidades da grafia do nosso portugués,
confrontando hip6teses, pesquisando, elaborando, investigando, compreendendo
que dependendo da posicdo em que a unidade grafica se encontra a unidade sonora

se modifica.

Outro fator que precisa ser levado em consideracdo é a questao do “erro” que

demanda ser interpretado em funcdo das hipoteses de escrita elaboradas pelas
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criancas, necessitando de uma intervencao didatica capaz de levéa-las a refletir sobre

sua escrita, evoluindo na aquisi¢do das regras ortograficas.

Todo aprendiz de uma lingua esta sempre em busca de regularidades na
escrita. Segundo Monteiro (2003, p. 58) “é preciso aproveitar a previsibilidade das
regras ortograficas em prol do usuario do sistema de escrita, principalmente daquele
que estd comecando a lidar com este sistema. Para isto € necessario que se
considerem as regularidades como algo a ser compreendido e ndo apenas
memorizado”. Assim, a descoberta do sistema ortografico carece partir da
experiéncia e da reflexdo sobre estes principios, levando as criangas a pensarem

sobre aquilo que Iéem e sobre o que escrevem.

No inicio de escolarizacdo, ha um grande empenho para que a crianca faca o
vinculo entre oralidade e escrita, atravées do desenvolvimento da consciéncia
fonologica. Mais tarde elas enfrentam grandes dificuldades ao perceber que “na
producdo escrita existem relagcfes arbitrarias de escrita que a coeréncia fonologica,
(relag&o letra som) ndo € o Unico caminho” (GUIMARAES et alii, 2003, p. 63). E os
professores carecem encontrar caminhos para o trabalho com a ortografia. Trabalhar
com as regularidades dos morfemas na construcédo de escritas ortograficas seria um

desses caminhos.

Para Morais (2003), a escola cabe a tarefa de ajudar o aluno a organizar a
norma ortografica, levando-a a identificar as questdes que podem ser
compreendidas e a identificar as questbes que precisam ser memorizadas. O autor

propde substituir o treino pela reflexdo ortografica.

Partindo da oralidade trazida pela crianga construida no seio familiar, de suas
hipéteses elaboradas, da reflexdo sobre as variaveis do portugués e da analise da
lingua, a crianga pode chegar a uma escrita ortografica de acordo com a norma
padrdo, em um processo de reflexdo ortogréfica, que lhe permite a ampliagdo de seu
grau de letramento, através de um processo de conscientizacdo fonoldgica,

tornando-a competente em sua lingua escrita.

Conforme vimos na secao anterior, nosso sistema de escrita é o alfabético o
gue pela l6gica deveria ter uma correspondéncia letra som. Uma letra para cada
som. “Um casamento ideal fonogréfico”. (Morais, 2003, p.11). Mas como ja
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expusemaos isso nao ocorre sempre “na ortografia do portugués o uso de uma letra
pode tornar-se previsivel a partir do contexto fonografico”. (Morais, 2003, p. 23). O
aprendizado da ortografia constitui um grau de dificuldade na aprendizagem das

criangas.

Morais (2003, p. 4) afirma que: “para que o aluno aprenda a refletir sobre a
ortografia € preciso que compreenda os diferentes tipos de regras. Ao professor
compete compreender o que é ‘“regular” (0o que tem uma regra, um principio
gerador), diferenciando daquilo que é “irregular” (aquilo que terdo que memorizar”).
Dessa forma a escola poderd ajudar o aluno a compreender o processo de

construcao ortografica. O autor propde substituir o treino pela reflexdo ortografica.

2.7 Alfabetizar letrando: dos métodos de ensino a construcdo da consciéncia

fonologica

Na histéria da alfabetizacao, opuseram-se métodos analiticos e sintéticos, um
surgindo para superar o outro. Na década de 1990, a discusséo se deslocou
para a necessidade ou ndo de um método. Hoje, considera-se que conhecer
a histéria dos métodos ajuda o professor a resgatar alguns principios
permanentes e a construir uma metodologia eficaz para a alfabetizacao.
(GUIMARAES, 2004, p.6)

No decorrer da histéria da educacéo, educadores participaram de reflexdes
sobre métodos de alfabetizacdo, na expectativa de encontrar um que seja eficiente
no processo de aprendizagem. Atualmente muitos professores consideram “um
retrocesso a busca de um método para alfabetizar por compreenderem métodos
como algo restrito, um caminho Unico que desconsidera a aquisicao da lingua e o

conhecimento que os alunos ja possuem sobre ela” (MAGALHAES, 2005, p.6).

Conhecer a histéria dos métodos de alfabetizacdo pode levar o professor a
identificar permanéncias e principios norteadores que vao ajuda-lo a alfabetizar,
levando em conta a situacdo especifica da sala de aula, os conteddos a ensinar, 0s
processos cognitivos dos alunos, suas dificuldades e facilidades em adquirir certas
habilidades.
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Para Magalhées, (2005, p.6), até os 1808, quando o Brasil ainda era col6nia
de Portugal, era proibido publicacdo de qualquer coisa no Brasil. “Os professores
confeccionavam materiais para alfabetizar e também usavam cartilhas portuguesas”.
“O expositor portugués” foi uma das primeiras cartilhas. Logo apdés surgiu a “Cartilha
Maternal” de autoria do poeta portugués Jodo de Deus, que foi o método mais
difundido na década de 1880. Nesse periodo, surgiram as primeiras cartilhas
nacionais que tinham um método sintético. No método sintético, a alfabetizacédo
parte “de unidades menores para chegar a unidades maiores”. Iniciava-se pela letra,
(método alfabético ou de soletracdo). Primeiro se ensinam as letras e o nome das
letras, na sequéncia alfabética para em seguida trabalhar as silabas, palavras,
frases e s6 entdo chegar ao texto. Se a aprendizagem iniciar pela silaba o método
recebe o nome de silabico.

Com a Proclamacdo da Republica ocorreu um processo de expansdo do
ensino no Brasil. Surgem o0s primeiros grupos escolares primeiramente em Sao
Paulo (no ano de 1892) e em seguida nos demais estados brasileiros. Com o
nascimento de grupos escolares, surge a necessidade de materiais especificos para
turmas diversificadas. Surge, entdo, através do “ideario republicano” nacionalista a
preocupacao com a confeccdo de materiais mais brasileiros, abandonando, assim,

0s temas portugueses e 0s conteudos voltados para Portugal.

E nesse momento que ocorre uma mudanca na utilizacdo dos métodos
através de um rompimento com os meétodos sintéticos e um aumento progressivo
dos métodos analiticos (ou globais). Os métodos analiticos ou globais partem de
“unidades significativas da lingua, como palavras, sentencas ou histérias,
focalizando primeiro o sentido e a memorizacdo, para depois partir para a analise
das silabas e fonemas”. (MAGALHAES, 2005. p.6).

Os métodos globais sdo subdivididos em palavracdo, sentenciacdo, de
historietas e de contos. O método da palavracdo parte das palavras, que séo
memorizadas por meio de repetida visualizacdo. Apenas mais tarde, a atencdo é
dirigida as silabas, letras e sons. Seus defensores acreditam que representa uma
vantagem iniciar pela palavra, pois, ela representa unidade da lingua e do

pensamento. O método da sentenciacdo segue a légica da palavracdo, porém
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comeca pela analise da frase. No método de historietas, a alfabetizacao inicia-se por

pequenas histérias, com sentido completo.

No método do conto, os materiais didaticos trazem uma sequéncia de contos,
com sentidos complementares para serem trabalhados durante o ano. O método de
contos €, talvez, um dos mais antigos. Teve seu inicio nos Estados Unidos. Seu
ensino partia de pequenas histérias, adaptadas ou criadas pelo professor, partindo
do prazer em que a crianca tem ao ouvir histérias. Nesse método, ndo se usa
cartilha. Inicia-se pelo texto, partindo para a frase ou sentenga, em um processo de

memorizacao da leitura em uma pré-leitura.

Os métodos analiticos (ou globais) tém por objetivo desenvolver no aluno a
capacidade de compreensao, além de treina-lo na habilidade de antecipar e seguir
sequéncia de idéias, leva-o a relaciona-las entre si e memoriza-las. Nos métodos
que sao utilizados histérias e contos ha o desenvolvimento da leitura como forma de

prazer.

Durante os anos vinte, ocorreram reformas educacionais que visavam a
consolidacdo do “ideario republicano”. Tais reformas colocavam o aluno como centro
do processo de aprendizagem, defendiam o uso de jogos e a utilizacdo de material
concreto na aprendizagem. A mudanca iniciou-se em Minas Gerais, com Francisco
Maciel, em 1927, entdo secretario de educacdo do Estado de Minas Gerais. A

reforma representou um marco a adeséo aos métodos analiticos.

Nesse processo da reforma, Francisco Maciel idealizou a “Escola de
Aperfeicoamento” que buscou difundir o método global e o ideéario da “Escola Nova”
(com base nos ideais de Dewey, Decroly e Claparéde), na educacao primaria em
Minas Gerais. O movimento da Escola Nova “preconizava a fun¢éo socializadora da
escola, a centralidade do individuo no processo de aprendizagem, a educacao para
a vida, o carater cientifico da educacdo, com contribuicbes da Psicologia, da
Sociologia, dentre outras.” Os meétodos analiticos ou globais foram difundidos
através de Lucia Casassanta, responsavel pela formacéo das professoras na Escola

de Aperfeicoamento.
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Segundo (Carvalho, 2005, p.32):

0 movimento da Escola Nova que valorizava a leitura, as bibliotecas e o gosto
pelos livros, trouxe uma inovagdo importante para os alfabetizadores: a
defesa dos métodos globais. A fundamentacédo teérica desses métodos é a
psicologia da gestalt ou psicologia da forma: a crenca segundo a qual a
crianca tem uma visao sincrética (ou globalizada) da realidade, ou seja, tende

a perceber o todo, o conjunto, antes de captar os detalhes.

Das idéias de Decroly surge, entdo, um método denominado “método
ideovisual Decroly”, no inicio do século XX. Decroly era médico, psicélogo e
educador belga. As bases de sua filosofia encontram-se em Rousseau e 0sS
seguidores da Escola Nova. Considerado um dos mais importantes métodos globais.
Propés um ensino voltado para os “centros de interesse”, onde a crianca passaria
pelos estagios de observacdo, associacdo e expressao. Sua proposta volta-se para
criancas com necessidades especiais. Suas primeiras experiéncias foram com
criancas cegas e surdas, em parceria com uma professora primaria, em 1907.
Decroly era defensor de um periodo preparatério para criancas, e defensor da
utilizacdo de jogos pedagdgicos na aprendizagem de forma que possibilitasse as
criancas uma passagem do concreto ao abstrato. As idéias de Decroly foram
bastante distorcidas pelos educadores brasileiros ao se transformarem em
exercicios escritos de pontilhados. Observava-se uma tentativa de trabalhar com o
significado, porém com matérias sem autenticidade, com uma linguagem artificial
nos textos, com palavras que representavam uma amostra do que precisaria ser

trabalhado.

Carvalho (2005, p.18) lembra que “a chamada querela dos métodos
permanecia acesa nos anos cinqienta e sessenta, alimentada principalmente pelos
resultados de pesquisas norte-americanas”. Flesch, (1995, apud, Carvalho, p.18)
sustentou que o método fonico (sintético) representava o melhor método para a
aprendizagem da leitura e da escrita, favorecendo as classes mais pobres, enquanto
que o0s meétodos analiticos ou globais eram responsaveis pelo fracasso escolar da

maioria das criancas norte-americanas.

Conforme a mesma tedrica, com o passar do tempo, varias tentativas foram

realizadas com variagdo de diferentes contextos para os métodos tradicionais:
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“autores propdem que as letras, ou 0s sons que as letras representam, sejam
associadas a personagens de historias, a cores, a desenhos, a gestos, ou a
cancdes”. Em cada ano surgiram novas cartilhas e pré-livros, na tentativa de

alcancar uma eficiéncia nos métodos de alfabetizacéo.

Para Frade (apud Magalhdes, 2005, p. 8), da discussdo entre métodos
sintéticos e analiticos surgiu a proposta da nao utilizacdo das cartilhas entre os anos
de 1980 e 1990. Os alfabetizadores trabalhariam com textos diversificados. Com
suportes em matérias que circulam na sociedade. Como resultado de criticas a essa
proposta da-se nos anos noventa o retorno dos livros de alfabetizacéo, semelhantes
aos livros de leitura, mas com pouca énfase a relacédo grafema/fonema. Este modelo
€ comum até hoje, mas “com uma tendéncia em tentar equilibrar o trabalho de
compreensao de textos, seus usos sociais e diferentes géneros textuais, com

atividades de leitura e de escrita que explorem a relagéo grafema/fonema”.

Nessa perspectiva, todos os métodos tradicionais nos deixaram alguma
contribuicdo importante para o ensino da lingua escrita. Do método sintético a
importancia do trabalho com a relagdo entre grafema e fonema. Do método global a
importancia de a crianca aprender a ler a partir de palavras e de texto baseados no
contexto da crianca. E do método fénico as necessidades de levar a crianca “a dirigir
sua atencao a dimensdo sonora da linguagem”. Nos métodos analiticos, observava-
se uma tentativa de trabalhar com o significado, porém com matérias sem
autenticidade, com uma linguagem artificial nos textos, com palavras que

representassem uma amostra do que precisaria ser trabalhado.

2.7.1 Métodos Fobnicos

No periodo entre 1960 a 1980, um dos métodos mais utilizados foi 0 método
fénico que explorava os sons com énfase na menor unidade da fala, o fonema. A
atencdo da crianca era voltada totalmente para a decodificacdo, desvinculada da
apreenséo das idéias. O método consiste em levar a crianca a conhecer oralmente o

som da cada letra e uni-las para formar as palavras.
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No Brasil os professores foram contagiados pelo “Método da Abelhinha” que
eram apresentados pelas autoras Alzira S. Brasil, Lucia Pinheiro e Risoleta Ferreira
Cardoso, em 1965. (Carvalho 2005, p. 25). As autoras apresentavam como:
“método misto do tipo fonético”. Para as autoras ndo se podia dizer a crianca 0 nome
das letras (para que a crianca nao caisse na soletracdo) e “ndo fazer a unido dos
fonemas com todas as vogais” (Silva, apud Carvalho, 2005, p.26). No primeiro
momento, a crianga une 0S sons e em segundo momento separa 0S sSons nas
palavras. As vogais sdo representadas por personagens com o objetivo de sugerir 0
todo ou partes das letras. O método consiste na histéria de uma abelhinha que vai

aos poucos incorporando outros personagens.

Entre os métodos fonicos encontramos também o método da “Casinha Feliz”,
criado por Iracema Meirelles (1984), que recusava a soletracao e a silabacéo, mas
combinava aprendizagem das letras através de brincadeiras combinando letras com

personagens de uma historia, através de fantoches.

2.7.2 Método Natural Freinet

O método natural tem em Celestin Freinet, educador francés, seu
representante. Freinet era militante socialista, exerceu grande influéncia sobre
educadores progressistas. Sua filosofia baseava-se na crenca de que a inteligéncia,
0 gesto, a sensibilidade desenvolvem-se através da livre expressdo. Em sua
proposta, as criancas eram estimuladas a escrever textos livres. Os textos eram

lidos pela classe e impressos através de um equipamento manual.

Para Freinet, o ensino da lingua materna deveria desenvolver-se em
situacbes de uso social da leitura e da escrita. Incentivava a confec¢cdo do
“jornalzinho da classe”, a frequiéncia a biblioteca. Segundo Carvalho (2005, p. 38) “o
autor propunha que em lugar das atividades puramente formais, os alunos desde
tenra idade, escrevessem e lessem para serem compreendidos e para entrar em

relacdo com os outros.”
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2.7.3 Método Natural

Tem como autora Heloisa Marinho que se inspirou nas idéias de Deweey,
Decroly, representantes da Escola Nova, com o objetivo de conciliar métodos globais
com métodos fbnicos. Para Carvalho (2005, p. 42) “a rigor trata-se de um método
misto, cujas estratégias didaticas sédo colhidas em fontes diversas, formando um
todo bem estruturado”. Para a autora era importante a formacéao de habilidades de
leitura. Nesse método ndo era usada a cartilha, mas atividades em folhas soltas,

denominada de pré-livro.

2.7.4 Metodologia de base linglistica ou psicolinguistica

Em Carvalho (2005, p.38), encontramos que este método baseia-se em
“conceitos e premissas da linguistica e da psicologia”, propondo o ensino da leitura a
partir de oragOes, respeitando o desenvolvimento cognitivo e afetivo da crianga. O
método procura partir do conhecimento daquilo que a crianca traz em sua oralidade,
reconhecendo sua competéncia linglistica, levando a crianca a conscientizacao das
“operacdes sintaticas que pode fazer a partir de uma oracdo”. O processo de
alfabetizacao inicia-se pela producédo de frases produzidas pelas proprias criancgas.
Este método foi elaborado por um grupo de professores do “Laboratério de
Curriculos da Secretaria de Estado de Educacao do Rio de Janeiro, em meados dos
anos de 1970.

2.7.5 Método Paulo Freire

O método Paulo Freire (1921-1997) é considerado como de “palavracéo”, por
partir de palavras, surgidas de temas geradores, sobre questdes sociais, que além
de propiciar a oralidade e a conscientizacdo politica daria origem a tantas outras
palavras. “Os seguidores de Freire, acreditavam, como seu mestre, que a mudanca
educacional deve ser acompanhada de mudancas significativas na estrutura politica
e social, para diminuir as desigualdades. Seu método foi, e ainda hoje é utilizado em
turmas de EJA - Educacg&o de Jovens e Adultos (BRANDAO, 1981).
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2.7.6 Os métodos de alfabetizacdo e o construtivismo

Através dos trabalhos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, com idéias
surgidas a partir de 1980, no Brasil, as pesquisas sobre método de alfabetizac&o
passam a privilegiar um novo paradigma “o construtivismo”. Segundo Frade (2005,
p.7) “a teoria construtivista pode ser considerada revolucionaria, por explicar
concepcOes e hipdteses construidas pelo aluno para se apropriar da linguagem
escrita”. E embora a teoria ndo tenha proposto uma didatica da alfabetizacdo, muitos
professores passaram a considerar os alunos partindo do referencial da psicologia,
que contribuiram para distorcer construtivismo em método, que acabou por gerar um
relativismo metodoldgico, onde “cada professor so¢ iria fazer o que fosse propicio
para uma sala de aula, para um aluno, como se nao pudesse haver principios

gerais de trabalho com a lingua escrita”.

