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RESUMO

A proposta desta dissertagéo foi a busca e aprofundamento de conhecimentos sobre
como acontece o processo de alfabetizacdo, a partir da analise de producbes da
escrita de dez alunos do primeiro ano do Ensino Fundamental de uma escola publica
municipal na cidade de Praia Grande. Seus objetivos foram investigar como a
crianca aprende a escrever e, assim, na condicdo de professor alfabetizador, refletir
quanto as possiveis mudancas na pratica pedagdgica de professores inseridos
nesse processo apos conhecimento, a luz da literatura, dos métodos e teorias ja
existentes. A abordagem metodoldgica, na perspectiva exploratéria, foi de carater
qualitativo. As producbes de escrita dos alunos subsidiaram os dados desta
pesquisa, realizadas em trés momentos no periodo de sete meses do ano letivo de
2021. A analise dos dados foi realizada de forma descritiva, organizando-se as
imagens dos registros na ordem cronolégica em que ocorreram as coletas das
producdes de escrita. A fundamentacdo tedrica constituiu-se de um levantamento
bibliografico sobre a histéria da escrita e sua contribuicdo para a humanidade, sobre
a histéria da alfabetizacdo e os métodos para o ensino da leitura e da escrita e em
especifico sobre a mudanca de perspectiva em como a crianca aprende a escrever.
Com base na analise de dados, foi proposto como produto de intervencao
pedagdgica uma coletdnea de atividades para os professores que atuam no
processo de alfabetizacdo, contemplando sua historia, seus pressupostos
epistemoldgicos, suas interconexfes com a pratica docente numa perspectiva
reflexiva e critica, sua relacdo com o contexto sécio-histérico cultural, em didlogo
com outras instancias mais amplas e, fundamentalmente, a relacdo no processo de
ensino e aprendizagem.

Palavras-chave: Historia da Escrita. Alfabetizacdo. Psicogénese. Pratica
pedagdgica.



ABSTRACT

The purpose of this dissertation was the search and deepening of knowledge about
how the literacy process happens, based on the analysis of the writing productions of
ten students of the first year of Elementary School of a municipal public school in the
city of Praia Grande. Its objectives were to investigate how the child learns to write
and, thus, as a literacy teacher, to reflect on possible changes in the pedagogical
practice of teachers inserted in this process after knowledge, in the light of the
literature, methods and theories that already exist. The methodological approach,
from an exploratory perspective, was of a qualitative nature. The students' writing
productions subsidized the data of this research, carried out in three moments in the
period of seven months of the 2021 school year. Data analysis was carried out in a
descriptive way, organizing the images of the records in the chronological order in
which they occurred the collections of writing productions. The theoretical basis
consisted of a bibliographical survey on the history of writing and its contribution to
humanity, on the history of literacy and methods for teaching reading and writing, and
specifically on the change of perspective in how children learn to write. Based on
data analysis, a collection of activities was proposed as a product of pedagogical
intervention for teachers who work in the literacy process, contemplating their history,
their epistemological assumptions, their interconnections with teaching practice in a
reflective and critical perspective, their relationship with the cultural socio-historical
context, in dialogue with other broader instances and, fundamentally, the relationship
in the teaching and learning process.

Keywords: History of Writing. Literacy. Psychogenesis. Pedagogical practice.
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INTRODUCAO

Em meus vinte e quatro anos na rede publica de ensino municipal de Praia
Grande/SP, como professora alfabetizadora, pude perceber que, durante a
alfabetizacdo, ocorrem transicdes na construcdo sistemética da escrita. Observei
também que a aprendizagem nesse periodo ocorre de forma heterogénea como
relata Relvas (2020, p.67): “As criangas tém cada uma seu jeito, seu conhecimento,
seu modelo de perceber o mundo”. Corroborando dessa opinido temos 0s autores
Macedo (1994), Morais (2012), Weisz (2001;2008) e Soares (2020).

Durante minha experiéncia, ao observar as atividades de sondagem
propostas para os alunos do primeiro ano do ensino fundamental, surgiram algumas
inquietacbes como, por exemplo, por que as criancas colocam somente uma letra
para representar o som de uma silaba? Como se da esse processo até que se faca
esse tipo de registro? Por que, ao ler, a crianga pontua cada letra registrada, como
se fosse uma silaba escrita? Tais questionamentos motivaram, por meio da
pesquisa, a busca de respostas que, além de elucidar, pudessem contribuir de forma
consciente e fundamentada na alfabetizagdo das criangas, ou seja, o “caminho que
a crianga devera percorrer para compreender o sistema de escrita” (MELLO, 2007,
p. 63).

Com o intuito de entender melhor como a crianga aprende, aprimorar minha
pratica e buscar novos conhecimentos, senti a necessidade de realizar o Mestrado
Profissional Praticas Docentes no Ensino Fundamental da UNIMES, para investigar,
por meio de um olhar critico sobre o processo de alfabetizacdo, como ocorre o

desenvolvimento da leitura e escrita nos anos iniciais do ensino fundamental.

Assim surgiu este trabalho de pesquisa com o titulo “Processo de
Alfabetizacdo: a transicdo nas Hipdteses de Escrita no Inicio da Alfabetizacéo”.
Enquanto professor alfabetizador, ter o conhecimento de como ocorre esse processo
nos leva a refletir e planejar acdes pertinentes que contribuem para a concretizacao
da construcéo e apropriacdo da leitura e da escrita pelo qual criancas e adultos
passam na aquisicdo na alfabetizacdo. “Dificil o suficiente para ele n&o saber
imediatamente, mas facil o suficiente para que, fazendo um esfor¢co em colaboracéo
com o colega, ele consiga fazer mais daquilo que ele fazia sozinho” (WEISZ, 2008,

27" 11’). A escrita utilizada hoje como um dos tipos de comunicacdo sofreu
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mudancas ao longo do tempo, com a finalidade de universalizacdo de seu uso.
Apropriar-se da fala e da escrita torna o sujeito participante da sociedade, dando-lhe
oportunidade de adquirir o conhecimento para participar, intervir e modificar a
realidade.

Na historia da evolugdo humana, a comunicagdo contou com o incremento de
meios e instrumentos para perpetuar o pensamento, os gestos e a fala através de

suportes com diversos contornos e formas.

A necessidade dos registros para a comunicacdo entre pessoas, povos e
nacdes constitui o homem como sujeito na intervencdo no percurso histérico da
humanidade. A escrita dividiu-o em duas eras: a pré-histéria e histéria. Barbosa
(1994) considera a escrita como um marco de passagem da pré-histéria para a

histéria.

Assim como ao longo da historicidade humana houve a necessidade da
comunicacdo por meio de registros que resultou na construgdo da escrita, durante
minha experiéncia no exercicio do magistério, no periodo da alfabetizacdo, foi
possivel observar que as criancas também demonstraram em seus registros um

processo de construcdo em sua escrita semelhante ao da era pré-histérica.

Do ponto de vista metodoldgico, a pesquisa foi delineada a partir do estudo
de producbes de escritas de dez alunos na fase de alfabetizacdo, realizadas nos
meses de fevereiro (12 amostra), maio (22 amostra) e agosto (32 amostra) do ano
letivo de 2021 no periodo de sete meses. Esse material foi analisado sob a luz da
literatura, das reflexbes sobre as praticas que realizo, do grupo de estudos do qual
participei durante o periodo da pesquisa e de inUmeras discussdes com minha

orientadora.

Esta pesquisa foi fundamentada em autores como Soares (1985;2020),
Braggio (1992), Macedo (1994), Nunes (1995), Ferreiro e Teberosky (1999), Weisz
(2001;2008), Teberosky e Colomer (2003), Frade (2007), Rojo (2010;2012), Morais
(2012), Chakur (2014), Ferreiro (2014), Batista (2015) e outros mais em um processo
dialégico sobre como a crianca aprende. Nesse contexto, reconheci a necessidade
de ser um professor reflexivo e que busque constantemente o aprimoramento de

suas praticas.
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No capitulo 1- Trajetoria docente: quem sou eu?, fagco um diadlogo entre minha
trajetoria e o objetivo dessa pesquisa, buscando compreender como as criancas

aprendem a escrever. Tais pontos permeiam todo este trabalho.