As contribuicBes do construtivismo, no entanto, foram muito importantes para
a alfabetizacdo, levando o professor a considerar a crianga que aprende e 0 modo
como aprende. Porém, muitos professores ainda ndo compreenderam que nao basta
diagnosticar a fase em que a crianca se encontra. E preciso criar estratégias de
intervencao para que a crianca progrida, ampliando assim seu campo conceitual. A
compreensao inadequada do professor no que se refere ao construtivismo leva-o ao
papel de observador de aprendizagens, deixando de lado seu papel de mediador. E
a compreensao de que construtivismo ndo € um método, mas uma postura frente a
aprendizagem das criancas pode ser um grande passo para uma aprendizagem
significativa, que precisa partir do contexto da crianga na constru¢cao do processo de
aquisicdo das competéncias oral e escrita, através de estratégias de letramento.

2.8 Consciéncia fonologica — um reolhar sobre a aprendizagem

Partindo da analise de pesquisadores da linguistica aplicada a alfabetizacao,
encontramos indispensavel aporte teérico para se compreender a importancia de

desenvolver na crianca a consciéncia fonolégica. Para Riviere (apud CARVALHO,
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2005, p. 28), consciéncia fonoldgica significa “a capacidade de distinguir e manipular

0S sons constitutivos da lingua”.

Antes do desenvolvimento da leitura, esse tipo de consciéncia ja existe, ainda
que seja de modo mais ou menos grosseiro, e vai sendo reforcado ao longo do
processo de construcéo da leitura:

A consciéncia fonologica (...) ndo ¢é uma capacidade plenamente
desenvolvida em todas as criangas. Sejam elas da pré-escola, ou mais
velhas: em geral, encaram as palavras como unidades e precisam de
significado, orientadas, ao longo do processo de alfabetizac&o, para perceber
gue as palavras tém uma dimensao sonora, isto €, sdo formadas por silabas e
fonemas (CARVALHO, 2005, p. 28).

A autora registra, ainda, que a consciéncia fonolégica tem uma relagcdo com
métodos fonicos, pois estes enfatizam letras e sons, mas nao se confunde com eles.
A consciéncia fonolégica consiste na capacidade para focalizar os sons da fala,
independente do sentido. H& possibilidade de se definir o grau de consciéncia
fonologica da crianga por meio de indicadores como a capacidade de reconhecer o
namero de silabas das palavras e de identificar caracteristicas sonoras como rimas e

aliteracoes.

Para Adams et alii (2006, p. 17), a consciéncia fonologica é atualmente um
assunto de grande importancia, pois “criancas que tém consciéncia de fonemas
avancam de forma mais produtiva e criativa para a escrita”. Para esses autores
“antes que possam ter qualquer compreensdo do principio alfabético, as criancas
devem entender que aqueles sons associados as letras sdo precisamente 0s
mesmos sons da fala.” Bem como a nocdo de que a linguagem falada € composta

de seqgliéncias desses pequenos sons ndo surge de forma facil nos seres humanos.

As pequenas unidades da fala que correspondem as letras de um sistema de
escrita alfabética sdo chamadas de fonemas. A consciéncia da composicao de
pequenos sons € denominada de “consciéncia fonémica”. Para esses pesquisadores
(Adams et alii, 2006), “a consciéncia fonémica escapa a cerca de 25% dos

estudantes de primeira série do Ensino fundamental de classe média e a uma
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guantidade consideravelmente maior daqueles de origens menos ricas em termos de
letramento” (ADAMS et alii, 2007, p. 19).

Para os pesquisadores do CEALE (Magalhdes, 2005), a consciéncia
fonoldgica representa “a habilidade de perceber a estrutura sonora de palavras, ou
de partes de palavras”. Rimas, alitera¢des, consciéncia sintatica, silabica e fonémica
sao habilidades relacionadas a consciéncia fonolégica. A consciéncia fonémica € um
aspecto particular de consciéncia fonolégica, consistindo na habilidade de perceber
a unidade minima da fala (fonemas). Cada palavra é formada por uma série de
fonemas, representados na escrita pelas letras do alfabeto, e a percepcéo desses €
desenvolvida no processo de alfabetizacdo. A consciéncia fonémica (Ultima que a
crianca tende a adquirir) é a capacidade de analisar os fonemas e de relacionar

esses fonemas com as letras que os representam.

Adams e outros pesquisadores (2006) afirmam que grande parte das
dificuldades de se desenvolver a consciéncia fonémica deve-se a variagdo de um
determinado fone. Este tipo de variacdo recebe o nome de “alofones” de um fonema.
“Em funcdo de variagcbes da lingua, € dificil dizer quantos sons existem no
portugués brasileiro. Ha cerca de 27 fonemas e trés alofones, mas o namero de
alofones varia de regido para regiao” (ADAMS, et alii, 2006, 22). Os fonemas nao
sao pronunciados em unidades separadas, eles séo co-articulados, ou seja, quando

falamos fundimos os fones em uma unidade silabica.

Dessa forma, o trabalho pedagogico precisa atentar-se para a especificidade
de atividades para que a criancas desenvolvam a consciéncia fonologica, sendo
levadas a perceber os fonemas, descobrindo suas existéncias e a possibilidade de
separa-los. Para desenvolver a consciéncia fonologica das criangcas torna-se
necessario que os professores tenham conhecimento da estrutura da lingua, em

especial da fonologia, da fonética e da fonica:

A fonologia é o estudo das regras inconscientes que comandam a produc¢ao
dos sons da fala, a fonética € o estudo da forma como os sons da fala séo
articulados, e a fonica representa sistema pelo qual os simbolos representam
um sistema de escrita alfabética (ADAMS, et alii, 2006, p. 21).
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Segundo esses autores (2006), os fonemas sdo unidades de fala
representadas pelas letras de uma lingua alfabética e leitores em desenvolvimento
precisam aprender a separar esses sons uns dos outros e a categoriza-los de forma
que possam compreender como as palavras sdo escritas. “E o nivel fonémico que
estamos buscando, pois € a consciéncia dos fonemas que possibilita as criancas
entender como o alfabeto funciona — uma compreensdo que é fundamental para

aprender a ler e a escrever”. (ADAMS, et alii, 2006, p. 23)

bY

Segundo Adams (2006), quando as criangas chegam a escola possuem
habilidades linguisticas bastante desenvolvidas. Nas intera¢des no cotidiano escolar,
as criancas concentram-se no significado e na mensagem daquilo que esta sendo
dito, mas apesar da habilidade de falar e ouvir, as criangcas ndo tém qualquer
conhecimento reflexivo das palavras, de suas partes e de como combinam na
linguagem oral. Torna-se necessario que, na pratica de sala de aula, a crianca tenha
oportunidade de vivenciar atividades de escuta. E preciso que as criancas aprendam
a ouvir de forma ativa e atenta, aprendendo a analisar os sons que compdem a fala.
Os autores propdem o trabalho com rimas. “Ao direcionar a atencao das criangas
para a estrutura sonora das palavras, o jogo da rima promove sua consciéncia de
que a fala ndo tem apenas significado e mensagem, mas também uma forma.”
(ADAMS, et alii, 2006, p. 35). Nesse sentido, o jogo da rima pode, além de seu

aspecto ludico, contribuir para o desenvolvimento da consciéncia fonolégica:

A sensibilidade as rimas surge com bastante facilidade para a maioria das
criancas. Por isso, 0s jogos com rimas sd0 uma excelente iniciacdo a
consciéncia fonologica. Por direcionar a atencdo das criancas as
semelhancas e diferencas entre os sons das palavras, 0 jogo com rimas é
uma forma util de alerta-las para a idéia de que a lingua ndo tem apenas
significado e mensagem, mas também uma forma fisica (ADAMS, et alii,
2006, p. 51).

Ainda, segundo esses autores, € preciso levar a crianca a refletir sobre a
estrutura da lingua, pois esses conhecimentos podem leva-las & compreenséo de
nosso sistema de escrita. E indispensavel que as criancas adquiriram nogbes de
letras, silabas, palavras e frases, que podem ser realizadas através de jogos orais.
Depois que as criancas compreenderem que as frases sdo formadas por palavras,

torna-se necessario levar as criangas a perceber que as palavras sao formadas por
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unidades menores que se chamam silabas como mostram jogos verbais como a
“lingua do pé". Segundo ADAMS (et alii, 2006, p. 77):

Visto que, diferentemente das palavras, as silabas nao tém significado, é
provavel que as criancas jamais as tenham notado ou refletido sobre elas.
Mesmo assim, as sucessivas silabas da lingua falada podem ser ouvidas e
sentidas: elas correspondem as pulsacbes de som de voz, bem como aos
ciclos de abertura e de fechamento das mandibulas. Por essas razdes, a
maioria das criancas considera os jogos com silabas uma novidade, dificeis o
suficiente para serem interessantes, mas faceis o suficiente para serem

fativeis.

Torna-se necessario que as criancas tenham oportunidades de
compreender como funciona o principio alfabético, entendendo que as palavras sao
formadas de fonemas, as frases sao formadas de palavras, as palavras, de silabas e
as silabas de fonemas. Para Adams et alii, (2006, p. 103) “ os fonemas sao mais
dificeis para as criancas perceberem ou conceituarem do que palavras ou silabas”,
pois os fonemas representam as menores unidades da lingua. Para as criancas
torna-se dificil escutar durante a fala ou escuta normais, pois os fonemas sao dificeis
de perceber, ndo possuem significado e os fones representantes dos fonemas nao
podem ser diferenciados na fala e torna-se “dificil para as criancas entender o que
estdo buscando ao escutar, mesmo quando tentam” (ADAMs et alii, 2006, p. 103).
Devido a essas dificuldades € preciso levar a crianca a sentir a forma como a boca

abre e a posicéo da lingua de acordo com cada som.

As praticas de letramento no contexto escolar precisam contemplar, em
principio, atividades orais para que as criancas pequenas desenvolvam uma
consciéncia fonoldgica que possam assegurar a construcao de leitura e da escrita,
pois, para Adams e et alii, (2006, p. 123) “pouco adianta memorizar os fonemas que
correspondem as letras , a menos que se tenha antes entendido que cada palavra €
composta de uma sequéncia de fonemas.” Para os autores a consciéncia silabica &

de grande importancia para que as criangas desenvolvam a consciéncia fonémica.
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O propdsito de desenvolver a consciéncia fonémica das criancas, fazé-las entender
esses insights linguisticos, dos quais depende uma compreensdo produtiva do
principio alfabético. Como visto anteriormente, as pessoas documentam de forma
ampla que esse tipo de compreenséo resulta em crescimento da leitura e da escrita
significativamente mais eficiente para o grupo, bem como em uma reducdo bastante

expressiva na incidéncia de fracasso na aprendizagem da leitura.

Como vimos, a aprendizagem da leitura e da escrita € bastante complexa
demandando atividades significativas e contextualizadas que, de forma ludica,
desenvolvam nas criangas uma consciéncia fonolégica capaz de entrelacar
alfabetizacao e letramento, em uma pratica de alfabetizar-letrando de forma que a
crianca seja levada a perceber os segmentos sonoros da lingua (frases, palavras,
silabas, fonemas) através de rimas, aliteracfes e jogos. Essas atividades precisam
iniciar de forma prazerosa através do processo de oralidade para que a crianca
possa adquirir proficiéncia em sua competéncia comunicativa, tanto oral quanto

escrita.

2.9 Grupos de Forca

Quando discutimos consciéncia fonolégica, temos de atentar para alguns
aspectos da descricao linglistica da lingua oral. Na fala ndo ha necessariamente
pausa entre as palavras, ja na escrita ha um espaco em branco entre elas. Na fala

ocorre um fenémeno ritmico denominado grupo de forca.

O ponto mais forte de um grupo de forca é a silaba ténica de uma palavra
em que outra palavra (principalmente as monossilabas) se junta a ela. Esses

vocabulos pronunciados sem pausa constituem grupo de forca.

Em Bortoni-Ricardo (2005), encontramos um quadro tedrico no qual nos
apoiamos para trabalhar a tematica dos grupos de forca, com exemplificacdo
pertinente. Essa pesquisadora destaca que a compreensao do conceito de grupos
de forca possibilita identificar o fenémeno fonoldgico que leva as criancas a grafar o
grupo de forca como se fosse uma so6 palavra.
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Bortoni-Ricardo (2005, p. 23) documenta o seguinte exemplo na frase
[Afabrica] [de tecidos] [é chamada] [tecelagem]. Na frase a autora nos traz quatro

grupos de forca.

Em “A fébrica”, a silaba tdnica é fa4. Na silaba ténica atribuimos o valor 3. A
silaba que vier antes da silaba ténica receberd o valor 1 e as que vem depois da

tbnica receberdo o valor 0. Vejamos o exemplo:

Em “de tecidos” a silaba tonica é “si” que recebera o valor 3. As que vem
antes da tonica receberam o valor 1 e as que vem depois da tdnica receberam o

valor 0.

de |te ci dos

1 |1 3 0

Em “é chamada” a silaba tdnica é “ma”, que recebera o valor 3. Antes dela
ocorre silaba pré-ténica que no grupo de forga teve sua tonicidade diminuida, & que
deve ser atribuido o valor 2. A outra silaba que vem antes da vogal tbnica recebe o

valor 1 e a que vem depois recebera o valor 0.

ch m d

D

A
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Na palavra “tecelagem” a silaba ténica é “la”, que recebe o valor 3. As
silabas que vem antes da tonica recebem o valor 1 e as que vem depois da tbnica

recebem o valor O:

t C ger

As criangas alfabetizandas costumam escrever grupos de forca compostos
de duas ou mais palavras, como se fosse uma palavra s6. Em funcdo da corrente,
sem pausa, interpretadas como uma palavra s0. Nas silabas de tonicidade 1 e 0, no
grupo de forca pronunciamos a vogal /o/ como vogal /u/ e a vogal /e/ como vogal /i/.

As criangas reproduzem esse padrao de pronuncia na escrita.

Nas primeiras fases da construcdo da escrita, as criangas costumam grafar
grupos de forca como se fossem uma so6 palavra. Os professores precisam realizar
atividades interventivas que mostrem a elas que ha um espaco em branco entre as

palavras e que estas sao unidades distintas.

ApoOs este breve caminhar apontando o “Estado da Arte”, em que por meio
dessa teoria buscamos embasar esta pesquisa, estaremos percorrendo caminhos
metodoldgicos que busquem garantir os passos trilhados, constituindo a trajetéria. E

0 que veremos a seguir.
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3 DIMENSOES METODOLOGICAS — EM BUSCA DE NOVOS HORIZONTES
— A TRAJETORIA

Nao h& ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que- fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indago e me indago. Pesquiso
para constatar, constatando intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar e anunciar a

novidade. (FREIRE, 1996, p. 32)

O conceito de pesquisa pode estar vinculado “as varias instancias da vida
social” de um ser humano. Portanto “para a realizagdo de uma pesquisa, torna-se
necessario “promover o confronto entre os dados, as evidéncias, as informacdes
coletadas sobre determinado assunto a partir do estudo de um problema”. “Como
atividade humana e social a pesquisa traz consigo grande carga e valores e principios
que orientam o pesquisador de acordo com sua viséo de mundo” (LUDKE E ANDRE,
1986, pp. 3-10). E consequentemente, a abordagem de pesquisa adotada refletird a
perspectiva de sociedade, de homem e de educacdo do pesquisador, bem como dos

paradigmas por ele aceitos.

Novas necessidades sociais requerem novos paradigmas. Se em principio a
crenca em uma pesquisa positivista era considerada suficiente e inquestionavel,
surge a necessidade de novas abordagens, que rompessem com antigos
paradigmas conservadores, para que dessem origem as pesquisas com novas
abordagens, propostas e “solucbes metodologicas diferenciadas” (LUDKE E
ANDRE: 1986 p. 7):

(...) foram aparecendo entdo novas propostas de abordagens com solugbes
metodoldgicas diferentes, na tentativa de superar pelo menos algumas das
limitagbes sentidas na pesquisa participante, ou participativa, ou ainda
emancipatoria, a pesquisa-acao, a pesquisa etnografica ou naturalistica, o

estudo de caso.
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Na busca de uma nova abordagem na forma de fazer pesquisa, procuro
encontrar na pesquisa qualitativa o caminho para construir uma trajetéria mais
significativa e mais humana na construcéo do “sujeito histérico” que constitui cada um
de nds: professora-pesquisadora (eu), professoras-colaboradoras e as criancas. Para,
desta forma, sermos capazes de alterar os rumos e de nossas vidas e fazer diferenca
fazendo educacdo. E principalmente compreender a amplitude da relacdo entre

ensinar e aprender:

(...) ensinar nao é transferir conhecimentos, contedos nem formar é acao pela qual
um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. Ndo ha
docéncia sem discéncia, as duas se explicitam e seus sujeitos, apesar das diferencas

gue os conotam, ndo se reduzem a condi¢gdo um do outro. Quem ensina aprende ao

ensinar e quem aprende ensina ao aprender. (FREIRE, 1996, p.25):

Assim, busco na pesquisa qualitativa um jeito diferente de fazer pesquisa, em
gue todos nés: eu, professora-pesquisadora, professora-colaboradora e as criancas
possamos ampliar nossos campos conceituais buscando construir uma nova

aprendizagem.

Segundo Reis (2002, p.2) “o uso do termo qualitativo em pesquisa possui uma
abrangéncia de definicbes, ndo possuindo significado Unico. Alguns consideram uma
forma diferente de fazer ciéncia”. Desde o inicio do século XIX, muitos pesquisadores
tiveram praticas isoladas de pesquisa qualitativa. Somente no principio do século XX,
houve uma sistematizacdo desse tipo de pesquisa, quando Os cientistas sociais

iniciaram amplo debate entre pesquisa qualitativa e quantitativa.

A pesquisa qualitativa, segundo André (1995) surgiu por volta do final do
século XIX, através das indagac¢des dos cientistas sociais a respeito dos métodos de
investigacdo das ciéncias fisicas e naturais, pois estas deveriam continuar servindo
como modelo para fendbmenos humanos e sociais. Surge dai uma nova abordagem
em pesquisa denominada naturalistica ou qualitativa. Naturalistica por ser o estudo
de fenbmenos em que seu carater natural e qualitativo defendia uma visdo holistica
do fenbmeno, levando em consideragcdo os componentes de uma situagdo, suas

interacdes e influéncias entre si.
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Conforme Ludke e André (1986, p. 11) “é evidente o interesse que O0sS
pesquisadores da &rea da educacdo vém cada vez mais demonstrando pelo uso das
metodologias qualitativas”, apontam, ainda, cinco caracteristicas basicas da pesquisa
gualitativa que incluem o ambiente natural, a coleta descritiva dos dados, a
preocupag¢ao com 0O processo, as perspectivas dos participantes e a analise indutiva

dos dados. Para os autores:

A pesquisa qualitativa ou naturalistica envolve a obtencdo de dados
descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situacéo
estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em
retratar a perspectiva dos participantes (BORDANE BICLEN, apud LUDKE,
198, p. 11)

3.1 A abordagem etnogréfica

A concepcao idealista subjetivista ou fenomenologica de conhecimentos da
origem a abordagem qualitativa da pesquisa, derivando dai, varias concepc¢des que
defendem que a realidade é socialmente construida (ANDRE, 1995). Encontra-se,
ainda, a importancia do interacionismo simbdlico enquanto constru¢do social, bem
como sua importancia frente a corrente etnogréfica, cuja principal preocupacéo é com

o significado que as acdes e 0s eventos possuem para 0S grupos sociais.

Nesse sentido, a etnografia representa uma forma de pesquisa desenvolvida
pelos antropélogos para estudar a cultura e a sociedade. Etnografia significa
“descrigcdo cultural”. Segundo ela, para os antropologos, o termo possui o sentido de
conjunto de normas que usam para coletar dados sobre os valores, os habitos, as
crencgas, as praticas e os comportamentos de um grupo social, ou seja, um relato

escrito a partir do emprego dessas técnicas.

A pesquisa etnografica possui caracteristicas de interacdo constante entre
pesquisador e 0 objeto pesquisado, com énfase no processo, com a preocupacao no
significado e realizacdo no trabalho de campo, através da descricdo. Segundo André
(1995, p. 30): “a pesquisa etnografica representa novas formas de descoberta e de

novos conceitos de entendimento do mundo”.
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Segundo Ludke e André (1986, p.13) “as técnicas etnograficas eram
utilizadas exclusivamente por antrop6logos e socidlogos”. Porém, a partir dos anos
setenta, alguns pesquisadores comecaram a usar as técnicas etnograficas no
contexto da sala de aula. Surgindo, assim o termo “pesquisa antropolégica’ ou
“etnogréfica”. As autoras nos alertam para o cuidado com os termos em funcdo da
alteracao de seus significados, por ter a etnografia um sentido préprio que segundo
Sprindey (apud LUDKE E ANDRE, p.140) representa “a descricdo de um sistema de

significados culturais de um determinado grupo”.

A etnografia se caracteriza por um contato direto entre pesquisador e situacao
pesquisada, permitindo a reconstrucdo de processos das relacdes e das experiéncias

no cotidiano escolar.

Para Ludke e André (1986, p. 15) “a etnografia como ciéncia da descricao
cultural” envolve situacOes particularizadas na coleta e apresentacdo dos dados. E

traz pressupostos, que se inspiram no comportamento humano.

Segundo as autoras, ndo existe um método mais adequado, afirmando que a
escolha do método esta em funcdo do problema estudado, buscando dados
relevantes para a compreensdo do problema estudado para a explicitacdo da

realidade analisada.

Ludke e André, baseadas em Hall (1986), propéem algumas qualidades
necessarias ao pesquisador de uma abordagem etnografica mostrando-nos que é
preciso que o0 pesquisador inspire confianca, tenha a capacidade de tolerar
ambigilidades, seja capaz de trabalhar sob sua propria responsabilidade; seja
pessoalmente comprometido; tenha autodisciplina; seja sensivel a si mesmo e aos
outros; seja maduro, consistente e tenha capacidade de guardar informacoes

confidenciais.

Para André (1995), é através de técnicas etnograficas participantes e de
entrevistas, que torna possivel descobrir os encontros e estranhamentos, que por
ventura possam ocorrer no cotidiano de uma classe escolar, bem como as
representacfes que fazem seus atores sociais em busca de suas construcoes,

reconstruindo suas linguagens e representagdes de mundo, buscando entender o que
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ocorre no dia-a-dia de suas realidades e do cotidiano do fazer pedagogico, abrindo

espacos para um processo de reconstrucdo, ampliando a vida ali presente.

Bortoni-Ricardo (2005, p. 237) mostra-nos que “o0 objetivo da pesquisa
etnografica de sala de aula é o desvelamento do que esta dentro da ‘caixa preta’ na
rotina dos ambientes escolares, identificando processos que, por serem rotineiros,
tornam-se ‘invisiveis’ para os atores que deles participam”. Assim, 0S sujeitos
envolvidos no processo entre ensinar e aprender ficam tdo acostumados com suas
praticas que acabam por ndo perceber o significado de suas ac¢bes e suas

concepcOes sobre suas visdes de homem, sociedade e de mundo.

Conforme nos mostra a autora, a metodologia etnogréafica é adjetivada como
colaborativa, na medida em que o objeto da pesquisa € a acdo/reflexdo/acdo de
sujeitos parceiros que tém como procedimento basico a observacdo participante. Na
pesquisa etnografica ndo ha um limite determinado para a coleta de dados e para a
fase de analise. A pesquisa tem carater interpretativo, iniciando com questbes
exploratérias organizadas a partir da experiéncia do pesquisador, do seu senso

comum ou da literatura que deu suporte ao tema.

Para a autora, “uma observacao piloto devera conduzir a definicdo do objeto
de pesquisa”. E a partir dai definir a questdo central da pesquisa e objetivos
especificos, que servirdo de bases para a assercdo geral e para as subassercdes que
correspondam ao objetivo geral e ao objetivo especifico. Tais asser¢cdes podem ser
reformuladas “para melhor ajustarem aos conhecimentos que o0 pesquisador vai
adquirindo no proprio desenvolvimento da pesquisa” (BORTONI-RICARDO, 2005, p.
238).

Em trabalho de campo, o etndgrafo vai coletando os dados e organizando-0s
de modo a confirmar ou desconfirmar as assercdes por ele elaboradas, trocando
impressdes como 0os membros da classe pesquisada, verificando se ha identidade

entre a sua interpretacdo e a das pessoas envolvidas no processo.

Assim, professor-pesquisador, professor-colaborador e criangas podem juntos
partilhar experiéncias de aprendizagens, construindo, desconstruindo e reconstruindo

conceitos na busca pelo saber.
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3.2 Caracterizando a pesquisa

A pesquisa aqui fundamentada possui uma perspectiva qualitativa e
desenvolveu uma observacéo participativa com uma abordagem etnografica que, em
seu carater critico, levou o pesquisador a participar das constru¢des de conhecimento
da classe analisada, procurando ressaltar o prazer de aprender frente as construcdes
e ampliacdo dos graus de letramento, através de uma parceria de construcdo do
trabalho pedagodgico na dialogicidade da relacdo entre ensinar e aprender. Para
Vianna (2003, p.77):

Uma pesquisa qualitativa seria mais aconselhavel para ter um quadro multifocal do
processo educacional na sala de aula, com o uso, se for o caso, de uma abordagem
etnogréfica, com o emprego de técnicas especificas a essa metodologia, como, por
exemplo, a de observacdo e a de diferentes tipos de entrevistas, possibilitando,
assim, a geracao de um quadro que mostre o contexto social da sala de aula, os
varios tipos de experiéncias, sobretudo as intelectuais, remetendo ao contexto mais

amplo em que aquela particular escola e sala de aula se inserem.

O mesmo autor mostra-nos que “no caso da observacgao participante, o
observador é parte da atividade, objeto da pesquisa, procurando ser membro do
grupo”. Para o autor, a observacao pode ser aberta “quando o observador é visivel
aos observandos que sabem gque estdo sendo objeto de uma pesquisa”’, (idem, 2003,
pags. 18 e 31). Sugere ainda que o observador passe a registrar suas observacoes
em um diario de campo, em que as anotacdes devem preservar as interacdes em que
as interagbes ocorrem, devendo relatar “o maximo de observagdes possiveis no dia-a-
dia, ou seja, aquilo que ocorreu, quando ocorreu, 0 que ocorreu, quem disse, 0 que

disse, o que foi dito”.

Na observacéo participante, o observador parte dos eventos que estdo sendo
pesquisados. Para Vianna (2003), os adeptos da observacgao participante sdo aqueles

considerados cientistas sociais.

Assim, observacgao participante na visdo de Flick (apud VIANNA, 2003, p. 51)
“é uma atividade que simultaneamente combina analise documental, entrevistas com

respondentes e informantes, participacao direta, observacgao e introspecc¢ao”.
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A pesquisa realizada foi qualitativa através de uma observacao participativa
com uma abordagem etnografica. Tal pesquisa, em seu carater critico, levou o
pesquisador a participar das construcbes de conhecimento da classe analisada,
procurando ressaltar o prazer de aprender frente as construcdes e ampliagcdo dos
graus de letramento de todos nds. Foi uma parceria na construcdo do trabalho
pedagdgico, que buscou a dialogicidade da relacdo entre ensinar e aprender, em uma

escola da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal.

Considerando que a sala de aula é um espaco multicultural, encontramos ai
um espaco permeado por diferentes percepcdes de mundo, pois esta ladeada por
sujeitos singulares em sua esséncia. E € esta diferenca que torna belas as muitas
possibilidades de aprendizagens dos varios sujeitos envolvidos no processo. Na
perspectiva de Sousa (2005, p. 65): “ a sala de aula tem se tornado um espaco social
onde seus atores podem revelar suas formas de ver o mundo e posicionar-se frente a

ele”.

E a observacao participante em uma abordagem etnografica pode contribuir
para que possamos (todos nds envolvidos neste processo) nos constituirmos

enquanto sujeitos histéricos construtores dos saberes da oralidade e da escrita.

3.3 Os sujeitos envolvidos

Partindo do desejo de interferir nas praticas de letramento, observando
o desenvolvimento da consciéncia fonologica e sua relacdo com os saberes da leitura
e da escrita, esta pesquisa foi realizada em uma escola da rede publica do Distrito
Federal, que atende ao projeto BIA (Bloco Inicial de Alfabetizag&o) na perspectiva de
realizar uma observacgdo participante em uma abordagem etnogréfica. Para tal contei
com a colaboracdo de vinte e cinco criancas e com o0 apoio da professora

colaboradora.
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3.3.1 A escola

A escola esta situada na cidade de Taguatinga. E uma escola que atende
criancas que sao filhas de trabalhadores da comunidade local, ou dos servidores que

trabalham na escola.

E a escola onde atuei como professora de educacéo infantil e de classes de
alfabetizacdo e que deu origem a monografia de especializacdo durante o curso PIE,
(no ano de 2002): “Desejo e prazer. Autonomia de Aprender. Construindo o processo
de letramento”. Nessa escola, varios projetos foram vivenciados por seus professores:
CBA, Vira Brasilia a Educacgédo, Escola Candanga, PROFA (Programa de Formacéo
de Alfabetizadores) e atualmente o BIA (Bloco Inicial de Alfabetizacdo). E uma escola
gue possui parquinho, tanque de areia, duas quadras, banheiros adaptada as
criancas com necessidades especiais, videoteca, biblioteca, laboratério de informatica
e brinquedoteca. E constituida de vinte salas de aula, mas apresenta dificuldades
sonoras, pois possui péssima acustica, o que dificulta o trabalho pedagogico, em
funcdo do excesso de barulho. Atende a uma comunidade bastante participativa e

atuante nos projetos escolares e nas atividades para que sdo convidados a participar.

Atualmente, a escola participa do projeto BIA (Bloco Inicial de Alfabetizacéo)
gue nasceu para atender ao programa “Quanto Mais Cedo Melhor”, no Distrito
Federal, para que a Secretaria de Estado de Educacéo pudesse assegurar 0 acesso e
a permanéncia da crianca de seis anos na escola. Em busca de um atendimento de
qualidade, o BIA2 foi planejado a partir de documento elaborado pela SEEDF e
enviado ao MEC (Ministério da Educacao), com o objetivo de atender a ampliacdo do
ensino fundamental para nove anos, a partir do ano de 2005, com inicio na cidade de
Ceilandia. A Lei de Diretrizes e Bases, que regulamenta a educac¢é&o no Brasil, sinaliza
para um ensino de nove anos desde o ano de 1996, tornando-se uma das metas do
Plano Nacional de Educacéo, através da Lei 10. 172/01. O ensino de nove anos &

uma realidade para muitos paises da América do Sul. Desta forma, o BIA busca:

2Documento apresentado aos profissionais de ensino a SEEDF, em 2005, p.1.



86

atender criancas de seis, sete e oito anos, a partir de suas caracteristicas
etarias, cognitivas, psicossociais, com o objetivo de promover uma
aprendizagem significativa, permitindo o desenvolvimento pleno de suas
habilidades, a construcédo de sua autonomia, bem como sua efetiva insercdo na

sociedade letrada de nossos tempos.

3.3.2 As criangas

A classe inicialmente escolhida € formada por criancas de seis anos de
idade, que passaram a pertencer ao BIA (Bloco de Inicial de Alfabetizac&o). Escolhi a
turma de seis anos por estar no inicio da construcdo da leitura e da escrita. S&o
criancas vindas de classes populares, de lares em que a maioria dos pais sao
trabalhadores (alguns sédo trabalhadores em educacdo). Muitos tém acesso a algum
tipo de material de letramento. S&o criancas oriundas tanto da prépria comunidade
como de outras regionais, que sao matriculadas nesta escola devido a grande
credibilidade causada pelo comprometimento daqueles que atuam na construcéo do
projeto pedagogico da escola (todos os funcionarios envolvidos). As criancas, em sua
grande parte, eram alunos desta unidade de ensino no ano de 2005. Os pais das
criangas ficaram muito entusiasmados com a perspectiva do trabalho, que foi por mim
socializado em reunides de pais, pois estive presente em duas. Os pais assinaram as

autorizacdes para que seus filhos participassem desse processo.

3.3.3 A professora

A professora escolhida trabalha na educacéo héa vinte e cinco anos. Trabalhou
com classes de alfabetizacéo, participou do Projeto Vira-Brasilia a Educacédo, em que
exerceu a funcdo de coordenadora de grupos de estudos, foi coordenadora
pedagdgica no projeto Escola Candanga, assistente pedagdgica e vice-diretora.
Atualmente atua com classe de seis anos dentro do Projeto BIA. E pedagoga com

habilitacdo para Classes de Alfabetizacdo e para Séries Iniciais, pela UCB -
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Universidade Catdlica de Brasilia e pds - graduada em Administracdo da Educacao

pela UNB - Universidade de Brasilia.

A professora se colocou a disposicdo para a construgdo da pesquisa ha
busca de uma educacédo de qualidade e da compreensdo da necessidade de um
processo de formacgéo continuada. Esse foi um fator relevante e fundamental para a

escolha da professora colaboradora.

3.3.4 Os instrumentos de pesquisa

Para a realizacdo desta pesquisa, utilizamos como instrumentos de pesquisa
a observacao participante com abordagem etnografica. A professora-pesquisadora e
a professora-colaboradora elaboram roteiros de entrevistas, realizando gravacoes,
analisando documentos e protocolos, planejando atividades que possam possibilitar,

para ambas, momentos de reflexdo a respeito dos aspectos tedricos da pesquisa.

Outro instrumento utilizado foi a entrevista com as criangas, estruturadas e
semi-estruturadas. NOs, professora-pesquisadora e professora-colaboradora
realizamos entrevistas individuais com o objetivo de compreender o pensamento da
crianca sobre a construcdo da escrita, as hipoteses que fazem e a construcdo da

consciéncia fonolégica.

Realizamos entrevistas individuas para percebermos a interacdo das criancas
na construgao dos conhecimentos orais e escritos, bem como da construgéo de suas
competéncias comunicativas. Tal interacdo ocorreu com abordagem diagndstica
através da “Prova Ampla”. Todo trabalho foi sendo acompanhado por meio de
registros constantes em um “Diario de Campo”, que foi denominado de “Diario de

Bordo”, bem como atravées de anotacdes, gravacbes e fotografias.
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3.4 A construcédo da pesquisa

Neste momento importante, buscamos em leituras, seminarios, palestras,
atividades diretas em sala de aula, durante as disciplinas de mestrado, em
discussbes, pesquisas e na monografia elaborada durante a formacdo por mim
vivenciada no curso de especializagdo do PIE (Fundamentos Educativos para a
Formacéo dos Profissionais para a Educacédo Basica — Inicio de Escolarizacdo) e a
partir das reflexdes sobre minha pratica em classes de alfabetizacdo (bem como da
minha paixao por essa fase na vida escolar de uma criang¢a) procurei instrumentalizar-
me na busca do exercicio de minha formacao continuada. Busquei, também, realizar
intervencbes que buscassem contribuir com a organizacdo do trabalho pedagdgico.
Colaborei também com a construcdo e a aplicacao do projeto “Pequeno Escritor” que

foi a culminancia neste processo de descobertas e de aprendizagens:

A idéia de realizar o projeto surgiu da necessidade de um novo reolhar junto a
construcdo da escrita, apds o diagnostico de algumas questfes observadas
durante alguns anos em classes de alfabetizacdo, em que a maioria das
criancas apenas tinham o dominio dos cédigos da escrita, em atitude de copia,
sem, contudo, compreender o significado e a funcdo social da mesma. (Projeto
Pequeno Escritor, 2000, p. 3)

3.5 Uma abordagem etnografica para as questdes de pesquisa

O desejo de interferir sobre as praticas de letramento e compreender o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica me levou a procurar um caminho onde eu
pudesse atuar como professora pesquisadora. Pensando nas agdes desenvolvidas
realizei entrevistas estruturadas e semi-estruturadas com as criancas e a professora-
colaboradora, na perspectiva de elaborar, através de uma observacdo participante,

registros que vieram a confirmar as asserc¢des elaboradas.
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3.5.1 Assercgéo geral:

Um trabalho de mediacdo entre os saberes da oralidade e da escrita
pode despertar nas criancas alfabetizandas uma consciéncia
fonologica capaz de leva-las a compreender a transicdo da lingua oral

para a lingua escrita.

3.5.2 Subasserc¢oes

A sala de aula pode tornar-se um ambiente alfabetizador capaz de
levar a crianga a desenvolver as competéncias comunicativas oral e
escrita.

Um trabalho de mediacdo com caracteristicas interventivas pode
despertar a consciéncia fonologica das criancas, levando-as a reflexéao
sobre sua lingua oral e escrita.

O desenvolvimento da consciéncia fonologica, através de praticas de
letramento pode levar a crianga a construcdo da leitura e da escrita,
bem como a compreensdo da transicdo entre a lingua oral e lingua
escrita.

A conquista das habilidades de leitura e escrita ndo estd vinculada

apenas a um método especifico de alfabetizacao.

No capitulo seguinte, analisaremos as informacdes realizadas em campo,

procurando entrelaca-las ao objeto de estudo desta pesquisa. E 0s passos até aqui

trilhados poderéo nos levar a tantos outros caminhos, a tantas outras possibilidades

de aprendizagem, na busca de novos horizontes, na pratica de alfabetizar letrando.
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VOU CONTAR PRA VOCES

A HISTORTA DE UMA CRIANCINHA,
QUE UM DIA FOI PRA ESCOLA
TAO PEQUENININHA.