Discorro nesse capitulo minha dificuldade em entender o caminho para
realizar a leitura e a escrita, ter uma boa caligrafia, o fato de ter como alfabetizador
um professor que demonstrava em suas agdes ndo compreender esse processo e
pais sem condicGes de dar o suporte instrucional em razdo da nao concluséo de
seus estudos primarios. Tudo isso contribuiu para uma aprendizagem angustiante e
dolorosa (FREIRE, 1996). Apresento no primeiro capitulo, Dona Zenaide. Foi ela

quem me alfabetizou e conduziu-me ao caminho para o magistério.

Logo apds minha formacdo, lecionei para uma turma de primeiro ano do
Ensino Fundamental. Ai a reproducao de minha experiéncia foi mais forte que todos
os tedricos e abordagens que fizeram parte dos meus estudos. A inseguranca e 0s
conflitos do primeiro emprego e de um professor iniciante fazem parte desse
contexto. A postura de um professor reflexivo ndo permitiu que mantivesse tal

conduta.

Manter no inconsciente meu processo de alfabetizacdo passou a ser a melhor
alternativa para nao conviver com pensamentos e, segundo Snyders (1999),
sentimentos que ndo trazem a alegria. Ao mesmo tempo, ela se torna o propésito de
reflexdo e constante busca por conhecimento para contribuir com essa etapa na
histéria das criancas que se tornam meus alunos e estdo se constituindo sujeitos.
Em pouco tempo, minha prética pedagdgica se baseava em uma nova perspectiva e

esta em constante processo de formagéo aberta a mudancgas.

O texto traz pontos que mostram a caminhada profissional com diversos
cursos voltados a pratica pedagogica e de alfabetizacdo. O ingresso no curso de
Pedagogia da UNIMES (Universidade Metropolitana de Santos), dois cursos de pos-
graduacdo e, atualmente, o curso de Mestrado em Praticas Docente no Ensino
Fundamental muito tem contribuido em minhas reflexdes. Conhecer a trajetéria de
vida do autor dessa pesquisa leva a refletir e compreender as especificidades do
titulo, da fundamentacao tedrica, da metodologia utilizada e das a¢Oes adotadas

para a coleta de dados.
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No capitulo 2 - Historia da escrita e alfabeto, temos um panorama sobre a
Historia da Escrita. No texto constam informacdes relevantes de como a humanidade
evoluiu em suas maneiras de comunicacgdo entre as pessoas ao longo do tempo até
chegar a construcdo de sinais que passam, segundo Higounet (2003), a serem
utilizados em larga escala para representar a comunicagao por intermédio da escrita.
Antes, para decodificar uma mensagem transmitida por meios dos desenhos era
preciso conhecer o simbolismo da época, a ordem dessa simbologia, a fonética

correspondente a esta simbologia e assim conseguir pronunciar a frase.

Segundo Higounet (2003), o estagio mais elementar da escrita € quando um
conjunto de sinais, que serve para sugerir uma frase e seus elementos, passa a ser
utilizado para formar outras frases. A construcdo do alfabeto consonantal pelos
fenicios complementado pelos gregos com o0 uso de vogais resultou, segundo
Barbosa (1994, p.37), em um “completo sistema alfabético de escrita”. Restava

agora difundir e universalizar esse instrumento de comunicacao.

No capitulo 3 — Histéria da alfabetizacdo, abordo a utilizacdo do alfabeto no
propésito de universalizacdo da leitura e da escrita na trajetéria da histéria da
alfabetizacdo. O texto € construido com base na literatura que retrata o contexto
histérico da alfabetizacdo. Nele se encontra a relagdo entre o0 ensino da
alfabetizacado, tanto fora quanto dentro do ambiente escolar, no periodo de tanto a
tanto. Segundo Barbosa (1994), as primeiras escolas ndo eram constituidas de
salas, mas em estabelecimentos com locais e espacos fisicos destinados para o

ensino.

No decurso do capitulo surge a lecto-escrita, ou seja, o ensino simultaneo da
leitura e da escrita e a criacdo das escolas para alfabetizar, utilizando-se de métodos
considerados “eficientes” a cada época, sendo eles sintéticos ou analiticos. A guerra
dos métodos € instaurada, dando inicio as discussdes em defesa ao "melhor método

de ensino".

Nessa linha de pensamento, a pesquisa experimental realizada por Emilia
Ferreiro, Ana Teberosky (1999) e colaboradores culmina com a origem do livro:
Psicogénese da Lingua Escrita. Relacionei o contexto desta obra com base de

discussbes para a andlise e reflexdo sobre as producdes de escritas. As autoras
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trazem algumas respostas a uma das perguntas e apontamentos ja realizados por
renomados pesquisadores que contribuem com este trabalho como Piaget
(1926/1947 apud Macedo 1994), Vygotsky (2005), Luria (2010), Leontiev (2010): a

crianca pensa, ndo é uma tabula rasa.

O capitulo nos leva a refletir sobre o fato de que o professor alfabetizador, ao
conhecer esse processo, pode promover atividades e intervencbes na fase de

escrita identificada durante a aprendizagem dos alunos.

No capitulo 4, Como a crianca aprende a escrever?, com base na
Psicogénese da Lingua Escrita e pautado em pesquisadores do processo de ensino
e de aprendizagem, como Nunes (1995), Weisz (2001;2008), TEBEROSKY &
COLOMER (2003), Vygotsky (2005), Luria (2010) e Soares (2020) entre outros,
busca-se identificar o que pensam as criancas quando utilizam marcas graficas e/ou

letras, para que possam representar a lingua escrita.

Ainda no capitulo 4, o texto nos convida a refletir como Relvas (2020) e
Soares (2020) contextualizam a forma como acontecem as modificacdes cerebrais
em relacdo ao registro escrito, desde a percepcéo e substituicdo de rabiscos por
sinais graficos recorrendo ao uso de letras. Além disso, Morais (2012) e Batista
(2015) trazem contribuicdes quanto a eficiéncia da consciéncia fonolégica como

ponto de partida no processo de alfabetizacéo.

Sao encontradas intervencdes pedagdgicas presentes em minhas praticas de
alfabetizacdo, como leituras seguidas de comparacdes com outras palavras ou com
as mesmas palavras escritas segundo Rego (1989 apud Nunes, 1995). Leituras em
voz alta (Terezinha Nunes, 1995); reconto do texto ou reformulacdo da historia

ouvida (Teberosky, 2020), entre outros.

Encontramos no capitulo 4 as producfes de escrita, ou seja, as atividades de
“sondagem” que fornecem informagdes da turma pesquisada. As hipoteses de
escrita nesse capitulo foram categorizadas, conforme Morais (2012), em niveis
como: preé-silabico, sildbico com valor sonoro, silabico sem valor sonoro, silabico-

alfabético e alfabético.
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O capitulo 5, Percurso metodologico, trata da pesquisa e da metodologia.
Nele esta descrito o l6cus da pesquisa, a forma como ela aconteceu, 0s critérios e a
descricdo de seus participantes. O periodo da pesquisa ocorrido no decorrer do ano
letivo de 2021 é apontado e os meses em que houve a coleta de dados (fevereiro,
maio e agosto), tendo por intencionalidade acompanhar o percurso de como
aconteceu a evolucdo na escrita dos alunos participantes em seu processo de

alfabetizacéo.

No decorrer da pesquisa, em minha reflexdo, a indagagédo “Como a crianga
aprende a escrever?” norteou todo o percurso dessa pesquisa, assim como orienta
Minayo (2012). Segundo Ludke e André (1986), pesquisas tornam-se um
instrumento com possibilidades de contribuir no desenvolvimento da prética

profissional.

Sendo assim, a luz da literatura e da competéncia de minha orientadora,
refinamos a busca por respostas as inquietacbes em materiais ja elaborados como
livros, artigos cientificos, teses, dissertacdes com base na qualidade dos cursos e
das instituicdes onde foram produzidos.

No capitulo 6, Analise dos dados, constam tabulacdes, graficos e imagens
contendo trés amostras de atividades de sondagem, nosso objeto de estudo. E
importante mencionar que as referéncias quantitativas descritas nessa pesquisa
servem de base, tdo somente, para uma andlise qualitativa conforme mencionam as
autoras Ludke e André (1986), ou seja, como se da inicio ao processo de construcao

da escrita até a sua conclusao.