ESTA CRIANCINHA,

TINHA MEDO DE TUDO,
NAO CONHECIA

O MUNDO DAS LETRINHAS.
SEMPRE ESTREMECIA
QUANDO A TIA DIZIA:

“LE PEQUENININHA!"

E A CRIANCINHA
QUE TINHA MEDO DE TUDO,

APRENDEU NA RODINHA

QUE PODIA FALAR.

FALAVAM DE TUDO:

BRINQUEDOS, CARRINHOS,

PASSARINHOS, BONEQUINHAS, BICHINHOS
PIPA, FANTASMA, CAMINHAO,

REBELDES, DESENHOS, NOVELAS, TELEVISAO,
PIPOCA, DOCE, SORVETE, PLANTINHAS,
MEDOS E SONHOS,

TRISTEZAS E ALEGRIAS,

SORRISOS E LAGRIMAS,

PIAO E AVIAO.

EM TUDO QUE FAZIA

A TIA LOGO DIZIA:
"PARABENS CRIANCINHAI"
"VOCE ESTA APRENDENDO!"

E A CADA DIA,
A CRIANCINHA

UMA PALAVRA DESCOBRIA
SEPARAVA, JUNTAVA

ELIA..

COM A INTERVENCAO DA TIA.

ATE QUE UM DIA,

JUNTO COM A TIA,

DESCOBRIU QUE PODIA...

E DESCOBRIU O MUNDO DAS LETRINHAS (...)

(Poema dedicado

as criangas que

participaram da pesquisa,
durante a realizagdo

do projeto Pequeno Escritor)
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4 SALA DE AULA — AMBIENTE LETRADOR: ONDE A VIDA PULSA E A
APRENDIZAGEM ACONTECE

Eu queria uma escola que lhes ensinasse
a usar bem a nossa lingua,
a pensarem e a se expressarem com clareza (...)

Carlos Drummond de Andrade

A sala de aula é um espaco de aprendizagem. Um ambiente letrador
em gue as acdes da professora deveriam cultivar o desejo de aprender de
cada crianca. Dessa forma, a acdo mediadora da professora precisa
possibilitar em cada crianca a ampliagdo de seus graus de letramento de

forma ludica e prazerosa através de uma pedagogia sensivel.

Foi nessa perspectiva que procurei uma professora para estabelecer
uma parceria para o desenvolvimento desta pesquisa. E foi assim que
apresentei minha proposta de trabalho a professora colaboradora. Ela
mostrou-se empolgada com a idéia de uma parceria, devido aos lacos que
traziamos na trajetéria de nossas vidas profissionais. Para nds, uma
oportunidade de ampliar conhecimentos refletindo sobre a teoria
apresentada, reelaborar nossos conceitos e repensar nossa pratica

pedagdgica.

Desde os primeiros contatos com a classe pesquisada, com a
professora colaboradora e com as criangcas participantes da pesquisa,
percebi que a relacdo entre ambos era amigavel e muito tranquila. Minha
chegada a classe foi preparada pela professora colaboradora. As criancas
foram aos poucos acostumando-se a minha presenca, através de uma

interacao afetuosa.

A professora colaboradora demonstrou ter uma interacdo sensivel
com seus alunos, buscando, em todos o0s momentos, ratifica-los
respeitosamente como falantes de nossa lingua materna, trabalhando na
perspectiva de Bortoni- Ricardo (apud COX e PETERSON, 2001, p. 83):
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No processo interativo em sala de aula, a ratificacdo consiste em tratar o
aluno como falante legitimo, que tem facil acesso ao piso convencional, que é
ouvido com atencdo e cujas contribuicbes sdo bem recebidas, aprovadas,

expandidas no curso da interacao.

Na realizacdo do trabalho pedagogico, a professora buscou, a partir
da oralidade das criangas, identificar os niveis de aprendizagem, através
das representacfes que as criangas traziam nas formulacdes de seus
conceitos. Demonstrou, também, conhecer a teoria da psicogénese da
lingua escrita, partiihando comigo muitas reflexdes sobre as teorias
apresentadas nesta pesquisa, principalmente sobre as questdes da nossa
lingua materna, que para ela era novidade. Estabelecemos uma relacéo
dialogica em uma perspectiva de educacdo continuada. Foram momentos
de trocas, através de analises de textos, livros, do préoprio projeto de
pesquisa, das atividades realizadas, e das situacdes vividas em sala de

aula.

Através do contexto no qual se realizou esta pesquisa, da atitude
reflexiva cultivada entre nds, professora-pesquisadora, professora
colaboradora e das criancas, foi possivel confirmar as assercoes
elaboradas na trajetoria da organizacdo deste trabalho, iniciando-se com a

assercao geral:

Um trabalho de mediag&o entre os saberes da oralidade e da escrita pode
despertar, nas criancas alfabetizandas, uma consciéncia fonoldgica capaz
de leva-las a compreender a transicéao da lingua oral para a lingua escrita.

(Ver pagina 89)

A professora colaboradora da pesquisa, através de uma postura
bastante afetiva procurava fazer intervencdes didaticas de acordo com a
necessidade da turma, em todos os momentos da organizacdo do trabalho
pedagdgico, em uma perspectiva de alfabetizar letrando, como nos

mostram as anotag¢des? a seguir:

3Convencgdes e termos usados nas transcri¢oes:
P-professora

C-crianga

P/P- professora pesquisadora

Cs-criangas
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A professora recebe as criancas com algumas fichas de
palavra sobre sua mesa. Ela chama cada criangca para
escolher uma palavra. Cada crianca pega uma palavra e |é
para os colegas. Sado palavras contextualizadas: nome dos
colegas, da professora, de paises (eles haviam trabalhado
com o nome dos paises em funcdo da copa do mundo). A
professora vai interferindo na leitura de cada crianga,
incentivando cada crianca a ler a palavra escolhida, as silabas
e as letras. A professora pede que cada crianca conte o
namero de letras de cada palavra. Cada crianga vai a frente, 1é

a palavra, conta o nimero de letras e pergunta:

P - Quantas vezes vocé abriu

a boca para falar?

P - Para escrever quantas letras eu preciso?
P - Qual é a primeira letra?

P - Qual a ultima letra?

Apbs ler a palavra, e responder cada uma das perguntas, cada
crianca vai até a caixa de palitos de picolé e pega a mesma
quantidade do numero de letras. Em seguida eles fazem o
“Bingo de Letras”.

(nota de observacéo, n° 1, 21/08/2006)

E um trabalho coletivo que ao mesmo tempo necessita de um
atendimento individual. Ela vai chamando cada crianca de uma vez,
fazendo perguntas, levando as criancas a refletir sobre a lingua falada. Este
momento nos leva a refletir sobre as estratégias de “andaimagem”
(BORTONI-RICARDO, 2006) como uma metafora referente a assisténcia
dada por um membro mais experiente sobre um aprendiz. Percebe-se
também a construcdo da escrita pela crianca de forma reflexiva. A atividade
descrita acima leva as criangcas a perceberem que as palavras séo

formadas por unidades menores que se chamam silabas.
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ApOs a leitura da histéria de Sylvia Orthof: “Doce, doce... quem
comeu arregalou-se”, a professora explora rimas, a sonoridade
das palavras e a poeticidade do texto. Em seguida mostra um
cartaz com brincadeiras de criancas. As criancas fazem a
leitura das imagens. ApGs explorar a oralidade das criancas
sobre o cartaz ela prop8e que cada crianca faga o desenho do
texto e escreva sua propria historia.

Ap6s alguns minutos, uma crianga se aproxima da professora
e mostra seu desenho e seu texto:

C - Tia, eu escrevii OS MENINOS ESTAVAO PEDINDO
DOSES.

A professora olha para mim e diz:

P - Marcia, agora acho que é preciso interferir.

Eu vou interferir. Pede para a crianga ler novamente.

A professora mostra a palavra DOSES e pergunta:

P - Que outra letra tem 0 mesmo som?

C-0*“C". 0 “C" com Cedilha.

P — Ai eu vou te contar outra coisa:

A gente ndo escreve “C" com “E”".

C - E 0 “C” sozinho?

P - Sim. E DOCE, com “C” e “E”.

P- E ainda tem outra coisa...

C-0qué?

A professora mostra a palavra: “ESTAVAO”

P- Olha! Assim fica “ESTAVAQ”.

(exagerando na pronudncia).

(nota de observacao, n° 2, 23/08/2006)

Esta crianca demonstrou estar no nivel ortogréfico, na perspectiva da
psicogénese da lingua escrita. Este nivel de desenvolvimento da crianca foi
constatado através da “Prova Ampla” (Grossi, 2003), que representa um
tipo de avaliacdo diagndstica, e que nos possibilitou fazer intervencdes de
acordo com suas necessidades. Ao escrever, esta crianga procura resolver
algumas questbes da ortografia, tentando escrever de acordo com suas

hipdteses de escrita procurando o codigo social vigente de nossa lingua.



95

E assim a professora vai levando as criancas a refletirem sobre a
lingua escrita, desenvolvendo competéncias comunicativas oral e escrita,
trabalhando com a sonoridade das palavras e levando-as a desenvolverem
a consciéncia fonolbgica, pois, como ja vimos, a consciéncia fonoldgica
representa “a habilidade de perceber a estrutura sonora de palavras, ou de
partes de palavras”. (MAGALHAES, 2005) e a fazer intervencées quando

necessario.

Uma crianga se aproxima de mim e
mostra a tarefa no caderno.
Entdo comeca a ler as palavras.
A crianca I&: “OVOS”, “LEITI"
Escreve leite, mas pronuncia o som /E/.
P/P - “E LEITI”? Ou € “LEITE” no jeito de falar?
C - Ndo. Nao, é por causa de que na escola eu falo assim 6:
“LEITE” e em casa eu falo  “LEITI".
P/P - Por que aqui na escola vocé fala “LEITE” e em casa vocé
fala: “LEITI"?
C - Por causa de que a professora fala.
Por causa que eu escrevo com “LEITE” com “E”".
C - “LEITI" ndo é a mesma coisa de “LEITE".
P/P - Por qué?
C - Porque troca “I” com “E”.
P/P - Como assim?
C - E diferente o jeito de falar e o jeito de escrever.
O jeito de falar eu falo com “TI” e o jeito de escrever eu
escrevo com “TE”.
(nota de observacao, n° 3, 25/04/2006)

Nessa atividade, a crianga inicia um processo de percepgcao das
arbitrariedades da lingua escrita (FARACO, 2003), comprovando a teoria de
Lemle (2004) denominada de “casamento poligamico”. Ao refletir sobre os
sons do /e/, /el e /il ela demonstra iniciar uma reflexdo sobre as sete vogais
orais, percebendo a diferenca entre a fala e a escrita, a cultura escolar e a
cultura trazida de casa, bem como da necessidade de adequacéo da fala de

acordo com os dominios sociais.
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Ap6s um jogo do Brasil, na copa do mundo, a professora
explorou palavras que estivessem ligadas a esse contexto.

A professora escreve algumas letras no quadro: ADGJORBL

E vai enumerando as letras:

ADGJORBL

12345678

Vai explorando palavras que comecem com cada letra. A
inicial das palavras. Entéo propde a brincadeira do Enigma: "O
Segredo”.

A professora coloca 0s numerais na seguinte ordem:
4531256

P- O que sera que ta escrito?

C2 — Nada. S6 tem nimeros.

P — E ndo se escreve com nimeros?

C2 - Nao

P - Por qué?

C2 — Porgue s6 se escreve com letras.

C3 — Ah! J& sei. Se eu juntar a letra de cada niumero da pra
escrever “JOGADOR”.

C3 - E ta escrito “JOGADOR”.

P - Por que “JOGADOR™?

C3 - Porque vocé colocao4 e o5 e faz “JO".
C3-03eo0lefaz“GA”

C2 - E se colocar o “D" 0 “O” e “R”

C3 - Faz “DOR”

P - Qual é a palavra entdo?

Cs - “JOGADOR”

(nota de observacao, n° 4, 12/06/2006)

Essas criangas constroem a hipétese de que ndo se escreve com

nameros, somente com letras, mas entram no jogo da professora e

descobrem o “segredo” da palavra.

Através da pratica de alfabetizar letrando, a professora inicia seu

trabalho pedagdgico através de um contexto, uma préatica de letramento que

perpassa pelo trabalho com numeros, palavras, letras, até chegar a unidade

minima da letra.
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Uma crianca mostra a chuteira que ganhou da mée. A outra
diz:

C1- Eu ganhei uma bola.

P- Uma chuteira e uma bola servem para jogar que tipo de
jogo?

Cs- “FUTEBOL”

P- Como se escreve “FUTEBOL"?

As criancas ditam as letras ao mesmo tempo e a professora
registra no quadro.

(nota de observacéo, n° 5, 20/06/2006)

Nessa atividade, a professora parte da oralidade da crianca, faz o
papel de escriba, levando as criancas a perceberem a transicdo da lingua
falada para a lingua escrita, e uma reflexdo a respeito da formacdo das

palavras.

ApoGs a exploracdo de algumas palavras, as criangas fizeram
seus desenhos. Uma crianca se aproxima de mim e mostra
seu desenho:

P/P - Que maravilha seu desenho! L& pra mim o que vocé
escreveu.

A crianga |é.

C- Futebol (pronuncia o “L” com som de “U").

P/P - Mas vocé falou “FUTEBOU”. Qual é o som?
C-Eosomdo*“U’

P/P - Mas vocé falou o som do “U” e escreveu com “L". Por
qué?

C - Porque 0 “L" as vezes tem o som de “U".

P/P - Ah! Entendi!

E a crianga da um sorriso com ar de satisfacao.

(nota de observacéo, n° 6, 22/06/2006)



98

|CHUTEIRH

Fi TE Bo |

(Figura 1, com ilustracdo, crianca de 6 anos e 8 meses)

Através dessa atividade, percebemos que a criancga inicia 0 processo
de reflexdo das regularidades e das irregularidades de nossa lingua na
relacdo grafema/fonema, através da intervencdo da professora
pesquisadora. Esta crianca demonstra iniciar processo de compreensao
sobre a arbitrariedade de nosso sistema de escrita, aceitando a hipétese de
mais de uma letra para o0 mesmo som, reafirmando o que Lemle denomina
de casamento poligamico. Esse momento comprova o que aprendemos em
Morais (2003), sobre a construcdo de uma ortografia reflexiva. O professor
tem o papel mediador de levar a crianca a refletir sobre sua lingua materna,
ampliando seu campo conceitual e seus graus de letramento. Dessa forma,
Segundo Kleiman (1995), a professora tem papel de agente de letramento
e, para que isto ocorra, a escola precisa tornar-se um ambiente letrador,
que atenda a funcdo de ampliar os diferentes graus de letramento que as

criancas trazem de casa, comprovando a assercao inicial.

Analisando algumas situacdes por nds vivenciadas percebemos na

subassercao que:
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0 espaco da sala de aula pode tornar-se um ambiente
alfabetizador capaz de levar as criangas a
desenvolverem as competéncias comunicativas oral e
escrita.

(ver pagina 89)

As atividades descritas a seguir documentaram uma interacao entre a

professora e as criancas em que a oralidade da suporte para a construcao

da escrita.

A professora inicia a aula conversando sobre o video que as criangas
irdo assistir. Inicia uma conversa sobre “a forma diferente de cada
pessoa falar”. E sobre o respeito que devemos ter com as pessoas,
independente da forma como falam:

C1 - O grego fala grego e o Chico fala a lingua da roga.

C2 - O Chico fala de outro jeito.

P - De que jeito?

C2 - Eu acho muito dificil falar igual ao Chico, porque ele tem que
colocar a lingua no dente.

P - Mas a gente entende o que o Chico quer falar?

C2 - Sim entende. Meu tio também mora na roga e a gente entende
tudo. A gente entende a fala.

P - Entdo o Chico tem apenas um jeito diferente de falar. E algumas
pessoas também tém um jeito diferente de falar. A gente tem que
respeitar.

As criangas assistem ao video: “Chico Bento e a hora da onga beber
agua”. Apos o video, as criangas continuam a conversa, em rodinha,
sobre as diferencas de cada um e o respeito a essas diferencas A
professora organiza os turnos de fala de cada crianca.

As criangas vdo relembrando a histéria e vdo aos poucos
organizando as idéias. A professora faz o papel de escriba.

A professora sugere que as criangas facam a leitura juntamente com
ela. E iniciam uma leitura compartilhada de foram ladica. As criangas
léem cantando, pulando, alto, baixo, sorrindo, chorando. E o papel da
memoria na construgdo da leitura e da escrita, de forma prazerosa.
Apbs a leitura do texto, as criancas recebem uma folha para
fazer o desenho da histéria e montar um “filminho”. A
professora volta ao texto produzido e relembra o titulo da
histéria. Vai escrevendo no quadro novamente, somente o
titulo. A professora vai escrevendo as palavras, as letras e

orientando quanto ao espaco entre as palavras. As criancas

fazem seus desenhos dando inicio a um processo que se configura como

construgdo da escrita.  (nota de observacéo, n° 7, 06/07/2006)
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“O Chico ficou com medo”.

(Figura 2, com ilustracao, crianca de 6 anos e 6 meses)

Durante a conversa na rodinha sobre o filme, as criangas ficaram muito
empolgadas. Falaram sobre a variagdo linglistica e o respeito as diferencas. A
professora organizava os turnos de fala, estabelecendo uma confianca mdtua entre
todos os participantes desenvolvendo a oralidade de cada crianca através do que se
configura em “pedagogia culturalmente sensivel” (ERICKSON 1987). Mesmo as
criangas consideradas mais timidas fortaleceram-se, sentindo-se acolhidas. Esta
atividade levou os alunos a expressarem suas idéias, sem medo de errar. E a postura
sensivel da professora levou os alunos a refletirem sobre a desconstrucdo de
preconceitos. Ao incentivar 0s alunos a produzirem seus textos, nos foi possivel
observar o nivel de desenvolvimento de cada crianga, suas hipdteses de escrita e a

intervencgdo necessaria em cada momento.

A professora apresenta uma sacolinha com alguns bichinhos
de plastico:

P - Aqui dentro tem brinquedos. Que brinquedo sera que tem?
C1 - Tem cavalinho.

C2 - Tem coelhinho.

C3 - Tem bichinho?

P - Eu vou pegar um brinquedo, passar a mao e vou ver com

gue letra ele comeca. (A professora pega um brinquedo, passa
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a mao). Eu acho que é um cavalo. Cavalo comega com que
letra?

C4 - Com “c”.

C5 - Mas também tem o som de “K”.

P - E mesmo o “C” tem 0 som de “K”.

P - Agora eu vou ver quantas vezes a boquinha abre pra falar.
“CA”- “VA”" - “LO".

P - Quantas vezes abrimos a boca? O: “CA”- “VA”- “LO”

P - Eu abri a boca quantas vezes?

Cs - 3 vezes

A professora escreve a palavra “CAVALQO” no quadro.

P - Eu abri a boca trés vezes, mas quantas letras eu usei pra
escrever (a professora conta as letras da palavra com as
criangas).

A professora passa a sacolinha e fazem a brincadeira da
batata quente: “BATATA QUENTE, QUENTE, QUENTE,
QUEIMOU...".

Ao final da frase, a crianga que est4 com a sacolinha tira um
brinquedo.

P - Que bichinho é esse?

C6 - E “ELEFANTE".

P - “ELEFANTE” comecga com que letra?

C-Com “E".

P - Pra falar “E"- “LE” — “FAN" - “TE” quantas vezes abrimos

a boca?

Cs - Quatro vezes.

As criancas repetem a palavra, falando pausadamente:

“E"- “LE" — “FAN" — “TE".

Elas contam as silabas nos dedos.

A professora pede que a crianga escreva a palavra no quadro.
C6- Mas eu ndo sei.

P- Vamos ajudar a coleguinha?

“Elefante comec¢a com que letra?

C8-ComeE.

A crianca escreve no quadro.

P - E depois? Que letra tem?

C9-Temo “L".

P -“L" de qué?

C10 - De lua.

C11 - De lata.
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C12 - De leite.
P - Qual a préxima letra?
Cl13-“E". Agora é o “E".

A crianca escreve: “ELE”

P - E agora?
Cl-0O"F"
P - “F" de qué?

C14 - De “FACA".

P - E agora que letra falta?

Cl-0O"“A".

A crianca escreve: “ELEFA”

P -“A” de que?

C2-“A” de “AMOR”

P - E agora?

C4 - Que letra falta pra escrever “FAN"?

Uma crianca olhando o mural onde tem a

palavra “ELEFANTE”".

C5- 0 “N".

P - “N” de qué?

C10 - De neném.

C11 - De navio.

A crianca entéo escreve: “ELEFAN".

A professora LE: “ELEFAN”.

P - Mas falta o pedacinho “TE". E pra fazer “TE"?
C15- O “T".

P - “T" de qué?

C16 - De “TATU".

P - Mas falta uma letra pra fazer “TI". Que letra é?
Cl1-0O"“E".

P - Mas eu falei “ELEFANTI". E vocés falaram que era o “E”.
C2 -0 “E” com som de “I". A gente Fala “ELEFANTI",
mas escreve “ELEFANTE".

P - E as vezes 0 “E” tem o som de “I".

A professora vai até o quadro e |é junto com as criancas.
P - Quantas vezes a gente abre a boca pra falar?
Cs - Quatro.

P - Quantas letras tém?

As criangas contam as letras.

Cs - Oito.
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Neste momento, percebemos a ampliagdo do campo conceitual dessa
crianca através do auxilio do outro. E o que Vygotsky chama de “Zona de
desenvolvimento potencial” (REGO, 1995). Bem como a descoberta de uma das

irregularidades da nossa lingua.

A brincadeira continua. Passam a sacolinha e outra crianga tira
um “BOI"

P - “BOI" comec¢a com que letra?

C17 - Com “B”

A crianca escreve a letra “B” no quadro.

P - Quantas letras precisamos pra escrever a palavra “BOI"?
C17-Trés. A crianca escreve “BOI” no quadro sem intervencéo.
Passam a sacolinha novamente.

C18 - Como é o nome daquele que tem um negdécio assim?
P - Que negdcio?

C18 - “ELEFANTE"?

(mostra o bichinho)

P - Ela pensou que tinha tromba de elefante. Ela passou a
mao no rabinho do bichinho. Que bichinho é este?

“C18 - DRAGAO".

P - “DRAGAO” comeca com que letra?

C18 - Com “D".

P -“D” de qué?

C1 - De “DIA".

C2 - De Deus.

C3 - De “DRAGAOQ".

C18 - Como é 0 D?

A professora se levanta e mostra o alfabeto na

parede. As criancas |éem as letras do

alfabeto até chegar a letra “D"; “A™- “B” - “C"- “D”

A crianca escreve: “DA”".

P - Se colocar 0 “D” e "A” fica “DA”. Mas pra fazer “DRA"?
(Reforca o som do “R")

C3-Eo*“R"

P - Como é 0 “R"?

A crianga procura o “R” no alfabeto.

E escreve: “DR”

P - E pra fazer o “DRA™?

C18 - Tem o “A". (E escreve: “DRA")

P - E pra fazer “GAQ"?
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C18 - Tem o “G".
A crianca procura a letra “G” no mural e
escreve: DRAG”.
P - E pra fazer 0 “AO"?
C4 - De “AVIAQ”.
C4 - Tem o “A”. Mas tem um negocinho em cima.
P - Mas pra fazer “A” tem til.
O negocinho se chama Til (a professora informa).
A crianca escreve: “DRAGA”.
P - “DRAGAOQ” e refor¢a o som do “O”
A crianca escreve “DRAGAQ”.
Ao passar a sacolinha, outra crianca tira um leéo.
C2 - E um ledo.
P - “LEAO” comega com que letra?
C2 - Com “L".
P - E pra fazer “LE”, que letra precisa?
C2-Temo’L"eo0“E".
A crianca escreve “LE”.
P - E pra fazer “AO0"? “LEAQ” igual a “DRAGAQ”.
A crianca escreve: “LEAO”".
C2 - Tia, falta um tracinho assim. (e faz o til com o dedo)
P - (intervindo e informando novamente) Sabe como
é 0 nome deste tracinho? E o til.
E a crianca escreve: “LEAQ”.
Passam a sacolinha. Outra crianga tira outro bichinho.
C5 - E aquele que tem negdcios assim?
P - Que negdcio?
(a crianga mostra a méozinha fazendo dois chifres na cabeca).
Ela mostra o bichinho.
C5 - E aquela do Papai-Noel.
P - Ah! E uma rena. “RENA” comega com que letra?
Cs-Com “R".
E a crianca escreve sozinha: “RENA”.
C7 - Parece com “RENATA”".
P - Faltou o que pra ser “RENATA"?
C7-0"“TA".
P-E
(nota de observagéo, n° 8, 10/10/2006)
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ApoOs a exploracdo dessa atividade oral, as criangas escrevem as

palavras em seus cadernos:

= | F A NTE ELEFANTE
RENA
: CAVALO
HYA : BOI
LEAO
I DRAGAO

(Atividade realizada por uma crianca de 6 anos e 7 meses)

Nessa atividade, observamos a vinculacéo entre oralidade e escrita. O
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica das criancas partindo de um
contexto, o nome do animal, as letras iniciais de cada objeto, a construcéo
da silaba até chegar a formacdo da palavra através de uma ortografia
reflexiva. A professora organizando os turnos de fala. Em uma pratica de
alfabetizar letrando, os alunos sdo incentivados a se expressarem
oralmente, a terem confianca em sua oralidade e em sua capacidade de
producéo escrita. No decorrer dessas atividades, as criangcas demonstraram
ndo ter medo do erro, pois para esta professora o erro é visto como “erro
construtivo”, em que, partindo do erro, o trabalho pedagdgico possa ser

elaborado na busca de ampliar o campo conceitual de cada crianca.

4.1 Inventando histérias e trabalhando a oralidade

A professora mostra uma sacolinha com algumas figuras.

P - NG6s vamos inventar uma histéria com estes animais que
estdo aqui. Eu vou comecar. Era uma vez um cavalo muito
bonito que galopava: Pocoté, pocotd, pocotd... De repente o
cavalo viu um boi... Agora pra terminar a histéria cada um vai
contar a histéria na hora que pegar um bichinho. Eu comecgo e
vocé vai continuar, (passa a sacola para uma crianga).

P - Era uma vez um gato que estava miando: miau, miau,

miau... Onde o gato estava miando?
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C1 - Nacasa.

P - Entdo vamos contar a histéria de novo?

P /Cs - Era uma vez um gato que estava miando na casa.

C2 - Era uma vez um gato que estava miando na casa e viu
uma borboleta voando.

C3 - E a borboleta viu um pato.

P - (Mostra um boi). Mas como é que o Boi vai entrar na
historia?
C4 - Um dia um boi foi beber agua no poco.

C5 - O boi tava bebendo agua no po¢o e viu... e viu um
coelhinho que estava pulando no gramando.

P - Entdo vamos repetir a historia toda?

P/Cs - Era uma vez uma borboleta voando. A borboleta viu um
pato. O boi estava bebendo agua no poco e viu um coelhinho
no gramando.

Uma crianga tira um peixe.

P - Mas tem peixe no pogo?

Cs — Néo.

P - Entdo vamos mudar?

C6 - Ndo. O boi foi beber agua no rio e viu um peixinho
nadando.

P - Entdo vamos repetir toda a historia:

P/Cs - Era uma vez um gato que estava miando na casa. Ele
viu uma borboleta voando. A borboleta viu um pato. O boi
estava bebendo agua no rio e viu um coelhinho no gramado e
um peixinho nadando.

A professora tira um pintinho.

C7 - Ai, um pintinho apareceu. Ele queria comer o peixe, mas
ndo conseguiu.

A professora tira outro pato.

C8 - Tem dois patos.

P - Onde? E mesmo!

C9 - O pato falou pro outro pato ajudar o pintinho a comer o
peixe.
A professora tira um lobo.

P - Ai apareceu um lobo... Mas como termina esta historia?

P - Eu vou inventar também. Posso?

Entdo um porco viu o lobo comendo o pintinho...

C8 - O porco puxou o rabo do lobo e o lobo foi embora.
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P - Entdo vamos repetir toda a histéria? (e a professora vai
mostrando cada personagem).

P/ Cs - Era uma vez um gato que miava huma casa e viu uma
borboleta voando. A borboleta viu um pato. Um dia um boi foi
beber agua no rio e viu um coelho pulando no gramado. O
peixe tava nadando no rio. Ai o pintinho apareceu, quis comer
0 peixe e ndo conseguiu. O pato falou pro outro pato ajudar o
pintinho a comer o peixe. Entdo quando o porco viu o lobo
comendo o pintinho puxou o rabo do lobo. E o lobo saiu
correndo. E foi embora.

(nota de observacao, n° 9, 12/10/2006)

Nessa atividade, observamos a importancia do processo de
desenvolvimento da oralidade na relagdo entre ensinar e aprender. A
professora organizando turnos de fala, levando as criangcas a sentirem-se
confiantes em sua oralidade, mostrando-nos que o espaco da sala de aula
pode tornar-se um ambiente de constru¢cdo da competéncia comunicativa
oral. Tal atividade corrobora o que Cagliari (1998) afirma quando se refere a
fala da crianca, da linguagem por ela utilizada no dia-a-dia. Para ele, criar
condicBes para que a crianc¢a utilize a linguagem trazida de casa leva a
crianga a perceber que estd lidando com o mesmo objeto de casa e da
escola, ndo com coisas muito diferentes. Agindo dessa forma, o professor
estara diminuindo a distancia entre a cultura da familia e a cultura escolar.
Nessa atividade, a professora trabalhou a oralidade, dentro de um contexto,
buscando a coeséo e a coeréncia do texto oral, atraveés da ludicidade no
ambiente da sala de aula.

Na hora do lanche, uma crianca ajuda a distribuir as colheres.
Quando acabam as colheres, a crianca percebe que faltam algumas.
Conta o numero de criangas que ficaram sem colheres e diz:

C - Tia, vou buscar a “cuiés”

A professora faz uma ratificacéao:

P - Sim, vocé vai buscar as colheres.

E reafirma perante a classe:

P - Esperem! O coleguinha vai buscar as colheres. E a crianca sai da

sala em direcdo a cantina. (nota de observagéo, n° 10, 09/07/2006)
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Nesse momento a professora procura fazer o que Bortoni-Ricardo denomina
de Ratificacdo. A professora demonstra sensibilidade a oralidade da crianca,
dando continuidade a contribuicdo do aluno relaborando-a e ampliando-a.
Ela mostra para a crianga a cultura escolar de forma a néo ferir a cultura
trazida do ambiente de casa. Nessa situagdo a crianga realiza um
fendbmeno denominado despalatalizacédo ou vocalizacao, isto €, reducao do
/lh/. Séo tracos caracteristicos da variedade rural, analisados como tracos
descontinuos. Ao fazer a ratificagdo, a professora aponta para uma
intervencdo sensivel, no processo denominado por Bortoni-Ricardo de
“Andaimagem”, por meio de “uma pedagogia culturalmente sensivel”
(ERICKSON, 1987)

Apds essa exposicdo documentada pelos registros de observacgao,
passo a analisar as praticas de letramento e as intervencdes necessarias
para desenvolver a consciéncia fonoldgica das criancas, com base na

assercao:

Um trabalho de mediacdo com caracteristicas interventivas pode
desenvolver a consciéncia fonol6gica das criancas, levando-as a reflexao

sobre sua lingua oral e escrita. (Ver pagina 89)

Na atividade descrita abaixo, podemos perceber que a crianca
evidencia uma relacdo entre fala e escrita, mostrando compreender que
“aqueles sons associados as letras sdo precisamente 0s mesmos sons da
fala”. (ADAMS et alii, 2006, p.19). Nessa atividade, a crianca demonstra
iniciar um processo de vinculagdo letra/som, percebendo a inicial das
palavras, em um momento denominado por Contini Jr (1988) de escrita
diferenciada com valor sonoro inicial, onde a crianca comeca a perceber a
letra inicial de uma palavra. E um exemplo de que é preciso trabalhar letras
iniciais e finais das palavras, no processo inicial de alfabetizacdo, através
de atividades que levem as criancas a perceber que as palavras séo
formadas por fonemas e que estes tém identidades separadas (ADAMS, et
alii, 2006).
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A professora trabalhou o bingo de letras com as criancas.
Explorou tipologia das letras, curvas abertas e fechadas, retas,
orificios. A cada letra tirada, ela incentivava as criancas a
falarem o nome de um objeto comecado com a letra sorteada.
Ao término do bingo de letras, a professora distribuiu uma
folha de papel para cada crianga com as letras do alfabeto, ja
escritas em caixa alta. Uma letra para cada uma e pediu que
cada crianca desenhasse um objeto que representasse a letra.
Uma crianga que tinha a letra “D” desenhou uma menininha. A
professora entdo perguntou:

P - “Que objeto é esse da letra “D"?”

A crianca prontamente respondeu:

C - "E minha amiguinha a Dudu”.

(Figura 3, desenho, crian¢a de cinco anos e seis meses)

Nesse momento a crianga evidencia iniciar processo o de vinculagao

letra som, ou seja, a relacédo entre grafemas e fonemas.

Uma crianga se aproxima de mim e pergunta:

C - Tia quem colocou meu nome ali.

(e aponta para o varal que tinha pendurado
envelopes de plastico com nomes de criancas para
guardar atividades)

P/P - Com o0 é seu nome?
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C - Eduarda. Mas é meu nome. Olha Ia!
P/P - Que nome tem aqui?
C - (a crianca |&): Eduardo
P/P - E seu nome termina com essa letra?
C - Nao termina com “A”.
P/P - Entdo que nome tem ai?
C - E Eduardo.
A crianca vai o varal e inicia a leitura
dos outros nomes que estéo escritos.
(nota de observagéo, n° 11, 13/03/2006)

Nesta atividade, a crianca demonstra perceber a letra final das
palavras. Percebendo a vinculagdo entre oralidade e escrita, bem como da

identidade dos fonemas.

A assercdo a seguir, parece se comprovar mostrando-nos a

relacdo entre construcéo da leitura e da escrita:

O desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, através de praticas de
letramento, pode levar a crianca a construcdo da leitura e da escrita
levando-as a compreenséo da transigcdo entre lingua oral e lingua escrita.

(Ver pagina 89)

Na atividade a seguir a crianca escreve:

Kre K70maSKAKA KN

A professora questiona:

O que vocé escreveu? Lé pra mim!

A crianca responde: “CACAU”

A professora interfere perguntando:

P - “O que é “cacau?

C - : “Um negocinho de passar na boca”.

P - “Vocé escreveu “cacau” com esta letra?”
(mostra o K). “Que letra é esta”?
C-“Eo0"“K".

P - “Vocé escreveu cacau com “K” , tem outra letra"?
C - “Tem, a letra de ‘CARROQO’.”

A professora entéo interfere mais um pouco:
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P - “Que letra é esta”?

C- “E aletra de CASA. E a letra de CORACAQ".

(A crianca vai até o alfabeto vivo da sala), procura a letra, volta
e diz:

C-“AH!E aletra‘C".”

(nota de observacao, n° 12, 24/03/2006)

Essa atividade possibilita perceber o trabalho com palavras dentro de

um contexto e a percepc¢do da unidade minima o fonema. Pois, para

MAGALHAES (2005) a consciéncia fonoldgica representa a habilidade de

perceber a estrutura sonora das palavras ou de parte delas. E esta crianca

comeca refletir sobre isto através de uma consciéncia fonolégica.

Entrei na sala de aula e a professora ndo estava. Ela estava
doente.

Sentei-me na rodinha com as criancas e disse que eu iria ficar
com elas. Cantamos uma musica, e de repente Eduarda
levantou-se e escreveu no quadro: “Marcia vai ficar com a
‘iente’!” Ela escreveu “JENTE” COM “J".

Pedi a ela que escrevesse em um papel, ela escreveu: “Marcia
vai ficar com a gente”. Ela foi até sua mesa escreveu e me

entregou o papel que dizia:
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Entdo perguntei:

P/P - Por que vocé escreveu “gente” com “J”, antes, no
guadro e agora com “G” na folha?

C - Eu sei que é com “G”

P/P - Quem te falou que “gente” é com “G"?

C - Eu que pensei. E o0 som. “G” de gente.

(nota de observacéo, n° 13, 08/12/2006)

Nesse contexto, a crianga demonstra fazer algumas descobertas
sobre a ortografia. Faz uma reflexdo sobre sua escrita e comeca a perceber
a arbitrariedade da lingua. E a reflexdo sobre a lingua escrita. A construg&o
de uma ortografia refletida na analise da lingua escrita. Para Morais (2003,
p. 15) “a tarefa do aprendiz de ortografia € multifacetada: envolve apropriar-
se das restricdes irregulares e regulares socialmente convencionadas, de
modo a gerar ndo sO a escrita de palavras, mas a escrita correta das
palavras”. E esta crianca demonstra despertar para algumas questdes

ortograficas, ainda associando fala e escrita.

Na atividade a seguir, percebemos ainda o forte vinculo entre
oralidade e escrita, onde a crianca mistura simbolos e letras para a escrita
de palavras, na tentativa de construir uma escrita de acordo com suas

hipoteses.