Os quadros trazem informacg0es sobre a quantidade de alunos matriculados,
guantos alunos realizaram a sondagem, a categorizacdo das hipoteses da escrita
em cada momento de sua aplicacdo e a evolugcdo quantitativa dos alunos por nivel

de escrita.

bY

Os graficos nos informam sobre os percentuais da primeira a terceira
amostra. Eles indicam a evolucdo na producédo da escrita dos alunos participantes.
Por meio dos graficos podemos observar o avanco qualitativo nos registros

realizados pelas criangas.
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As imagens das producdes de escrita, posicionadas de acordo com a ordem
cronoldgica, uma ao lado da outra, possibilitam uma amplitude visual dos trés
momentos em que houve a coleta das producdes de escrita. O subitem 6.4 descreve

0 procedimento de como ocorreu 0 momento da coleta.

Nas analises das imagens procuramos enfatizar mais o processo do que o
produto, a fim de compreender como ocorre o processo de leitura e escrita no inicio
da alfabetizacdo, conforme recomenda Bogdan e Biklen (1982 apud Ludke e André

1986) para a pesquisa qualitativa.

Finalizando, essa pesquisa visa levar o professor alfabetizador a ter o
conhecimento de como a crianca aprende a escrever. Nesse sentido, para entender
0 processo de construcao da escrita, a pesquisa aborda a importancia de conhecer a
histéria de como a escrita foi criada, como e por que surgiu a alfabetizacdo e como
se da esse processo na perspectiva do “como se aprende”, possibilitando, assim,
aos professores que entrarem em contato com essa pesquisa a refletir sobre suas
praticas docentes e motiva-los a elaborar atividades significativas e desafiadoras
respeitando a hipotese inicial para que as criancas possam avancar até concluir a

alfabetizacéo.

Como diz Freire (1996), onde ha vida, ha inacabamento. Cada crianca é um
sujeito cheio de vida, experiéncias, condi¢cdes de aprendizagem diferentes, porém,

cada um em seu tempo.
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CAPITULO 1 - TRAJETORIA DOCENTE: QUEM SOU EU?

Este capitulo tem o intuito de trazer fatores relevantes e momentos de minha
vida que desenharam a minha trajetoria, ainda que de maneira ndo planejada
anteriormente, para a construcao da minha identidade como educadora. O percurso
que me identifica como professor reflexivo me levou ao curso de mestrado na
Universidade Metropolitana de Santos. Segundo Garcia (2010, p.16), nossa
identidade profissional & como nés nos definimos. E uma construgdo do “si mesmo”
profissional, que evolui ao longo da nossa carreira docente, podendo ser
influenciada pela instituicdo familia, pela escola, pelas mudancas e pelos contextos
politicos, que “incluem o compromisso pessoal, a vontade para aprender a ensinar,
os valores, as crencas, 0 conhecimento sobre a matéria que ensinam e também
como sobre o ensino, experiéncias anteriores, assim como a vulnerabilidade
profissional” (GARCIA, 2010, p.16).

1.1 O processo de alfabetizagdo na construcao daidentidade docente

Minha alfabetizacdo ndo foi tranquila, a dificuldade para entender o sistema
de escrita despertou a necessidade do reforco escolar. Ler e escrever eram
aprendizagens que envolviam mais cobrancas e copiar era 0 que eu sabia fazer,
embora a caligrafia ndo fosse a desejada pela professora da primeira série, pois “a

escrita era considerada uma arte” que eu ndo dominava (BARBOSA, 1994, p.17).

Na minha infancia cursei o maternal e o pré, niveis do Ensino Infantil na
escola municipal Republica de Portugal, em Praia Grande. A escola era muito
distante de onde morava e minha mée, com o ganho de faxinas, pagava o transporte
escolar. O deslocamento era feito por intermédio de um micro-6nibus. Cursar o
Ensino Infantil era algo para poucos, as vagas eram por demais limitadas. N&o
guardo lembrancas desse periodo, poucas fotos estdo em um Unico album de
fotografias da familia e posso dizer que néo passei do Ensino Infantil para o Ensino

Fundamental com aprendizagem no campo da leitura e da escrita.

Minha mae estudou até a terceira série, sabia ler e escrever algumas coisas,
mas faltava a interpretacdo e o letramento, pois também néo fora agraciada com o

dom da paciéncia para me acompanhar nas licdes de casa. Pela dificuldade que eu
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tinha em acompanhar os demais alunos, minha mae e eu tinhamos de lidar com as

atividades de reforco e caligrafia.

O processo da alfabetizagdo tornou-se sofrimento fisico, social e emocional.
Eu inventava palavras e, por esse motivo, levava safandes, beliscoes, ouvia gritos
etc. As acdes dependiam do estado emocional de minha mée naquele momento
para me transformar em um corpo docil (FOUCAULT, 1987). Eu ndo compreendia,
nao entendia, ndo conseguia ler, mas precisava responder corretamente ao que me
era perguntado. Estava ali, escrito na minha frente, como ndo conseguia associar
algo tdo ohvio? Os sentimentos que faziam parte deste processo estavam distantes
do que se refere Snyders (1999) sobre “a alegria de compreender, de sentir,
descobrir a realidade, de poder decifra-la e sobre ela atuar, de romper com as

insegurancgas e incertezas, buscar a plenitude [...]" (SNYDERS, 1999, p.164).

As atividades voltadas para o processo de alfabetizacdo ndo fazem parte de
minhas recordacdes, € como se a memoria ndo tenha feito esses registros, talvez
por ndo ter sido um momento de importancia, ou por ter sido um processo de muita
angustia e esquecer, manter no inconsciente, seja a melhor alternativa para nao
conviver com pensamentos e sentimentos que nao trazem alegria. Falar sobre essas
sensacfes é algo que me parece se repetir ao longo do texto. Trata-se do
esquecimento, que € estruturante nessa relacado de sujeito e sentidos mencionado
por Orlandi (2015): “Os sujeitos “esquecem” o que ja foi dito - e este ndo é um
esquecimento voluntario - para, ao se identificarem com o que dizem, se
constituirem em sujeitos” (ORLANDI, 2015, p.36). Assim, sujeitos e sentidos estdo

sempre em movimento retomando palavras que ja existem na minha histoéria.

Escrever sobre essa fase da vida é muito dificil. Por muitas vezes parei
durante dias, olhando para o nada com o intuito de forcar a memoria em trazer
recordacbes que me fizessem compreender como aconteceram 0S primeiros
processos para a alfabetizacdo. Em minhas lembrancas é forte e persistente as
dificuldades para ler e escrever, penso que ingressei no Ensino Fundamental sem
ter aprendido a identificar e nomear nem mesmo as letras do alfabeto, quem dira as
familias silabicas para ler, ou conseguir formar palavras simples. Nao adquiri a
capacidade de criar, elaborar, ndo tinha duavidas ou curiosidades e, com ousadia,

chego a mencionar que vivi na pele a experiéncia do “falso ensinar” (FREIRE, 1996).
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Embora ndo houvesse incentivo e nem mesmo momentos de leitura feitos por
guem soubesse ler, minha mée depositava nos estudos a esperanca da melhoria de
vida social, profissional e financeira, ou seja, a ascenséo social (BARBOSA, 1994,
p.19).

A estrutura das oportunidades objetivas de ascensdo social, mais
precisamente, das oportunidades de ascensao pela escola, estava vivo no discurso
de meus pais. Era preciso estudar, aprender a ler e escrever para ser alguém na
vida e, assim como na dimensdo fundamental do ethos de classe, minha familia,

conforme Bourdieu (2007), transmitiu aos seus filhos certo capital cultural.

A instituicho de ensino partiu de minha dificuldade no processo de
alfabetizacdo, a qual era responsavel em evidenciar a diferenca inicial das demais
criancas que, diante da experiéncia escolar, obtinham éxito, contribuindo para que
este periodo ndo fosse marcado em minha memdria, sem expectativas de ascensao.
A esperanca de realizacdo surge com a mudanca para outra instituicdo escolar e o

ingresso na primeira série do Ensino Fundamental.