Apds construirem a caixa de tesouro das palavras, uma crianca
escreve a palavra tesouro demonstrando sua hipbtese de escrita e a

vinculacdo letra/som. Para a escrita da palavra “tesouro”, a crianca
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escreveu “~zoro”. Mostrando-nos que as praticas de letramento em sala de
aula podem desenvolver a consciéncia fonologica das criancas, levando-as
a perceber a relagdo letra/som conduzindo-as a uma reflexdo sobre a lingua
oral e escrita. A crianga demonstra estar construindo a vinculagéo entre
grafemas e fonemas e de uma ortografia reflexiva como propde Moraes
(2003).

(nota de observacao, n° 14, 07/04/2006)

Ao realizar o projeto de pesquisa, embasada nas teorias sobre a
construcdo da escrita na pratica de sala de aula, como professora

pesquisadora e alfabetizadora, elaborei a assercéo abaixo:

A conquista das habilidades de leitura e escrita ndo esta vinculada
apenas a um método especifico de alfabetizacao.
(Ver pagina 89)

Durante minha permanéncia em campo, constatei, juntamente com a
professora colaboradora, que a aprendizagem das criancas ndo passou
necessariamente por um método de alfabetizacdo. Ao contrario, conhecer o
gue pensa uma crianga sobre a construgcdo da escrita vai aos poucos
eliminando muitos dos métodos aqui apresentados, por desconsiderarem o
saber da crianca e suas hipoteses de escrita. Na perspectiva da construcéo
do conhecimento, muitas atividades foram propostas, sempre partindo das
representacbes das criancas em busca de ampliar seus graus de

letramento.
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4.2 Trabalhando com vogais:

O trabalho com vogais precisa ser desenvolvido de forma ludica para
gue as criangcas possam perceber a sonoridade das letras dentro das
palavras na formacdo das silabas. As criancas na fase escolar adquirem

a nocao de que palavras se compdem de silabas e as silabas de letras.

A professora e as criancas criaram um cédigo.
Para cada vogal usaria um movimento com o corpo.
“A” - Bracos abertos
E - Bragos cruzados
| - Um braco pra cima e outro pra baixo
O - Bragos formando uma bola pra frente
U - Bragos abertos pra cima.
(nota de observagéo, n° 15, 09/03/2006)

A atividade visa iniciar um trabalho de conhecimento de algumas
vogais orais. A professora propde a crianga o desafio de falar seu proprio
nome e fazer o gesto, observando a unidade sonora das palavras dentro de
um contexto de identidade. Nessa atividade, a unidade minima, fonema, é

trabalhada partindo da oralidade, do contexto do nome e da palavra.
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A professora trabalhou com as criangcas a musica do

sapo:

“O sapo néo lava o pé
N&o lava por que ndo quer
Ele mora na lagoa

N&o lava o pé porque nao quer”.

A professora propde que cantem a musica trabalhando
com as vogais, utilizando cada vogal de uma vez ao
cantar.

Com A

“A sapa na lava a pa
Na lava parca na Ca
La mara na laga

na lava a par ca ha ca”.

Com E

“E sepe ne leve o pé
Ne leve perque ne que
Le mere ne legue

Ne leve e pé per que ne que”.

Com |

“I sipi ni livi i PI
Ni livi pirqui ni qui
Li miri ni ligui

Ni livi i PI

Pirqui ni qui”.

Com O

“O sopo no lovo o pé
No lovo porquo no quo
Lo moro no logo

No lovo o p6

Porgquo no quo”.
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ComU

“U supu nu luvu u pu
Nu luvu purqgu nu qu
Lu muru nu lugu

Nu luvu u pu

Purqu nu gu”.

A atividade foi realizada na rodinha com as crian¢as. As criancas cantam e
de forma ladica trabalham com a sonoridade das vogais. A atividade leva as
criangas a perceberem a formacdo das silabas, desenvolvendo uma consciéncia

silabica.

Apoés a atividade uma crianca se aproxima da professora
e diz:

C- Eita! E 0 “SA” da Sara, néo é tia?

Partindo da mdsica a crianga demonstra desenvolver o fenbmeno da
consciéncia fonolégica, através da compreensao de que as palavras sao formadas
por silabas, fazendo uma associacdo de sons. Nesse processo inicial de
alfabetizacédo a crianca passa a perceber a sonoridade das palavras e das letras,

dentro de um contexto significativo para ela.

Depois de assistrem ao DVD do Cocorico, uma
producdo infantii da TV Cultura, que explora mdasica,
rimas, cores e sons, as criangas cantam a musica:

“Piquenique, piguenique no quintal”

A professora propfe entdo o exercicio da atividade do
sapo, e utilizam as vogais ao cantar, demonstrado no

DVD e apreciado pelas criangas. As criancas cantam:

S6 com A
Paguanaqua, paquanaqua na quantal

Paquanaqua, paquanaqua na quantal
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S6 com E
Pequequeneque, pequeneque ne quentel

Pequequeneque, pequeneque ne quentel

So6 com |
Piquiniquie, piquiniqui ni quintil

Piquiniqui piquiniqui ni quintil

S6 com O
Poquonoquo, poquonoquo no quontol

Poguonoquo, poquonoquo no quontol

S6 com U
Pugunuqu, pugunugu nu quntul

Pugunugu, pugqunugu nu quntul

Esta atividade também contribui com a construgcdo do
desenvolvimento da consciéncia fonolégica das criangas, trabalhando
oralidade e a consciéncia dos sons das vogais, de forma ludica e

contextualizada.

4.3 Trabalhando com rimas

Observando o desenvolvimento da consciéncia fonologica, a
professora propée um trabalho com rimas. Como ja vimos Adams et alii
(2006) nos mostram que 0s jogos com rimas representam uma iniciagao ao

desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.

Partindo de versos a professora trabalha a producdo coletiva
de texto:

“Borboletinha

Téa na cozinha

Fazendo chocolate

Pra vovozinha

Peti, peti

Perna de pau,

Olho de vidro

Nariz de pica-pau-pau-pau”.

(nota de observacao, n° 16, 17/08/2006)
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A professora foi registrando as palavras e interferindo para que as
criancas pensassem sobre a construcdo da escrita. Em principio, ela
trabalhou apenas com a oralidade incentivando o jogo com palavras, 0
ritmo, a rima, a descoberta dos sons. Ela faz os registros assumindo o
papel de escriba enquanto as criancas falam os versinhos. Apos a
construcdo do texto, a professora incentiva as criancas a fazerem a leitura
do texto. As criancas Iéem as quadrinhas. A professora ressalta cada
palavra passando o dedo sob cada uma e pede para que as criangas

repitam a leitura.

As criangas estavam sentadas no chdo, na rodinha. A professora
sugere que as criangas trabalhem com rimas.

P - Vamos tentar fazer rimas usando as palavras?

E escreve no quadro as palavras terminadas com “40” citadas pelas
criangas:

CORACAO

MAO

CAO

SABAO

LIMAO

AVIAO

C1 - “Tia, ele falou ‘MACARRAQ' tira as calgas e da um Mij&o”.
P - E que arima & pra gente brincar com as palavras.

P - Os meninos fizeram uma rima. As pessoas usam a rima
pra brincar. Geralmente pra ser engragado.

C2 - Tia, outra rima: “Quando eu fico de “LADOQO” eu falo
“RIMADO".

C3 - Outra rima tia: quando eu fico do seu “LADO” eu fico
“GRUDADO".

C4 - Tia, quando eu fico no CELULAR eu fico BRAVO.

P - “CELULAR” e “BRAVO” tem rima?

C 1- Nao.

P - Por qué?

C1 - Porque ndo combina.

C5 - Quando eu fico do seu “LADO”,

Meu coracéo fica “APERTADO”

C6 - “AGUIA".

P - “AGUIA” rima com o qué?
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C6 - Com “AGUA".

P - Teve som igual ao som do final?

Cs - Néo

P - N&o é o0 som que comeca. E 0 som que termina.
C7 - Também tem “AR” que rima com “MAR.".

C8 - “Quando eu fico do seu “LADO”

meu coragéo fica “MAGOADQO".

P - Olha quanta rima!

C9 - Tia, tem “PELE” e “ZE”

P - Mas vamos fazer um versinho? Quem me ajuda?
C9 - O “PELE” vendo o “PE” de “CHULE".

C2 - J4 sei tia:

O PELE

O REI DO PE
ENSINOU PRO ZE
QUE TEM CHULE.

C3 - “ZE”, vai tomar “CAFE”
C10 - O “PELE” tem “CHULE".
C6 - O “PELE” vai tomar “CHA”".
P - O PELE vai tomar “CHA” rimou?
Cs - Nao!
C13 - O “PELE” vai tomar “CAFE”
(nota de observagéo, n° 17, 30/08/2006)

Nessa cena de sala de aula, percebemos que a C-6 inicia vinculo
entre oralidade e a escrita, através da percepc¢ao da letra inicial. Ela ainda
nao faz vinculacdo entre rimas com silabas finais, mas percebe a letra
inicial das palavras. Esse momento representa um avango em suas
hip6teses de escrita, do desenvolvimento da consciéncia fonolégica da

relacéo letra/som.

E juntamente com a professora, as criangas fazem 0s registros no

guadro. A professora mais uma vez faz o papel de escriba.

ApoOs a atividade de oralidade, a professora convidou as criancas a

escreveram seus versinhos, mostrando-nos que a construcdo da leitura e
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da escrita passa pelos caminhos deste despertar fonoldgico, alcancando a
totalidade do conhecimento. E ndo de forma fragmentada. A professora
trabalha com o todo dentro de um contexto, para que as criancas,
brincando, possam vivenciar préaticas de letramento e ampliar seus campos
conceituais. E assim desenvolver suas competéncias comunicativas (orais e
escritas) ndo necessariamente passando por um método especifico de
alfabetizacdo. A professora trabalha o texto, dentro de um contexto,
trabalhando frases, silabas, palavras e letras. A pratica da professora pode

ser visualizada através da producéao textual abaixo:

“DOIS CARA DE COIS.

DADO CARA DE SAPATO.

ESCOVA CARA DE VASSOURA.

DENTE CARA DE CARENTE.

DEDO CARA DE MEDO.”

DEZ CARA DE ANEIS.

(nota de observacédo n° 18. Producéo textual crianca de 6 anos e 9 meses)

Entrei na sala de aula, as criancas estavam sem a professora
gue estava doente. Conversei com elas sobre as musicas que
conheciam:

C1 - Tia tem aquela da formiguinha.

P/P - Qual?

C1 - Que foi no mercado.

P/P - AH! Ja sei!

Comecgamos a cantar:
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“Fui ao mercado comprar café

Veio a formiguinha e subiu no meu pé
Fui ao mercado comprar repolho

Veio a formiguinha e subiu no meu olho
Ai eu sacudi, sacudi, sacudi

Mas a formiguinha ndo parava de subir
Fui ao mercado comprar mamao

Veio a formiguinha e subiu na minha méo
Ai eu sacudi, sacudi, sacudi

Mas a formiguinha n&o parava de subir”.

De repente, Natan péra, olha pra mim muito sério e diz:
C2 - Vocé esta construindo rimas.

P/P - Como vocé sabe?

C2 - Eu sei. “Café” rima com “pé”.

‘Repolho” rima com “olho”

“mamao” rima com “mao”.

Tem muita rima.

P/P - Vejam pessoal a descoberta que o Natan fez.
Natan conta mais uma vez sua descoberta sobre as
rimas na musica. Fica orgulhoso.

E volta a cantar a musica.

Uma crianc¢a se aproxima de mim e diz:

C - Sabia que “P” e “E” é “PE"™?

P/P - Como vocé sabe?

C - Eu sei! “P” e “E” escreve “PE” e rima com “CHULE".
(nota de observacao, n° 18, 15/10/2006)

Por meio dessa atividade ludica, percebemos que a consciéncia
fonologica pode ser desenvolvida de forma prazerosa. Brincando as
criangas constroem suas aprendizagens e seus significados comprovando

gue aprender pode ser bom e prazeroso.
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4.4 Trabalhando com textos espontaneos:

Apds um passeio no circo, a professora inicia a aula com uma conversa sobre
o dia do circo, na rodinha, trabalhando a oralidade das criancas. Trabalha com a
musica “O circo” (Eliana). A professora trabalha com um cartaz com a letra da
musica explorando o texto, as rimas, o0s versos, as frases, as palavras, as silabas e
as letras. As criancas cantam e dancam. Depois a professora sugere que facam a
producéo de texto espontaneo, pois segundo Cagliare (1998, p. 202) “uma crianca
deve levar sua habilidade de produzir textos orais para a sala de aula de
alfabetizacdo e usar isso como ponte para aprender a produzir os textos escritos
nos estilos esperados”.

(nota de observacdo, n° 19, 18/03/2006)

(O CIRCO E LEGAL. TEM PALHAGCADA. E TEM PALHACOI, LEAO, ELEFANTE. E
DIVERTIDO)

(Figura - 4, com produgéo textual, crianca de 5 anos e nove meses )

Na realizacdo dessa atividade, as criangas fazem seus desenhos,
escrevem seus textos apos trabalharem a oralidade na rodinha, trabalhando

o texto oral antes de passa-lo para o papel.

Esta crianca apresenta hipoteses sildbicas ao escrever “TVIA”
“(divertido) ou em “E T PASO” (E tem palhaco). Nessa situacdo, a crianca
necessita de atividades interventivas que possibilitem a construcdo da
silaba. Apds a escrita de seus textos, as criancas |éem para a professora

que registra logo abaixo. E mais um momento em que a crianca presencia
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atos de escrita, bastante necessario neste momento de construcdo e de

vinculacéo letra/som.

Apds ouvirem a histéria “Bruxa Onilda”, a professora explora a
oralidade das criancas, fazendo inferéncias sobre o texto. A professora
conversa sobre a histdéria com as criancas e sugere que elas escrevam
suas proprias histérias. Segundo Cagliare (1998), quando as criangas estédo
diante de textos escritos aprendem a lidar com sua oralidade construindo
assim uma argumentacdo coerente. Para ele, quando as criancas
aprendem a falar, a ouvir perante textos, eles passam a dominar os sons da
fala e os significados das palavras e a construcdo da coesdo e da

coeréncia, bem como da linguagem.

A BRUX

Ty

(A BRUXA VAI CASAR COM O BRUXO. Al A BRUXA TEVE UM BEBE)

(Figura 5, com producéao textual, crianca de 5 anos 6 meses)

O desenvolvimento da atividade exemplifica que a crianca escreve
como ouve e fala. Isso demonstra estar no nivel silabico-alfabético
(FERREIRO, 2003), nesse momento de constru¢cdo da escrita, a crianga
escreve ora com silabas completas, ora com letras que representam
silabas, ha uma forte vinculacdo na relacdo letra/som. Tal hipotese é
constatada quando a crianga escreve “QQO” (para com) e “TVI” para (teve).
Nesse caso, esta criangca necessita de mais atividades com silabas,
palavras, e texto. Essa crianca demonstra estar realizando descobertas
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ortogréficas apesar da forte vinculagdo com a oralidade, demonstrado em
“A BRUXA VAI CAZA QO BRUXO”

Trabalhando com a oralidade, antes de passar para o texto escrito,
levaré a crianca a usar a lingua materna com liberdade (que ja é de dominio
do aluno). E “permite que ele escreva sem medo de errar, pois 0 que 0S
alunos fazem produzindo textos serve, ainda, para mostrar para o professor
0 que eles ja sabem e 0 que precisam aprender no processo de aquisicdo

da leitura e da escrita”. (Cagliare, 1998, p. 209).

A

vy

(figura 6 — Producao de texto, ilustracdo crianca de 5 anos 7 meses)

(ERA UMA VEZ A BRUXA BEM MALVADA.

ELA PEGAVA O JOAO E MISTURAVA NO CALDEIRAO.
MAS A BRUXA NAO QUERIA SER MALVADA.

ELA NAO QUERIA MAIS MISTURAR OS MENINOS.)

Na realizacdo dessa atividade, a crianga, além de fazer seu desenho,
escreve seu texto sendo encorajada pela professora. Nessa fase de
aprendizagem, a criangca escreve com qualquer letra, sem vinculacéo

sonora. Comprovando o que Cagliare (1998) nos afirma, quando diz que no
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comeco as criangas escrevem nas formas mais estranhas, mas aos poucos
irdo compreendendo as convencdes ortograficas e se apropriando delas.
Para Contini Jr. (1988) esse tipo de escrita denomina de escrita com
guantidade variavel de letras e com repertério variavel, variando uma sé vez

a quantidade e o repertorio.

2N pre ATENDE
ALl ARTE
LAAN N Al ABACAXI
gk P i AVIAO
AVIQA) A A TARDE
G AGENDA
TR N ARVORE

(nota de observacéo, n° 20, 07/09/2006)

Na atividade realizada acima, a crianca demonstra estar realizando
descobertas ortogréaficas, buscando construir uma ortografia através da
reflexdo. Podemos perceber Grupos de forca que, segundo Bortoni-Ricardo
(2005) significa fendmeno ritmico que ocorre na fala, e que a crianca
transpde para a escrita, em que seu ponto mais forte é a silaba. Em
[ATARDE] a crianca escreve sem espaco entre as palavras. A silaba tonica
recebe o valor 3. A que vier antes da silaba ténica recebe o valor 1, e a que
vier depois recebe o valor 0. Este fenbmenos é percebido quando
discutimos consciéncia fonoldgica, diante disso torna-se necessario nos
atentarmos para alguns aspectos de descricdo da lingua oral para

compreendermos a escrita das criancas e melhor interferir.
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A TAR DE

A professora me mostra um bilhete escrito por uma crianca:

W-GM%A Vr_oq-”_fAS/JUMS/HU/QTTo BOAS
ITANES pa/9 (O IS M 1r080AS
DE-CORASAD Tia erash

(TIA GRACA VOCE FAZ AULAS MUITO BOAS. DE CORACAO TIA
GRACA)

(nota de observacéao, n° 21, 20/06/2006)

Nessa producédo escrita, a crianca demonstra escrever cComo ouve e
fala, demonstrando vinculo entre lingua oral e escrita. Sua producao aponta
para hipoteses alfabéticas, levando-nos a percebé-la no nivel alfabético de
construgdo da escrita (FERREIRO, 2003). Essa criangca necessita de
atividades que trabalhem questdes da ortografia, levando-a a refletir sobre
nossa lingua escrita. Nesse bilhete, percebemos o grau de afetividade
despertado nas criangas pela professora. Percebemos também aspectos de
grupos de forca em [FASAULAS]. Nesse exemplo a silaba tonica é [au] que
recebe valor 3. A silaba [FAZ] recebe valor 1 e a silaba [LAS] recebe valor
0. Ocorre também aqui um fenébmeno da consciéncia fonolégica na

construcdo da nossa lingua escrita.