Do primeiro ao terceiro anos do Ensino Fundamental, frequentei escolas
préximas de minha residéncia. A escola Vila Tupiry, construida em uma praca,
possuia uma estrutura diferenciada que remetia ao Pandptico de Bentham em sua
arquitetura (FOUCAULT, 1987, p. 223). Um prédio térreo, redondo, com paredes
chapiscadas e triangulos a sua volta pintados de maneira intercalada nas cores
verde e branco. A diretora da escola era conhecida como uma pessoa muito brava.
Ai de mim se recebesse alguma reclamacao por parte de um professor! Pior seria se

a gueixa partisse da autoridade maxima da unidade escolar: a diretora.

A rotina marcada por sinais sonoros e horarios justificavam a ordem. “Seus
trés grandes processos — estabelecer as censuras, obrigar a ocupacoes
determinadas, regulamentar os ciclos de repeticdo — muito cedo foram encontrados
nos colégios [...]” (FOUCAULT, 1987, p. 175). A disciplina na fila de entrada da
escola, os horarios determinados para alimentacdo, educacéo fisica, o tempo que
determinava o ritmo para realizar as atividades. Elas estdo descritas na obra Vigiar e

Punir, do autor Michel Foucault: “Nas escolas elementares, a divisdo do tempo
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torna-se cada vez mais esmiucante; as atividades sdo cercadas o mais possivel por

ordens a que se tem que responder imediatamente” (FOUCAULT, 1987, p. 176).

A impressao era de que todos os segmentos da escola temiam a direcéo.
Para manter a ordem, era preciso tornar os corpos doceis, vigiados pelo inspetor de
alunos ou algum outro funcionario de confianca da diretora. Por ter pouca idade e
nao participar das situacdes operacionais, ndo sei dizer se existia punicdo para 0s

funcionérios.

Enquanto aluna, recordo de que a lousa tinha tempo para ser apagada, caso
nao terminasse, uma escrita com caneta vermelha “nao terminou a licado” deixava os

pais cientes do ocorrido. Esta era a primeira punicéo e partia do professor.

De fato, era uma pedagogia que se contrapunha ao pensamento de Snyders
(1999), que defende a possibilidade de a escola proporcionar a realizacao, ter

alegria. A escola estava muito distante do que pensa o autor:

Para que o aluno tenha alegria na escola, para que esta seja significativa,
tenha significado, lhe dé respostas as suas indagacgdes, a escola deve partir
da cultura dos alunos, de sua experiéncia imediata, pois ela j& contém
elementos vélidos (relacionado com os conceitos de Snyders de progresso
e presente) e, a partir dai, realizar a ruptura, apresentando-lhe a cultura
elaborada, o conhecimento escolar, que o auxiliara a ver de forma diferente,
ampliada, critica, 0 que ja se pressentia em sua experiéncia de forma
assistematica, ndo acabada, plena (SNYDERS, 1999, p.163-164).

Cumprir as atividades propostas em uma lousa, tomada por elas, foge
completamente do significado, da cultura e, principalmente, de respostas a
curiosidade. A consequéncia do primeiro ato, de ndo concluir as tarefas na sala de
aula, ja despertavam sentimentos do que estava prestes a acontecer, a proxima

punigao.

A segunda punicdo, ja em casa, partiria dos meus pais. Dependia do estado
emocional. Ou se ouvia um sermao, ou nao poderia brincar, ou tinha contado fisico

repressor.

Em contrapartida, eu gostava daquele ambiente escolar e da estrutura fisica
do prédio em que ela estava instalada. Uma engenharia que, para mim, era muito

chigue. As salas ao redor e, no centro, o patio. O piso de ceramica quadrada
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vermelha em todo o patio e, no centro da escola, em seu entorno, o piso era feito de
caquinhos, que sédo sobras de diversos pisos quebrados. As salas de aulas, os
corredores de acesso, das salas ao pétio, também tinham esse tipo de piso, além de
serem divididos por arvores e plantas que recebiam a luz do sol, a chuva, devido

estarem expostas.

Admirava a beleza e o jeito meigo de ensinar da professora substituta, tenho
lembrancas dela, de seu aspecto fisico, acompanhado de um sentimento bom.

A frequéncia escolar era priorizada por meus pais. Moravamos em um prédio
residencial composto por dois blocos, cada um com quatro andares, construido na
Vila Tupi na cidade de Praia Grande e meu pai era o zelador. Como diz o préprio
nome, segundo o dicionario, € o que zela, administrando e cuidando. Ele tinha
condicdes de nos levar a escola, eu e meus irmaos, devido a flexibilidade de horério

de trabalho.

Nosso meio de transporte nessa €época era em uma bicicleta da marca Caloi,
modelo Barra Forte, na cor vermelha, que fazia o traslado dos trés filhos. Um dos
filnos na parte da frente e outros dois no banco traseiro. Com baixa estatura, ele
apoiava um dos seus pés em um canteiro de arvores plantadas na calcada em frente
ao portdo de entrada e saida do prédio, cercada por uma fileira de blocos
chapiscados de cimento, altura ideal para embarque e partida de bicicleta com os

pés projetados para os pedais.

A parada era sempre em uma guia de calcada, que auxiliava no equilibrio.
Neste momento, envolvido por adrenalina, a frenagem nao podia falhar, a logistica

precisa entre tempo e espaco, caso contrario, havia o risco de queda de todos nos.

Minha mé&e nao nos levava a escola, ndo tinha a habilidade de equilibrar os
trés filhos na bicicleta e estava sempre com muitos afazeres, além de faxineira dos
apartamentos deste mesmo prédio em que moravamos, Cujos proprietarios
contratavam a limpeza. Era cuidadora de um senhor chamado Sr. Caldeu. Limpava
0 apartamento, cuidava de sua alimentacdo e de suas roupas. Ele caminhava de
bengala e vivia sentado em uma poltrona enorme, reclinavel, com elevacao das
pernas e dos pés. Uma poltrona aconchegante, de couro confortavel, daquelas que

s6 uma pessoa muito bem financeiramente podia comprar.
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O prédio em que meu pai era zelador, embora tivesse dois blocos de quatro
andares, nao tinha elevador. Minha mae descia do quarto andar do bloco onde
moravamos e ia ao bloco vizinho no primeiro andar, apartamento do Sr. Caldeu
(isso acontecia pelo menos trés vezes por dia). Quando ela n&o estava bem, era eu
ou meus irmaos que iamos pelo menos levar a comida. Foram muitos anos cuidando
do Sr. Caldeu, um senhor com aparéncia aborrecida, careca. Uma relacdo que
retrata a questdo do curriculo e poder em uma demonstracdo de que o curriculo se
realiza conforme suas intencdes. Uma divisdo que se constitui no resultado desse
tipo de relacao:

Para n&o entrar em longas e interminaveis discussfes conceituais sobre o
poder, é insuficiente afirmar aqui que o poder se manifesta em relacdes de
poder, isto €, em relagBes sociais em que certos individuos ou grupos estao

submetidos & vontade e ao arbitrio de outros (MOREIRA; SILVA, 2002,
p.29).

Uma de suas filhas, Zenaide, diretora aposentada, villva, passou a morar no
apartamento com seu pai Caldeu. Neste contexto, ela entrou na minha vida e
passou a fazer parte de minha historia como educadora. Quando ele faleceu, minha
mae ficou muito sentida, mas continuou prestando 0s mesmos servi¢os, agora para
a filna do Sr. Caldeu. A dona Zenaide, em conversas com minha mae, passou a me
ajudar no processo de alfabetizacdo. Lembro-me dela chamando minha atencéo,
minha dificuldade era atribuida a preguica. Para Sinclair,

O ato de compreender a natureza do sistema de escrita e a sua funcéo
suscita problemas fundamentais, ao lado dos quais a discriminacdo das
formas, seu tracado, a capacidade de acompanhar o texto com os olhos,

etc., tornam-se completamente secundarios (FERREIRO; TEBEROSKY,
1999, p. 10).

Contrariamente a isso, cheguei a ter dois cadernos de caligrafia. Nao sei
dizer se fui alfabetizada no primeiro ano do ensino fundamental, ndo tenho
lembrancas do momento em que passei a ler e escrever. Uma trajetoria que minha
memoria deixou no campo do esquecimento. Provavelmente pelo sentimento de
culpa pelo “fracasso”, ndo percebi a razdo da minha dor na perversidade do sistema
social, econémico e politico (FREIRE, 1996, p. 43). Mas sempre alimentei a crenga

de que o saber ler e escrever me faria pertencer e ser parte do mundo social.
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Passados trés anos fomos, eu e meus irmaos, transferidos para a escola nova do

bairro.

1.2 Escola nova, professores novos

Meu pai, sempre participativo do grupo escolar e da comunidade, foi solicitado
para, juntamente com o0s demais pais de alunos do bairro, ajudar no
descarregamento de mesas, cadeiras e na montagem das salas de aulas da nova
escola estadual, tendo por nome Escola Estadual de Primeiro e Segundo Graus Vila
Tupi. Ele fazia parte da Associacao de Pais e Mestres e do Conselho de Escola, um
membro atuante. Segundo o site do Governo do Estado de Séo Paulo, a Associacdo
de Pais e Mestres (APM) é uma ferramenta de gestdo democratica, uma das formas
de participacdo da comunidade na administracéo escolar. Meus pais nao faltavam a
nenhuma reunido ou solicitacdo de comparecimento. Estar disponivel, ou melhor,
priorizar momentos de reunides na unidade escolar quando convocados, € uma das
evidéncias sobre a importancia que meus pais davam a educacdo segundo a
ideologia de que a educacéao ¢ a fonte de “[...] saber que motiva e sustenta sua luta:
se a educagdo nédo pode tudo, alguma coisa fundamental a educagdo pode”
(FREIRE, 1996, p. 57).

Tenho lembrancas da professora Dirce. Uma senhora franzina, magra ao
extremo, pele enrugada pela idade, cabelos armados, grisalhos, uma voz rouca e

muito brava.

A escola tinha uma éarea arborizada, perto da quadra de esportes que se
distanciava alguns metros do prédio, uma estrutura diferente da escola anterior. No
andar de cima havia a possibilidade de sentar ao lado das janelas, ter a vista da rua
e da area externa da escola. O prédio tinha uma escada central, que levava ao

pavimento superior, um unico corredor e, em sua extensao, varias salas de aulas.

No pavimento inferior, na direcdo da escada central, o péatio. As mesas e
bancos distribuidos nesta area para o momento da alimentacdo, os banheiros e
bebedouros. De um lado, o corredor com salas de aulas, do outro, a cozinha, a sala

dos professores, a diretoria e a secretaria.
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Por trabalhar como mesaria nas eleicdbes a cada dois anos, o prédio me
remete a lembrancas. Uma das lembrancas € da professora que mencionei, a Dirce.
Para fazer corre¢bes, em alguns momentos, sentava-se abaixo das sombras das
arvores com uma pasta contendo provas, trabalhos ou atividades para nota e nos
deixava livres para brincar. Lembro-me de, as vezes, ficar ao seu lado até que a
minha prova fosse corrigida. O segundo grau, atual ensino médio, cursei ha mesma

escola.

1.3 Segundo grau, atual ensino medio

Do atual ensino médio, na época, segundo grau, guardo a admiracao pela
beleza e leituras da professora Raquel da disciplina de Lingua Portuguesa e das
comparagdes com a inteligéncia do meu irmao mais velho pela professora de
matematica, Ana Paula, quanto a minha dificuldade de aprendizagem. Como eu
podia ser tdo burra e ter um irmao tao inteligente?! Tem frases que nos marcam para

a eternidade.

Experimentei a exclusédo e reporto a Mantoan (2015) quanto ao fracasso em
minha aprendizagem na especifica disciplina de matematica com a mesma
professora da quinta a sétima série. Marginalizada pelo insucesso, pela baixa
autoestima, vitima das expectativas dos meus pais, da inteligéncia e capricho
anunciado de meu irmdo, o que me tornava conhecida pelo corpo docente.
Rotulada como burra e Valéria do “C”, pois, na época, 0s conceitos de notas A, B, C,
D e E para as matérias cursadas definia a aprendizagem dos alunos, o professor,
por meio desses conceitos, “sempre avalia o que o aluno aprendeu, o que ele nao
sabe, mas raramente analisa ‘0 que’ e ‘como’ a escola ensina, de modo que 0s

alunos nao sejam penalizados [...] pela exclusao, enfim” (MANTOAN, 2015, p.32).

Freire, ao escrever sobre “querer bem aos educandos”, postula sobre o
respeito ao ser humano. O autor do livro Pedagogia da Autonomia se posiciona:
“preciso estar aberto ao gosto de querer bem, as vezes, a coragem de querer bem
aos educandos e a propria pratica educativa de que participo” (FREIRE, 1996, p.52).
Talvez seja um sentimento equivocado, mas essa relacdo de amorosidade entre

educador e educando era algo distante.
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Com a mudanca da professora de matematica no curso da oitava série, a
forma do como se ensina passou por mudancas e 0s conceitos e notas vermelhas
deixaram de fazer parte da minha vida. Foi necessaria uma didatica da teoria
construtivista-interacionista “que dialoguem com a aprendizagem dos outros, que
reconhecam o0 conhecimento que eles ja possuem, que facam a ponte entre esse
conhecimento e 0 que precisa ser ensinado, garantindo-lhes o direito de aprender”
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 08).

Estar realizando as atividades e tendo como avaliagdo os conceitos A e B foi
uma superacdo. Snyder (1999) defende que o problema da educacao tradicional
estd no conteldo e nao tanto nos seus métodos, pois estes podem ser
transformados em funcdo dos modelos a serem adotados (SNYDER, 1990, p.155),
porém, no meu caso, a partir da mudanca de professor e, consequentemente, nos
meétodos de ensino, 0s conteddos se repetiram e deixei de apresentar dificuldade de

aprendizagem.

Neste periodo, do segundo grau (atual ensino médio), eu ja trabalhava na
banca de jornal do meu tio Nogueira. Fazia a entrega de jornais a partir das sete
horas da manha, antes que os clientes saissem de casa para o trabalho. Sofri
algumas quedas de bicicleta, fazendo manobras. Aprendi a fazer o encalhe que é
um inventario com a quantidade das unidades fornecidas, vendidas e devolugéo de
sobras de jornais e revistas. Minhas tarefas eram colocar 0s precos com a maquina
de etiquetas em todos os produtos vendidos, organizar as revistas e outros materiais
pela ordem de edi¢édo e alfabética, organizar as cartelas de brinquedos, atender os
clientes, passar o troco (usava a calculadora), fazer ligagbes telefénicas e contar o
tempo para cobrar os minutos, organizar os produtos tanto para abertura quanto
para o fechamento da banca de jornal, de acordo com o espaco fisico. Uma ordem
metodica e diaria. Com o dinheiro que recebia comprava iogurte, guloseimas e
coisas que tinha vontade de comer ou ter. Na porta da escola, tinha a barraca da tia
do doce e ali investia parte do que ganhava. Esta era, segundo Freire (1996), minha
‘leitura de mundo” enquanto educanda que chega a escola condicionada pela

cultura de classe.

Minha mée fazia faxina nos apartamentos do edificio onde meu pai foi zelador

por 43 anos (saiu em agosto de 2019), desde quando eu era pequena. Ela me
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levava para tirar o pé dos moveis, lavar toda a louca e/ou ajudar a esfregar e puxar a
agua do chao. Se nao fizesse direito, tinha que fazer de novo a base de muita

reclamacao.

Uma vez por més todos nas, eu, meus irmaos e minha méae, ajudavamos meu
pai na lavagem do prédio. No periodo de férias, era dificil manter as escadas
varridas devido a areia da praia. Os turistas ndo lavavam os pés direito, subiam
batendo a esteira a cada degrau e terminavam de tirar a areia do cano do guarda-sol
nas escadarias, isso quando nao misturavam a areia com a agua que escorria do
corpo ou da cadeira de praia, formando uma lama. Tinhamos que ajudar a manter o
prédio e as escadas limpos, essa lama era dificil de retirar. Quando eles chegavam
de viagem ou partiam em seus carros, eu ajudava a subir e descer objetos e malas
em troca de ganhar gorjetas. A relacdo de poder, como menciona Moreira e Silva

(2002), mais uma vez é sustentada por esse tipo de acéo.

O trabalho na banca de jornal, fazer entregas dos jornais nas casas dos
clientes, o auxilio aos turistas e proprietarios de apartamentos, as faxinas que
traziam conhecimentos do cotidiano entre outras vivéncias, despertavam a
necessidade de conversar, o que contribuiu muito nesta faixa etaria para o
desenvolvimento de minha comunicacdo. Embora ndo relacionado diretamente a
aprendizagem de ler e escrever, tais acdes contribuiram para a minha leitura de
mundo, constituindo-me enquanto sujeito que, segundo Freire (1996), tem
historicidade.