FAZ AU LAS
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Nessa construcdo de escrita, a crianca escreve como ouve e fala,
demonstrando fazer hipotese alfabética. Para essa crianca escreve-se

como ouve e fala.

As atividades de producdo espontanea de textos partem do contexto
da crianca e da oralidade em sala de aula. Essa atividade em foco nos
permite, também, repensar a organizacdo do trabalho pedagogico,
elaborando atividades que possam interferir nos niveis de aprendizagem de
cada crianca levando-as a ampliacdo de seus campos conceituais. Outro
fator é a aproximacédo de professor e aluno, pois através do espaco da
oralidade e mais tarde da producdo escrita, torna-se possivel conhecer a
histéria de vida de cada crianca e o contexto cultural do qual faz parte.

s (EU GOSTO DE
ASSISTIR TELEVISAO E
DESENHO. E TAMBEM GOSTO
DE ASSISTIR REBELDE)

(Figura - 7, com producgéo textual,

crianca de 6 anos e 6 meses)

=
>

A producdo de texto, abaixo, foi realizada apés a leitura do livro
“Menino maluquinho”, de Ziraldo. ApOs ouvirem a historia, as criancas
assistiram ao filme, Trabalharam a oralidade, observando turnos de fala, na
rodinha. Apés a rodinha fizeram seus desenhos e construiram seus textos
de forma espontanea. Esta crianca demonstra estar em nivel alfabético na
perspectiva da psicogénese da lingua escrita. Somente em “SAFADNH” ela
escreve com silaba incompleta. A producdo textual possui coeréncia e

coesdo e aponta para a necessidade de uma reflexdo sobre as
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irregularidades da lingua em “ELI" (ele). Pode se observar, também a
necessidade de trabalhar a unidade fonologica minima, através da relacéo
grafemas e fonemas, através do reconhecimento do ponto de articulagéo,
durante a pronuncia dos fonemas /d/ e /t/, levando a crianca a perceber a
diferenca entre os pontos de articulagdo de ambos. Encontramos ainda

grupos de forca na escrita de “UMAVIS” (uma vez).

u ma vez

7z

Em “UMAVIZ” (uma vez) a silaba tdnica é “ma” que representa o
ponto mais forte da articulacdo. Antes dela a pré-ténica “u” que tem sua forca

diminuida, recebe o valor 1. E a silaba que vem depois recebe o valor 0.

Em contrapartida no fragmento: “ERA-UMA” (Era uma) ou em “ELI-
ERA” (Ele era) a crianca sinaliza para a necessidade de espaco entre as
palavras, delimitando espac¢os com um traco, diminuindo a vinculacao entre
fala e escrita. Nesses fragmentos poderiamos observar uma construcao

alfabética da lingua escrita. Escrevendo como ouve e fala.

E R Aumari
OREB

FRAV kegy
M ENIVE
MALUVRUINHO
vy ELI-ERA

MYw bo
SAFADINUA

Fjm

( ERA UMA VEZ O BEBE FRANKSTAIN MENINO MALUQUINHO. ELE ERA MUITO SAFADINHO. FIM)
(Figura 8. Producéo textual - Crianca de 6 anos completos)
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Outro argumento para o trabalho com producdes espontaneas é o de
gue pode-se levar a crianca a desenvolver sua consciéncia fonoldgica e
leva-la a refletir sobre a linguagem oral. Trabalhando com textos o professor
podera criar situacdes contextualizadas onde a crianca possa perceber de
forma natural que “o mundo da linguagem é o mundo dos textos”. (Cagliare,
1998, p. 200)

4.5 Trabalhando com poemas

O trabalho com poemas pode despertar nas criangas alfabetizandas o
prazer pela leitura e pela producédo da escrita, levando-as a brincar com a
sonoridade das palavras e com a poeticidade do texto. E um trabalho com

rimas que pode desenvolver a consciéncia fonolégica das criangas.

As criangas haviam feito uma producdo coletiva de texto na
aula anterior. Haviam construido um poema. A professora
entregou uma coOpia do texto para cada crianca. Algumas
criangas iniciaram a leitura individual passando o dedo por
baixo de cada frase.

P - Quem lembra o nome do texto?

C1 - Coisas de criancas.

C2 - Eital Comeca tudo igualzinho

C3 - Tudo comecga com “C".

C4 - O comeco é tudo igual.

C5 - Depois tem a letra “R".

P - Tem a letra “R”, mas que palavra sera esta?

C6 - Depois tem o “I".

C7-Tem o “A”

C8 - Depois tem o “N”

C9 - Mas tem o “C” também. Tem o “"C” com um negocinho
assim.

P - Que negocinho?

C9 - Aqui. E mostra o “C”

C9-Eo“C"

P - Mas que “C” é este?

C10 - E o0 “C", tial

C1 - Depois tem 0 “A” também
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Enquanto as criancgas falavam a professora foi registrando

a palavra no quadro: “CRIANCA - Muitas criangas

falaram as letras.

P - Mas isto é leitura de letras.

E nés queremos ler a palavra. Que palavra escrevemos?

Cs - “CRIANCA".

P - Depois de “CRIANCA” tem outra palavra.

Que palavra é esta?

Cl-“GOSTA"

A professora registra no quadro: “GOSTA”

C2 - Tem “GOSTA DE", tia.

E a professora vai explorando aos poucos as palavras escritas
no poema.

Algumas criangas demonstram iniciar um processo de
construcdo da leitura. A professora inicia a leitura em voz alta.
As criancas passam o dedo por baixo de cada frase. Ao
terminarem de ler o texto a professora pergunta:

P - Quem falou a frase: “CRIANCA QUER MESMO E SER
FELIZ!”

C1 - Foi o Natan, tia.

P - Foi Natan?

C3 - Nao, néo foi.

P - Fui eu. Eu fiz a frase. Fiz a frase porque sou autora junto

com voceés. Eu fiz a dltima frase pra finalizar o poema.

A professora faz a leitura de cada frase no quadro.
Faz a leitura junto com as criancas. Ela escreve a
frase ressaltando a ultima palavra. Pede para que
cada crianca procure a palavra ressaltada no seu
texto. Apés a exploragcdo do texto a professora
pediu para que desenhassem as coisas que as

criancas gostam e que estéo no texto:
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COEAS DF CRANC S

1A R Gfs] A PR BRIHL ST

CELARGA DOSTA DL LER
CRIRH LA 35T O P TAR4E
ERIANT G BOFTS G5 IR

CRLAHA GOSN UE PR K
TRIANTA GEsT i pE Jolil? FoTERAL 5

CRAN A 205TA B ATULAR

CRYAN LA 06 TA DF FARIEAR r":r.'l‘
E8AHICA G037 D2 Dow kR ] R
CRUKER C0ET & NE P ESEN T
CRINMCA RO A BE PULAR Corls
CRANGA COSTA DE BRIMEAG DE BONED )
CRUAMCH CORTA F CARFLRHE
CRLAYE 8 GURTH DR AR REIE
CRIAHYA AMTA GEVASCUELE

& RIANCH SLESTA GE BoRice F

CRIANGAR QUER MESHIG ll:.'jf.l-:. Fikbe

(nota de observacdo, n° 22, 09/10/2006)

A atividade de construcdo coletiva de textos evidencia que a
professora visa desenvolver a consciéncia fonolégica, trabalhando leitura e
escrita através de uma pratica construtiva do conhecimento, iniciando pela
oralidade das criangcas. Ela passa pelas frases, pelas palavras, pelas
silabas e pela relacao grafema-fonema, até chegar ao texto. Depois inverte
o caminho partindo do texto, analisando frases, palavras, silabas, grafemas
e fonemas. Ao salientar frases, ela leva as criancas a pensarem a estrutura
de lingua, despertando para a consciéncia das palavras e frases alertando
as criancas para, segundo Adams (et all 2006, p. 6) as trés propriedades
béasicas das frases:

1 - As frases séo cadeias linguisticas pelas quais transmitimos nossos
pensamentos.

2 - As frases sdo, por outro lado, compostas de seqUéncias de

palavras com significado, passiveis de serem faladas.

3 - A presenca ou auséncia de significado em uma frase depende das
palavras que ela venha a conter, bem como da ordem especifica

dessas palavras.
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Durante essa atividade as criancas sédo levadas a refletir sobre a
organizacdo das palavras e para a construcdo das frases na organizacao

do texto.

4.6 O Projeto Pequeno Escritor

Dentro do projeto Politico Pedagdgico da escola, temos um projeto
gue representa uma de suas forcas: “Projeto Pequeno Escritor”. Esse
projeto foi elaborado por mim no ano de 1994. Ele surgiu devido minha
preocupacdo com a aprendizagem das criancas. Naquela época, eu
percebia muitas criangas com dificuldades de aprendizagem. Muitas

dominavam a técnica de copiar, mas ndo dominavam a leitura:

A idéia de realizar o projeto surgiu da necessidade de um novo

BN

reolhar junto a construcdo da leitura e da escrita, apés o
diagnéstico de algumas questdes observadas durante alguns anos
em classes de alfabetizacdo, em que a maioria das criancas
apenas tinham o dominio dos cédigos da escrita, em atitude de
cOpia, sem, contudo compreender seu significado e a fungdo social

da mesma. (Projeto Pequeno Escritor, 2004)

O projeto surgiu na perspectiva de entrelacar alfabetizacdo e
letramento, percebendo ambos os termos como processos interligados,
seguindo as definicdes de Soares (2003), quando afirma que é possivel
alfabetizar-letrando, levar as criancas a ler, a conhecer letras e sons,

convidando-as a se tornarem leitores.

Durante todo o ano, a professora atuou dentro do projeto e da
perspectiva de alfabetizar letrando. Procurou trabalhar a partir das
representacdes das criancas, da oralidade, de uma reflexdo sobre nossa
lingua materna, fazendo intervencbes necesséarias de acordo com a
necessidade de cada crianca. A sala de aula transformou-se em um

ambiente de letramento, onde eu possuia um espaco como professora
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pesquisadora, de interacdo e participacdo no processo de construcdo do
conhecimento. Foram momentos de muita reflexdo sobre o trabalho

pedagdgico e de muitas aprendizagens.

Além disso, a professora trabalhou de forma contextualizada com
textos, frases, palavras, silabas até alcancar a unidade minima da palavra,
grafemas e fonemas. O trabalho pedagodgico realizou-se de forma
prazerosa, a partir da oralidade, de jogos e brincadeiras. Foi nesse contexto
gue chegamos a construcéo do livro das criancas: O Livro de ouro, em que
cada um de nds teve seu papel dentro desse projeto. No livro encontramos
as histérias produzidas pelas criancas e organizadas por nés, professora-
pesquisadora e professora-colaboradora da pesquisa.

O lancamento do livro representou a culminancia do projeto. No livro
encontramos as historias produzidas pelas criangas e organizadas por nos.
Representa o imaginario infantil, os sonhos e fantasias de cada um. A partir
da historia de vida de cada crianca encontramos suas historias, fruto de

suas vivéncias e de seus processos de aprendizagem.

Muitos foram os nomes sugeridos pelos alunos para o livro feito pela
turma. O nome escolhido foi livro de ouro. Perguntei o porqué deste nome:
“seria um livro feito de ouro™? “Onde tem ouro™? Ouvi as respostas: “ouro
dos tesouros”, “ouro das medalhas.” Argumentei o que isso tem com o
nosso livro? A resposta foi: “cada um escolheu a sua melhor histéria”. Dai
surgiu o titulo: “livro de ouro: as melhores historias.”

Foi da criatividade e o empenho de cada criangca que surgiu este livro.
Sinto-me orgulhosa e feliz por incentivar cada aluno a contar histdrias,
fazer os desenhos e escrevé-las do seu modo.

(Graca-professora colaboradora, dezembro/2006)

E a légica do trabalho pedagdgico realizado durante todo o ano letivo
foi essa: incentivar cada crianca falar de si mesmo, da vida, desenvolvendo
sua competéncia comunicativa, a fazer desenhos, a ler, a contar e a
escrever histérias. E essa pesquisa, através das assercdes apresentadas
no projeto inicial, das reflexdes realizadas por nds professora-pesquisadora
e professora-colaboradora e através da ampliacdo de nossos graus de
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letramento, veio nos mostrar a possibilidade de uma pratica de alfabetizar
letrando.

LIVRO DE OURO
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(Figura 9 — llustracéo, crianga de 7 anos e 2 meses)

AS MELHORES HISTORIAS

AUTORES: ALUNOS DA | ETAPA DO BIA |
TURMA A
ILUSTRAGAO/CAPA: MARIA ELISA
DEZEMBRO/2006
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ALGUMAS CONSIDERACOES

Muitas pesquisas tém surgido com o objetivo de compreender os baixos
indices de aprendizagem das criancas. Os numeros alarmantes repercutem por todo o
pais e sdo comprovados através de avaliacdes que nos levam a refletir sobre o papel

social da escola.

Percebemos, porém, a necessidade de uma educacdo continuada para 0s
profissionais do ensino, pois, muitas vezes eles ndo sabem como lidar com algumas
dificuldades de seus alunos, principalmente ao que se refere as areas da linguagem. E
acabam por excluir esses educandos de forma cruel, pois na maioria das vezes 0s
professores ndo sabem como lidar com questdes da escrita. Poucos tém acesso aos

conhecimentos sobre nossa lingua materna.

Realizar uma pesquisa voltada para a construcdo das competéncias oral e
escrita em classes de alfabetizacdo representa para mim um grande desafio. Cada
passo até aqui trilhado e cada aprendizagem alcancada levou-me a refletir sobre o

grande papel social de cada um de nés, educadores.

A fundamentacdo tedrica na perspectiva da psicogénese da lingua escrita
representa um grande avancgo para os saberes do educador. Entretanto essa teoria
representa apenas a constru¢cdo do conhecimento da lingua escrita sob a otica da
crianca. Um grande avan¢o que ndo tem volta. Um passo em direcdo ao respeito a
crianca, a sua forma de pensar sobre o mundo, e, principalmente, a descoberta de que
somos capazes de aprender, que a inteligéncia é um processo que precisa ser
estimulado. A certeza daquilo que Hichel (1992, p. 53) afirma “a inteligéncia € um
processo e ndo um dom: fica-se inteligente porque se aprende”. E para que essa
inteligéncia se desenvolva é preciso que o professor tenha a¢des interventivas dentro

de um ambiente alfabetizador. E desta forma ampliar o campo conceitual de cada
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crianca, possibilitando a construcdo de uma consciéncia fonoldgica que a leve a

desenvolver sua competéncia oral e escrita.

Com esta pesquisa, acredito que estaremos levando algumas reflexdes para o
contexto da sala de aula, sobre a construcéo da leitura e da escrita e das praticas de

letramento.

Nossos desafios foram grandes, (meus e da professora colaboradora) mas
nossa paixdo pela educacdo e nosso desejo de educagdo continuada se
sobrepuseram a qualquer dificuldade. Tivemos como objetivo interferir na pratica de
sala de aula, refletir sobre os saberes que a crianca traz de casa para amplia-los
através de praticas mediadoras que compreendessem a importancia de uma

pedagogia sensivel.

Com relacdo as praticas de letramento em sala de aula, acreditamos ter
encontrado nas informacdes elementos que comprovaram as asser¢cbes por mim
elaboradas. Percebemos também a importancia da oralidade frente a construcéo da
escrita no processo inicial. E a importancia de praticas interventivas para que, aos
poucos, a crianga possa construir e compreender as normas ortogréaficas

convencionais de forma reflexiva como propde Morais (2003).

Através dos registros aqui apresentados, podemos observar que o espaco da
sala de aula pode transformar-se em ambiente alfabetizador e que as agbes
interventivas da professora podem desenvolver as competéncias orais e escritas.
Observamos ainda que o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica pode favorecer a
construcdo da leitura e da escrita, levando a criangca a compreender a transposi¢cao da

lingua oral para a lingua escrita.

A pratica pedagogica da professora nos leva a refletir sobre os métodos de
alfabetizacdo. Sua pratica comprova que a conquista das habilidades de leitura e de

escrita ndo estd vinculada a um método especifico de alfabetizacdo. Conhecer os
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meétodos de alfabetizacdo e compreender o pensamento da crianca acerca da escrita
nos leva a descartar algumas metodologias arraigadas na formacao do professor, por
desrespeitarem as hipoteses por elas elaboradas, tornando esse processo mais dificil
e descontextualizado.

O trabalho da professora perpassa 0os caminhos do texto, através de um
contexto, da frase, da palavra, da silaba até alcancar os fonemas, fazendo o percurso
inverso até voltar novamente ao texto. E uma préatica transformada em préaxis, refletida

repensada e reestruturada.

Outro fator relevante foi a possibilidade de fazermos reflexdes acerca da lingua
materna e reflexdes sobre a sociolinglistica que representam algumas contribuicées

para que possamos promover uma educacao para a liberdade e a inclusdo social .

As criangas participantes da pesquisa tiveram uma atuagdo signiicativa em
todo processo de construgcdo do conhecimento, realizando descobertas, socializando
suas aprendizagens, tornando-se autores de suas construcbes. Entre nés foi
estabelecido um laco, construido durante os meses que se seguiram, em uma bela

troca de afetividade.

Ao me reportar a professora colaboradora, hoje analiso que foram muitos
momentos de estudo, de troca de conhecimento e de reflexdes sobre a pratica

pedagdgica, alterando nossas posturas como educadoras.

Acreditamos que esta pesquisa possa contribuir com a reflexdo sobre a
aprendizagem das criancas, as praticas de letramento e sua relacdo com a consciéncia
fonoldgica no contexto escolar. Se esta pesquisa conseguir levar os profissionais da
educacdo a refletir sobre suas praticas de sala de aula, compreendendo que € preciso

desenvolver uma pedagogia culturalmente sensivel, ja teremos trilhado alguns passos.
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Entre realidade e fantasia, reelaborando experiéncias de

seu dia-a-dia, ou reelaborando junto as experiéncias do
coleguinha, os alunos recriavam a realidade e a
representagao, construiam a significacdo do texto que eu
escrevia num processo inverso do da leitura, ou numa
leitura que ainda ndo era da palavra, mas a do seu
mundo. (Freire,1982)



INTRODUCAO

Apés a leitura e andlise dos livros: Educacdo em Lingua Materna — A
sociolingtiistica na sala de aula, de Stella Maris Bortoni-Ricardo e Alfabetizando
Sem o Ba-Bé-Bi-B6-Bu, de Luiz Carlos Cagliari, realizadas na disciplina Educacéo
em Lingua Materna, na Universidade de Brasilia, buscamos estabelecer uma
correlacdo entre a teoria indicada, para a construcdo de um referencial tedérico-
pratico, ilustrando-o por meio do Projeto Pequeno Escritor, desenvolvido pela
Escola Classe 50 de Taguatinga — DF e que foi reestruturado a partir das reflexdes

decorrentes desses estudos.