1.4 O caminho para o magistério

Ao fim do segundo grau (atual ensino médio) e a minha melhora no
desempenho escolar, eu e dona Zenaide conversavamos muito sobre o futuro
profissional. Ela me convenceu de que as minhas opg¢des em ser atriz ou secretaria
executiva ndo seriam faceis. Como sempre acompanhava noticias e escutava o
programa radialistico “A hora do Brasil", soube do projeto para o Centro de
Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério apresentado pelo, na época, Deputado
Cesar Callegari. A dona Zenaide buscou informacdes sobre o CEFAM e tivemos
repetidas conversas sobre eu me tornar professora. Com o endereco em maos,

partimos, eu e minha mae, para conhecer o CEFAM, na cidade de Itanhaém.
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Confesso que ndo me achava capaz de passar no vestibulinho e, entre tantos
candidatos, tamanha baixa autoestima, procurei meu nome na lista dos ultimos
classificados, ndo achei. Conclui que ndo havia passado, embora tivesse estudado
muito. Ainda desacreditada e com um noé na garganta, que pareco estar sentindo no
momento deste relato, procurei meu nome em outras listas. Ndo era o0 que eu
esperava, dos 120 classificados, meu nome estava entre os 30 alunos na primeira

lista.

Participei desse projeto de formacéo de professores por quatro anos e dele
trago muitos aprendizados. Nas experiéncias dos estagios supervisionados de
observacédo e participacdo, fui construindo o meu perfil de educadora. Se hoje sou
professora, devo isso a dona Zenaide e & minha mée, mas, enquanto educadora,
tenho passado por muitas reflexdes e transformacdes que s6 os estudos e a prética
pedagogica podem proporcionar. Zeichner (1993) reconhece que a riqueza da

pratica reflexiva reside em bons professores.

Zenaide também era admirada por mim em outra experiéncia, qualidade de
vida. Ela passou a fazer parte de um grupo de idosos, aposentados, que viajavam
para varios lugares. Certa vez, em uma de nossas conversas, eu disse a ela que, ao
me aposentar, faria 0 mesmo. Ela me corrigiu, alertou-me a nédo fazer isso. Disse
gue, com a idade, ndo tinha vigor para aproveitar os passeios. Nao tinha histérias
para contar e seus filhos ndo conheciam outros lugares. Quando tinha dinheiro, nao
tinha saude. Com saude, ndo tinha tempo e pouco era o dinheiro. Sua rotina se
resumia: de casa para o trabalho e do trabalho para casa. A mim aconselhou: “Viaje
enguanto tem saude. Parcele, se organize, viaje com seus filhos. Tanto vocé quanto
eles terdo histOrias para contar e conhecimento de outras culturas que levarao por

toda a vida”. Sigo seus conselhos.

Em minha historia profissional, seu nome sempre foi, € e sera lembrado. A

dona Zenaide faleceu em 2018, em uma clinica para idosos.

1.5 Ingresso no magistério e na carreira

O CEFAM, criado em 1988, surgiu para formar, em nivel médio, professores
da primeira a quarta série do Ensino Fundamental como um projeto especial da rede
publica da Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo. O ensino € em tempo
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integral e os alunos recebem bolsas para frequentar as aulas. Caso nao
apresentasse bom rendimento escolar e ndo atendesse as normas do projeto, 0
aluno poderia ser desligado. Nos CEFAMs é preciso estudar quatro anos, em
periodo integral, para obter o diploma para o magistério (MENEZES, 2001).

As disciplinas cursadas compunham a grade comum e especifica para a
formacdo de professores. Nesse processo de formacéo, no contraturno das aulas,
faziamos os estagios presenciais de observacao e, posteriormente, de participacao.
Tanto pude observar como os professores conduziam as aulas como pude ministrar
aulas com auxilio do professor regente. Uma experiéncia que contribuiu para ter

nocao de como era o trabalho do professor.

Quando cursava o Ultimo ano no curso de Magistério, no CEFAM de
Itanhaém, conheci meu esposo em uma igreja evangélica. Passamos a realizar
algumas acdes nos grupos de que éramos participantes. Ele tornou-se responsavel
pelo setor administrativo e nos viamos mais vezes durante a semana, foi entdo que

recebi o convite para participar do projeto Programa Jovem, a Voz da Libertag&o.

O projeto consistia em um programa evangélico de radio diferenciado para
atender a faixa etaria de jovens e adolescentes. A equipe contava com oito jovens,
sendo quatro do sexo masculino e quatro do sexo feminino, que se deslocavam
todos os sabados pela manhd para um estddio na cidade de Santos. Tinhamos
treinamento para articulacdo da fala, composicdo das frases, como atender um
ouvinte, administrar o tempo e o improviso. Esse projeto muito contribuiu para uma

expressao eloquente.

Aléem desses encontros promovidos pelas questdes religiosas, meu atual
cOnjuge, por trabalhar como pedreiro na cidade de Mongagua, utilizava o0 mesmo
coletivo para o traslado. Os encontros na ida a escola e na programacao de radio
foram proporcionando uma certa aproximacdo e passamos a conversar diversos
assuntos com mais frequéncia. Além de superar a dificuldade de aprendizagem, a

habilidade de comunicacao estava em alta.

Alguns meses se passaram e iniciamos 0 nosso relacionamento. O pedido de

namoro ocorreu no interior do coletivo e o pedido oficial aos meus pais um més
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depois. Nao queria passar por um término ap0s apresenta-lo a familia, por isso

propus nos conhecermos melhor, novamente minha inseguranca.

Finalizei o curso de magistério no Centro Especifico de Formacdo e
Aperfeicoamento do Magistério - CEFAM, no municipio de Itanhém, em dezembro
de 1996. Nesta época, prestei dois processos seletivos, um no municipio de Sao
Vicente e outro em Praia Grande. Quando nos casamos ele era pedreiro, eu,

professora.

A principio meu marido ndo queria que eu trabalhasse, seu trabalho e seu
salario seriam suficientes para nos manter. Foi preciso ter, como postula Bourdieu
(1989), um novo olhar. E isso ndo € possivel, sem uma verdadeira conversao, uma
metanoia, uma revolugdo mental, uma mudancga de toda uma visdo do mundo social
(BOURDIEU, 1989, p. 49).

Recém-casada, os argumentos de ter estudado para ter uma profissdo o
convenceu. Eu, professora!l Minha méae sempre trabalhou e tinha condicGes e
autonomia de comprar 0 que quisesse com o0 seu dinheiro. Eu me espelhava nisso,
desejava minha independéncia. Na familia do meu esposo, sua mae, do lar, e suas
irmas seguiam o mesmo exemplo, uma cultura diferente. Atualmente, suas irmas

trabalham.

Em fevereiro de 1997, ingressei no meu primeiro emprego de carteira
assinada e passei a atuar no primeiro ano do Ensino Fundamental como professora
contratada em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental, na cidade de S&o

Vicente.

Toda experiéncia em métodos de ensino durante 0 meu processo de
formacdo no magistério foram substituidos por tensdes, ansiedade, expectativas
entre outras emocdes que envolvem o primeiro emprego. Nem mesmo as
observagfes nos estagios supervisionados foram base em minha préatica pedagogica
para conduzir a didatica nos primeiros meses. Percebi minhas experiéncias e a

historicidade da construcéo do meu processo de alfabetizacdo surgir como modelo.

Os ensaios nos estdgios de observagdo e participacdo no curso de

magistério, ainda que imersa em sala de aula, com experiéncia de campo, nao
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corresponderam a minha atuacéo. Nao correspondi a percepc¢ao de Zeichner (1993),
"[...] os estudantes, quando forem professores, seréo capazes de transportar para as
suas salas de aula o saber que adquiriram com estas experiéncias” (ZEICHNER,
1993, p. 101).

Os textos lidos para a reflexdo, o conhecimento das metodologias, as
pesquisas sobre as abordagens, os tedricos renomados, todo este aparato que
esteve presente em minha formag¢do no magistério foi em vao, quando me vi diante

de uma sala de aula com alunos sob a minha responsabilidade: senti-me perdida.

Como iniciar a aula? O que conversar com o0s alunos? As dinamicas de
apresentacao, tudo o que antes havia sido planejado perdeu a importancia no
processo de ensino e aprendizagem de meus alunos apdés me apresentar e, por

meio da chamada, saber quem eram os alunos e comecar as atividades.

A reproducdo das minhas experiéncias em alfabetizacdo externou de forma
inconsciente a didatica. A postura de néo repetir, ou fazer com que alguma crianca
passasse pelo que eu passei, no inicio do processo de alfabetizacéo, perdeu-se no

caminho e os colegas que compunham o quadro docente contribuiram para isso.

As cobrancas do sistema e a unidade escolar conduzia o inicio da
alfabetizacdo com abordagem no ensino tradicional. Ndo quero aqui criticar o ensino
tradicional. Snyders (1990), em sua proposta pedagogica, localiza elementos como

aspectos positivos retirados da educacao tradicional. Segundo o autor:

No processo de ensino-aprendizagem ha a necessidade do professor
como guia, como orientador. A crianga necessita de apoio, de
orientacdo, para formar uma disciplina, um autodominio, para poder ter
possibilidade de apreender o real e sobre ele atuar (SNYDER, 1990,
p.155 e 156).

Recordo-me da recepcédo que tive no primeiro dia de aula por minhas colegas
de profissado, talvez isso tenha contribuido para esta didatica autoritaria. Iniciante,
sem experiéncia e pouca idade, tais atributos me levaram a ser reprovada por uma
colega de profissdo, também professora de primeiro ano do Ensino Fundamental.
Segundo esta colega, a rede tinha muitos professores competentes e experientes
gue nao deveriam ser trocados por novatos. Minha resposta se resumiu em: toda

pessoa experiente comecou um dia. Esse foi o gatilho para provar que poderia
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exercer a mesma fungéo, com a mesma postura € 0 mesmo resultado: alunos

alfabetizados.

A pratica reflexiva sobre a melhor forma de ser bom professor me
incomodava. Zeichner (1993) nos leva a pensar:

Os professores que ndo reflectem sobre o seu ensino aceitam
naturalmente esta realidade quotidiana das suas escolas, e concentram
0s seus esfor¢cos na procura dos meios mais eficazes e eficientes para
atingirem o0s seus objectivos e para encontrarem solucdes para
problemas que os outros definiram no seu lugar (ZEICHNER, 1993, p.
18).

Enquanto os alunos temiam pelo ensino e postura por mim adotada como
professora autoritaria, passo a ganhar a admiracédo dos pais e responsaveis quanto
as muitas licdes para serem realizadas em sala de aula e em casa, um planejamento
e um cronograma totalmente enrijecido das paginas dos livros a serem seguidas,
sem cogitar algum outro assunto ou tema. Essa era uma das caracteristicas proprias
da aprendizagem por transferéncia de conhecimento, um modelo em que a
aprendizagem se dava pela “troca total entre 0 mestre que deve dar seu saber e 0
aprendiz que deve trazer seus servigos, sua ajuda e muitas vezes uma retribuigao”
(FOUCAULT, 1987, p. 182). Contudo, encontrei a solucdo para o problema que
estava posto. Assim como proposto por Freire (1996), passei a discutir com 0s
alunos a razdo de ser de alguns desses saberes em relacdo ao ensino dos

conteldos e elaboramos o planejamento pautado em interesses da nossa turma.

Se o tempo pudesse dar uma oportunidade de retorno, faria tudo diferente.
Nao acreditar no potencial que tenho como educadora foi a minha falha. Minha
capacidade estava demonstrada desde a lista dos classificados para cursar o
magistério. Superar a baixa autoestima é o que exploro em meus alunos no inicio do
processo de alfabetizagdo. Todos sao capazes! Com o passar dos dias, o grupo de
professores foi-se alinhando e seguimos um mesmo plano de trabalho, com

estratégias diferentes.

Em 1999, passei a atuar em uma sala de terceira série, em outra unidade
municipal na cidade de Sao Vicente. Realizei-me pela conquista da alfabetizacdo de
trés alunos. Indisciplina e introspecc¢do, caracteristicas que esses alunos traziam,
foram modificadas. Saber ler e escrever os tornaram participantes das atividades
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propostas. Como ndo passei no concurso publico para efetivacdo, terminou o meu

contrato no final deste mesmo ano.

1.6 O ingresso e carreira no municipio de Praia Grande

Sem trabalho e sem saber como acompanhar o chamamento do municipio de
Praia Grande, aguardava por telegramas que chegassem em minha residéncia,

porém o destino estava contribuindo para a continuidade da minha profissao.

Encontrei uma das colegas do CEFAM, contei minha histéria. Ela me explicou
o procedimento do chamamento da lista de professores, 0os meios desta
comunicacdo, além de me dizer que a lista ja estava correndo pela terceira vez e

que estava proXimo 0 meu nome.

No dia seguinte, fui até a Secretaria de Educacao de Praia Grande com meu
esposo. A pessoa responsavel pela convocacdo dos professores informou que eu
seria a quarta professora da lista a ser chamada, porém ndo havia previsdo de
guando aconteceria este chamamento. No mesmo dia, no final da tarde, minha mae,
ao atender uma chamada telefonica proveniente da Secretaria de Educacdo,
noticiou que tinha sido convocada para, enfim, assumir uma sala de aula. Iniciei
como professora contratada, posteriormente como professora efetiva. Atualmente

permaneco lecionando em uma unidade escolar no municipio de Praia Grande.

Desde o ano 2000, atuei no municipio de Praia Grande em varios cargos
como professora contratada, professora de projeto (assinatura de ponto ou

substituicdo de aulas na auséncia de um professor) e professora recreacionista.

Em uma creche considerada escola municipal, atuei como professora
recreacionista no periodo da manha e professora da educacao infantil no periodo da
tarde. Devido ao fato de sempre estar envolvida no dia a dia da escola e nas
atividades voltadas para o desenvolvimento integral dos alunos, passei a ser
observada pela direcdo escolar. E digna de nota a capacidade que tem a
experiéncia pedagogica para despertar, estimular e desenvolver em nos o gosto de
querer bem e o gosto da alegria, sem a qual a préatica educativa perde o sentido

(FREIRE, 1996, p. 73). Acredito ter sido este um dos critérios pelos quais fui
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selecionada e convidada a me tornar professora responsavel nos periodos de

auséncia da diretora da unidade escolar.

Essa creche municipal, que atendia cerca de 50 criancas, cresceu e
transformou-se, em 2004, em uma unidade com capacidade para cerca de 1200
criancas. Com a desisténcia da Assistente de Direcdo em apenas alguns meses no
cargo, fui convidada, em 2004 para assumir esta funcdo. Inicialmente, como
professora responsavel, até que os tramites burocraticos culminaram na portaria de
Assistente de Direcdo. Atuei como Assistente de Direcdo nos anos de 2004 e 2005.
Neste mesmo ano, tornei-me professora efetiva do municipio, por meio de

chamamento do concurso publico.

A creche atendia alunos de 4 meses a 6 anos. As criangas com idade de 4
meses a 3 anos, em periodo integral, eram instaladas no piso superior da unidade
escolar. O acesso a este piso era feito por uma ampla rampa. O espaco era
composto de refeitdrio, lactario, solario e amplas salas. As salas que se destinavam
as criancas de 4 meses a 1 ano contavam com brinquedos, bercos, bebé conforto e
cadeirdes proprios para a alimentacao.

As criangas de 1 a 3 anos eram acomodadas em outras salas. Os colchonetes
eram utilizados, tanto para o periodo do sono como para demarcacdo no interior da
sala. Estas salas atendiam cerca de cinco turmas com até quinze criancas cada. Na
época, nao havia outro tipo de mobiliario nestas salas.

No piso térreo, 0 espaco era composto por um refeitdrio, patio amplo com um
palco para apresentacdes, uma area com grama sintética e brinquedos que
compunham o parque. A secretaria, sala da direcédo, do assistente de direcdo, sala
dos professores, duas salas de recreacdo e as salas de aula também estédo
instaladas no piso térreo.