1 IDENTIFICACAO

O projeto “Pequeno Escritor” foi realizado pela professora Marcia Regina
Alves Gondim, com as criancas da Educacéo Infantil, nas turmas de seis anos, na
Escola Classe 50 de Taguatinga, entre os anos de 1996 a 2000.

A idéia de realizar o projeto surgiu partindo da necessidade de um novo re-
olhar junto a construcdo da leitura e da escrita, apos o diagnéstico de algumas
guestdes sociais observadas em classe de alfabetizacdo, em que a maioria das
criancas apenas tinham o dominio dos codigos da escrita, em atitude de cépia, sem
compreender seu significado e a funcédo social da mesma. Bem como das reflexdes
proporcionadas pela teoria de Ferreiro e colaboradores (1999) e de Grossi e sua equipe
(1990) com as didaticas do Nivel Pré-silabico, Silabico e Alfabético.

Apoés a analise dos livros: “A sociolinguistica na sala de aula”, de Stella Maris
Bortoni-Ricardo, “Alfabetizando Sem o Ba-Bé-Bi-B6-Bu” de Luiz Carlos Cagliari,
sugeridas no curso Educacdo em Lingua Materna e do livro “Alfabetizar e Letrar”, de
Marlene Carvalho (2005), bem como de todas as propostas para a alfabetizacéo, que
incluem uma reflexdo sobre nossa lingua, na pratica de alfabetizar letrando, o projeto
foi reestruturado pelos profissionais da escola, acrescentando novas idéias e conceitos

decorrentes de nossas reflexées.



2 OBJETIVOS:

- Despertar o prazer pela leitura e pela constru¢cao de conhecimentos.

-Estimular a oralidade, através da troca de experiéncia, da participacéo,
aprendendo a ouvir e a respeitar o outro.

- Levar a crianga a sentir-se confiante para expressar-se, posicionando-se frente
ao outro.

- Desenvolver a competéncia comunicativa, respeitando a diversidade linguistica
de cada crianca.

-Trabalhar a literatura infantii de forma ladica, prazerosa e de forma
interdisciplinar, junto a construcdo de novos conceitos.

- Estimular escritas espontédneas das criancas, para que expressem seus
pensamentos com logica.

- Estimular a construcdo da leitura e da escrita dentro de um contexto de
letramento.

- Oferecer oportunidades de leitura e de escrita em diferentes contextos, buscando
atividades ludicas e prazerosas.

- Resgatar a auto-estima das criangas, salientando suas potencialidades.

- Criar, em todas as areas de conhecimento, um espac¢o para atividades de
letramento rumo a construcao da leitura e da escrita.

- Analisar os niveis de conhecimento psicogenéticos de cada crianca, em leitura e
em escrita, para que ocorra intervengdo em seus processos de construcdo do
conhecimento, em uma relagéo dialogica, de forma mediadora.

- Permitir que as criancas expressem-se livremente em suas producdes escritas.

- Incentivar a construcdo de conceitos, em atitude mediadora e de respeito a
diversidade cultural de cada um.

-Construir os padrdes normativos da lingua escrita através de intervencéo

mediadora, em uma relacao dialogica.



- Aproveitar as oportunidades de letramento, frente a construcéo da leitura e da
escrita, para, através da ludicidade, despertar o “ser matematico” existente em

cada crianga.

3 FUNDAMENTACAO TEORICA

Durante anos consecutivos observamos um alto indice de retencéo de
criancas nas series iniciais, onde a alfabetizacdo estava desvinculada da vida e os
codigos da lingua escrita distanciavam-se das duras realidades das classes
populares.

O foco da educacao estava voltado para o “como se ensina”, trazido de
uma escola tecnicista, fruto de uma visao de sociedade funcionalista e opressora.
Havia uma grande preocupag¢do com o controle, em nome de certo “manejo de
classe”.

E o grande nimero de criangas ndo alfabetizadas perpassava o grande
muro da exclusdo e da desigualdade social (quadro alarmante até os dias de
hoje).

Desta forma encontravamos, em muitos contextos, criancas que
dominavam a escrita de forma harmonica, em atitude de cépia, sem conhecerem
seus significados. Eram muitas davidas que nos atormentavam.

Ao repensar a pratica pedagdgica, surgiram alguns gquestionamentos:
Por que esses indices altos de repeténcia e evasao? Qual a funcdo social da
escrita? Como as criangas aprendem? Qual a relagéo entre ensinar e aprender?
Qual a verdadeira funcdo da escola? Por que a escola estava tdo distante da
realidade das criancas?

Foram muitos questionamentos formulados. Era preciso “re-aprender”.

E em atitude de quem busca uma educacdo continuada, recorremos a
literatura de Freire, de Emilia Ferreiro, de Esther Grossi, de Cagliari e de Bortoni-

Ricardo.



Em Freire compreendemos a necessidade do afeto, do acolhimento, da
amorosidade e da boniteza do ato de educar. Nesta nova relagédo entre o ensinar e
o aprender, encontramos as idéias de respeito as diferencas e a diversidade
cultural do individuo, partindo de sua histéria de mundo, pois, segundo Freire
(1996, p. 25):

Ensinar ndo é transferir conhecimentos, mas criar possibilidades para a sua
producdo ou a sua construcdo. Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se
explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo reduzem
a condicdo de objeto um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem

aprende ensina ao aprender.

Em Emilia Ferreiro refletimos sobre o pensamento da crianca, suas
construcdes e seu jeito simples de pensar o mundo e a escrita, principalmente
sobre o respeito por sua pessoa e por seus “erros”. Descobrimos a importancia do
erro enquanto construcéo, re-significando-o como “erro construtivo”. O erro que,
juntamente com a interferéncia do outro, nos levava a novas descobertas e
aprendizagens. Conhecemos a “psicogénese da lingua escrita”.

Com Esther Grossi, aprendemos a voltar o olhar para as classes
populares. Aprendemos que nado bastava um construtivismo alienado. Era preciso
interferir, conhecer o nivel psicogenético de cada crianca, para elaborar atividades
com o objetivo de ampliar o campo conceitual de cada uma. Aprendemos sobre a
importancia do outro, a beleza do trabalho em grupo, a democracia ao escolher os
companheiros de trabalho: a eleicdo para os “0s grupos aulicos”. Encontramos
uma proposta didatica para classes de alfabetizacéo de criancas.

E nessa bela trajetéria, compreendemos a grandeza da relacdo entre
ensinar e aprender, compreendendo as palavras do poeta Guimaraes Rosa: “Sé
ensina quem aprende”. “S6 aprende quem ensina”.

Buscamos em Cagliari (1999, p. 37) fundamentacdo tedrica que

pudesse dar o amparo necessario:



Ensinar € um ato coletivo... Aprender € um ato individual: cada um aprende
segundo seu proprio metabolismo intelectual. Aprender néo é repetir algo que
foi ensinado, mas criar algo semelhante, a partir da iniciativa individual de
quem aprende. A aprendizagem é sempre um processo construtivo na mente e

nas acdes do individuo.

Apé6s alguns questionamentos e alguma percepcédo diferente de vida e
de educacéo, era preciso tirar o foco de “como se ensina”, voltando o olhar para
“como se aprende”, estabelecendo uma relacdo dialégica entre 0 ensinar e o
aprender.

Era preciso repensar a escola, e principalmente, o papel do educador.
Vieram outras pesquisas que complementavam os conhecimentos anteriores.
Eram os estudos de Piaget, Wallon, Vygotsky. Todas as teorias pareciam
entrelacar-se formando uma rede de aprendizagem.

Em Bortoni-Ricardo, analisamos a importancia de uma pedagogia
sensivel, que contemple os conhecimentos da sociolinglistica e que sejam
tratados no espaco da sala de aula. Esses conhecimentos perpassam 0s
caminhos da variacao linguistica, dos dominios sociais, das variaveis do portugués
brasileiro, dos continuos de urbanizacado, oralidade e letramento, de competéncias
comunicativas orais e escritas, de competéncias linguisticas, uma ampla
compreensao sobre 0 erro e 0 processo de
andaimagem”. Com base nesses estudos a compreensdo de que oralidade e
escrita sdo processos estangues, mas interligados, era preciso criar oportunidades
para que o desenvolvimento da oralidade estabelecesse relacbes com a escrita de
forma prazerosa, buscando sua funcéo social em atitude de letramento.

Era preciso repensar a escola e principalmente o papel do educador
para que pudesse possibilitar ao aluno praticas de letramento no contexto da sala
de aula. Outras pesquisas e estudos sobre Piaget, Wallon e Vigotsky e

colaboradores do CEALE/UFMG somaram-se a essas discussoes.

! Andaimagem: Termo metaférico usado para denominar o processo interativo por meio do qual o professor,
como parceiro mais competente, ajuda o aluno a construir seu conhecimento. (Bortoni-Ricardo, 2005, p. 197)



Encontramos na literatura infantil um caminho que tracava uma ponte
entre o prazer e o conhecer, estabelecendo um elo entre realidade e fantasia,
confirmando os dizeres do poeta Mario Quintana, no sentido de alfabetizar

letrando:

As pessoas sem imaginacdo podem ter tido as mais imprevistas aventuras,
podem ter visitado as terras mais estranhas, nada lhes ficou, nada lhes sobrou.

Uma vida ndo basta ter sido vivida. Também precisa ser sonhada.

Buscando o sonho e a fantasia, alcancamos o letramento, em uma
construcdo permeada de prazer, onde o outro se torna nossa grande referéncia.

A leitura esta intimamente ligada a escrita. O acesso as mais variadas
formas de leitura inicia-se a partir do contexto social de cada um e das interacfes
com o outro, em busca de um constante aprender.

Comecamos a buscar o prazer, despertando nas criangas o desejo de
aprender. Partimos de histdrias infantis, construimos pequenos projetos que
interigavam conhecimentos, dentro deste projeto maior, construimos conceitos.
Procuramos realizar o trabalho pedagdgico através de intervencdo mediatica.

E, principalmente, nos tornamos “pequenos escritores”.

4 DESENVOLVIMENTO

As atividades aqui propostas buscaram entrelacar conhecimentos,
partindo da leitura de mundo das criancas, de suas oralidades para ampliar seus

graus de letramento, pois, segundo Kleiman (1996, p. 22):



De fato a oralidade é objeto de estudos sobre letramento. Um outro argumento
gue justifica o uso do termo “alfabetizacdo” esta no fato de que, em certas
classes sociais as criancas sao letradas, no sentido de possuirem estratégias

orais letradas, antes mesmo de serem alfabetizadas.

- Ouvir historias todos os dias. Historias pelo simples prazer de ouvir.
Historias que resolvam conflitos. Histérias que busquem ampliar o campo
conceitual de cada crianca.

- Manusear livros infantis, jornais, revistas, diarios de bordo?, receitas,
rétulos, portfolios® e materiais impressos variados (géneros variados)

- Ser frequientador assiduo da biblioteca, buscando despertar o amor e o
respeito aos livros.

- Participar das atividades de rodinha, desenvolvendo uma escuta
sensivel, estimulando a oralidade, a organizacdo de turnos de fala, a construgcéo
de conceitos, a resolucdo de conflitos, e o respeito a diversidade lingiistica.

- Trabalhar o multiculturalismo existente no espaco da sala de aula,
partindo do contexto da crianca, dando énfase a variacao linglistica, por meio das
histérias do Chico Bento (revistas, videos e outros) com vistas a ampliacdo da
competéncia comunicativa.

-Trabalhar com diferentes estilos literarios (poemas, poesias, textos,
versos, frimas, quadrinhas, trava-linguas, parddias, fabulas, adivinhacoes,
aliteracbes, relatos de experiéncias, diarios, reportagens, historias variadas,
avisos, convites, slogans, cartas, entrevistas, outros).

-Estimular a criacdo de desenhos livres.

- Trabalhar com a histéria de vida de cada crianca (produzir o livro da

vida, por meio de desenhos e escritas espontaneas).

2 Diario de Bordo - caderno construido pela turma, em que a cada dia uma crianca fica responséavel pelos
registros dos acontecimentos do dia, por meio de desenhos e escritas espontaneas. No dia seguinte, na
rodinha a crianga socializa seus registros.

® portfolio — Segundo Villas Boas (2004) é a construcio de uma pasta com as producdes dos alunos que
trazem evidéncias do seu desenvolvimento, orientada pelos seguintes principios: construcéo, reflexao,
parceria e auto-avaliacéo.



- Atividades com massinha (mundo da massinha), desenvolvendo a
criatividade e a sensibilidade artistica.

-Registrar as idéias, (em todos as oportunidades possiveis) incentivando
as construcbes e escritas espontadneas, respeitando niveis psicogenéticos.
Registros das criancas/ Leitura pela crianca/ Registros pela professora.

- Aproveitar todos 0s momentos para o registro: através de desenhos e
escritas espontaneas.

-Fazer registros individuais no “Diario de Bordo”.

-Trabalhar com letras, palavras, silabas, frases e textos em todas as
situacBes, na construcdo de conceitos em todas as areas de conhecimento, em
atitude dialégica.

- Trabalhar com textos, frases, palavras e silabas, alcan¢cando a unidade
minima: o fonema, levando a crianca a compreender a relacdo grafema/fonema.
Fazer o caminho inverso até chegar novamente ao texto.

- Trabalhar com jogos e brincadeiras, desenvolvendo a consciéncia
fonolégica das criancas, trabalhando a consciéncia de silabas, frases, palavras.

-Trabalhar com numeros e situagdes problemas, o raciocinio légico e o
calculo mental (que despertem o “ser matematico” existente em cada criancga).

-Despertar o desejo de aprender, de forma ludica, interdisciplinar em
atitude de respeito matuo.

- Organizar todas as producdes, trabalhos e testes psicogenéticos no
“Portfolio” de cada crianca, para o acompanhamento do nivel de desenvolvimento
de cada uma, bem como seu processo de aprendizagem.

- Incentivar a participacdo dos pais, esclarecendo sobre como as
criancas aprendem, buscando uma parceria.

- Fazer acompanhamento, através de testes, para diagnosticar o nivel
psicogenético de cada criangca, com o objetivo de fazer intervencdes, em busca
das construgdes ortogréficas.

- Construir uma ortografia de forma reflexiva.

- Perceber as regularidades e as irregularidades da nossa lingua

materna.
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- Selecionar um texto de cada crianca (ao final do ano letivo) para que

se possa fazer a coletanea de histérias produzidas pelas criancas.

5 AVALIACAO

A avaliacao devera ser processual, visando desenvolver as capacidades
do aluno, procurando ampliar a visdo das inteligéncias multiplas, em que cada
crianca seja vista em seu potencial, sendo respeitada em suas diferencas e
estimulada a desenvolver outras habilidades.

O processo avaliativo nao pode ser pautado na concepgéo
classificatoria na alfabetizacdo, mas, sim, em uma concepcdo formativa que
busque uma visdo emancipatéria de homem, educacéo e sociedade.

Nesse sentido, a adocdo do Portfolio, como procedimento avaliativo,
segue ao encontro da concepcéao formativa de avaliagdo proposta neste projeto.

6- CONSIDERACOES

Este projeto contou com a participacado de 35 criancas e da professora
referéncia da turma, juntamente com a colaboracdo dos pais, e se estendeu ao
projeto politico pedagdgico da escola.

As criangas descobriram os caminhos da leitura e da escrita de forma
ludica, tornando-se autores de seus processos de construcdo do conhecimento.
Foram atividades prazerosas que desafiaram os moldes de algumas posturas
convencionais, re-significando a escola para a vida.

Podemos perceber que os sonhos podem construir uma escola de
qualidade, onde todas as criancas tenham o belo direito de aprender, porque

aprender é um sonho possivel, comprovando que inteligéncia ndo € um dom e sim
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um processo, em busca dos “desejos de vida”. E, principalmente, que é possivel

alfabetizar letrando.
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A CRIANCINHA E A TIA

VOU CONTAR PRA VOCES
A HISTORIA DE UMA CRIANCINHA,
QUE UM DIA FOI PRA ESCOLA
TAO PEQUENININHA.

ESTA CRIANCINHA,
TINHA MEDO DE TUDO,
NAO CONHECIA
O MUNDO DAS LETRINHAS.
SEMPRE ESTREMECTA
QUANDO A TIA DIZIA:
"LE PEQUENININHA!"

E A CRIANCINHA
QUE TINHA MEDO DE TUDO,
APRENDEU NA RODINHA
QUE PODIA FALAR.

FALAVAM DE TUDO:
BRINQUEDOS, CARRINHOS,
PASSARINHOS, BONEQUINHAS, BICHINHOS
PIPA, FANTASMA, CAMINHAO,
REBELDES, DESENHOS, NOVELAS, TELEVISAO,
PIPOCA, DOCE, SORVETE, PLANTINHAS,
MEDOS E SONHOS,

TRISTEZAS E ALEGRIAS,
SORRISOS E LAGRIMAS,

PIAO E AVIAO.

EM TUDO QUE FAZIA

A TIA LOGO DIZIA:
"PARABENS CRIANCINHA!"
“VOCE ESTA APRENDENDO!"

E A CADA DIA,
A CRIANCINHA
UMA PALAVRA DESCOBRIA
SEPARAVA, JUNTAVA,
E LIA...
COM A INTERVENCAO DA TIA.

ATE QUE UM DIA,
JUNTO COM A TIA,
DESCOBRIU QUE PODIA,
E DESCOBRIU O MUNDO DAS LETRAS

E AGORA, MINHA GENTE,
ESTA MESMA CRIANCINHA



ESTA AQUI NAS PAGINAS DESTE LIVRINHO
COM O SONHO DE APRENDER MAIS, A CADA DIA

E A TIA?

AH! A TIA TAMBEM DESCOBRIU QUE PODIA
JUNTO COM A PESQUISADORA,
APRENDER COM A CRIANCINHA.

E JUNTOS CONSTRUIRAM
UM TESOURO:
O LIVRO DE OURO!

CRIANCAS
PRESTEM ATENCAO:

A VIDA PODE SER UM CARROSSEL
DE SONHOS, AMOR E PAIXAO.
COM GOSTINHO DE ALGODAO

(DOCE E CLARO)).
CONSTRUINDO A CADA DIA,
UMA NOVA LICAO.
PARA ISTO BASTA
AMAR A INSTRUCAO.

DEDICO ESTE POEMA

A CADA CRIANCINHA
QUE DESCOBRIU QUE PODIA

APRENDER TODO DIA.

MARCIA (A PESQUISADORA)
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