As turmas do Infantil I, Il e fase | frequentavam o periodo integral e
descansavam na sala de recreacéo, elas frequentavam as salas de aula em horarios
invertidos. As salas de aula tinham mesa e cadeira para o professor e mesas e um
conjunto de quatro cadeiras para as crian¢gas da faixa etaria dos 4 a 6 anos da
educacédo infantil I, Il e fase I, atual primeiro ano do ensino fundamental, periodo
parcial.
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No més de dezembro de 2005, descobri que estava gravida, a maternidade
era um dos meus projetos de vida que se concretizava apds quatro anos de
tentativas. A gestacdo, depois do sétimo més, apresentou complicacbes, subir a
rampa de acesso ao piso superior tornou-se uma restricdo meédica que, nas
atribuicbes de minha funcédo, ndo conseguia cumprir. Isso piorou 0 meu quadro.
Subir a rampa resultava em contragdes involuntarias e passei a ter perda de liquido
amnidtico. Segundo o médico que acompanhava o meu pré-natal, a diminuicdo do
liqguido em niveis considerados necessarios para o desenvolvimento saudavel do
bebé estava colocando-o em risco. Fui afastada para efetivo repouso e, ap6s o
nascimento da minha filha, voltei para a sala de aula.

1.7 Do retorno para a sala de aula a funcdo de coordenadora pedagdgica

Em janeiro de 2006, apds o periodo de licenca maternidade, fiz a inscricao e
apresentacdo de projeto para atender ao processo avaliativo para o cargo de

Assistente Técnico-Pedagodgica, conforme a legislagéo vigente.

Regulamentada pela Lei Complementar n°® 491 de 2007, em seu Capitulo 1V,
Das Funcdes Gratificadas, atendendo aos requisitos em seu artigo 10, para

preenchimento das fun¢des gratificadas:

Il - Assistente Técnico Pedagdgico: Licenciatura Plena na area de
Educagdo, e ter, no minimo, cinco anos de efetivo exercicio docente no
Magistério Pablico Municipal de Praia Grande, dos quais dois anos na
funcdo de suporte pedagdgico, ou ter, no minimo, oito anos de Magistério
Puablico Municipal de Praia Grande;

Aprovada, fui designada para duas unidades escolares, conforme a Lei

Complementar n° 491/2007 em seu artigo 11.

No periodo em que atuei na coordenagdo, minha atencdo, de maneira
especial, era destinada as producdes de escrita dos alunos que cursavam a etapa
final da Educac&o Infantil e o primeiro ano do Ensino Fundamental. E indescritivel o
encantamento que me atrai para estes dois segmentos. Segundo Abreu et. al.
(2000): “Ainda antes de supor a escrita como representacado da fala, a crianga faz
varias tentativas de construir um sistema que se assemelhe a escrita adulta [...]”
(ABREU et al., 2000, p. 13). Trata-se de um processo que, por meio de registros,

passa por diversas relacbes conceituais, desde o registro pictografico, por meio de
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desenhos, ao uso de letras para representar a escrita e isso me desperta

curiosidade.

Acompanhei muitas atividades realizadas pelos professores e alunos.
Participava das reunides, das capacitacbes, dos cursos, palestras, enfim, dei
continuidade a minha formacéo, procurando cada vez mais me capacitar para

exercer a funcao de coordenadora pedagogica e conseguir auxiliar os professores.

No periodo em que estava na funcdo de Assistente Técnico-Pedagdgica,
recebi o convite para a direcdo de uma unidade escolar, mas, devido a carga
horaria, o comprometimento, dedicacdo ao trabalho e ainda pelo fato de estar

amamentando minha filha, ndo aceitei.

Por volta do més de junho de 2007, ocorreram mudangas administrativas no
municipio de Praia Grande, principalmente com relacdo a carga horaria de trabalho.
Por ter dois registros no municipio, deixaria de cumprir a carga horaria de oito horas
diarias e passaria a cumprir 13 horas de trabalho, sendo oito horas do registro de

Assistente Técnico-Pedagdgico e cinco horas do cargo de Professora.

Minha filha, ainda bebé, ficava aos cuidados do meu filho mais velho, de oito
anos. Eles ficavam sozinhos em casa apo6s as 17h, aguardando meu esposo chegar
do servico, em horarios variados. Foi um periodo muito dificil, pensei em me
exonerar de um registro. A maternidade despertava o sentimento de culpa por me
dedicar a profissdo. Passados alguns dias, no més de julho, fui convocada pelo
municipio de Santos para assumir o cargo de professor efetivo. Confesso que resisti
um pouco, mas a situacdo atual e o conselho de minhas amigas professoras me
incentivaram a deixar a funcdo de ATP, pedir exoneracdo do cargo de professora

recreacionista e assumir uma sala de aula na prefeitura municipal de Santos.

Retornei para a sala de aula no municipio de Praia Grande em julho de 2007,
ingressei no municipio de Santos, em agosto do mesmo ano. Permaneco

atualmente, nas mesmas unidades escolares.

1.7.1 O retorno para a sala de aula, atuacdo como professora e a minha
inquietacao
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A Unidade Municipal de Ensino, situada no bairro Jardim S&o Manoel, € uma
creche que funciona em um sobrado adaptado para o atendimento de criancas na

faixa etaria de 1 a 3 anos de idade residentes nos bairros Piratininga e Sdo Manoel.

Iniciei nesta unidade em agosto de 2007, assumindo a vaga de uma
professora substituta que ja estava desde fevereiro deste mesmo ano atuando junto
com sua parceira, professora efetiva, no bercario. E uma situacéo dificil para quem
esta chegando em um grupo formado desde o inicio do ano letivo, onde os lagos
profissionais e afetivos tornam-se mais significativos entre professores com bom

relacionamento. Aos poucos, conquistei 0os vinculos profissionais e afetivos.

No final do ano letivo de 2007, seis meses desempenhando minha funcéo
como professora, fui convidada pela diretora para assumir a fungcéo de Assistente de
Diregc&o Substituta. N&o aceitei por dois motivos. Primeiro, minha filha, bebé em fase
de amamentacao e, segundo, pelo fato de ndo ser um cargo efetivo. Como o cargo
de Assistente de Direcéo estava vago, a qualguer momento poderia ser ocupado por
um Assistente de Direcao efetivo. Outro fator, ndo menos importante, a escolha de
uma sala de aula no periodo noturno para ndo solicitar uma licenca sem
vencimentos no municipio de Praia Grande, ou seja, hdo estava em meus planos
trabalhar trés periodos com um bebé que dependia de vinculo alimenticio e afetivo.

Neste periodo, minha filha estava envolvida em minhas decisdes.

A creche, meu local de trabalho, atende cerca de 50 criancas em periodo
integral. Uma casinha de boneca! A cor salméo pintada nas paredes das salas e a
faixa de papel de parede tematizada com os meios de transporte, as paredes
pintadas de branco da faixa de papel de parede ao teto, fizeram-me sentir na creche
que trabalhei em Praia Grande. O transito pelos corredores da escola, o refeitorio, as
salas-ambientes proporcionam encontros tanto de alunos, quanto de professores
entre estes espacos. Fator que facilita conhecer todos os alunos e professores além

de funcionarios da escola, praticamente uma comunidade escolar.

Por ser uma casa adaptada, as salas dos bercarios sdo compostas por 12
bebés e duas professoras efetivas. O quintal € o local onde fica o parque adaptado

para acomodar brinquedos caracteristicos. As salas-ambiente estdo distribuidas
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entre o0 piso térreo e o superior, sdo salas de arte e jogos, leitura e faz de conta,

brinquedoteca, videoteca e musica.

As atividades séo planejadas de acordo com a grade curricular, divididas
entre as professoras por meses intercalados, com objetivo de estimulacédo e
realizadas conforme o rodizio em salas-ambientes, tendo, em determinados
momentos, a intervencado do adulto visando ao desenvolvimento infantil. Nao posso
deixar de mencionar que, neste periodo de atuacdo no bercério, tive uma 6tima
parceira. Com o0 passar dos anos e com a oportunidade de escolha, optei por
mudanca na faixa etaria, atribui-me a turma de maternal. Essa faixa etaria de 2 anos

e meio a 3 anos tem como um dos objetivos o desenvolvimento da autonomia.

O nivel maternal tem duas salas com doze criangas e uma sala com oito,
atendendo a metragem quadrada estabelecida pelo regimento escolar e pelas
normativas que as definem. O que difere o atendimento desta Ultima sala
mencionada é o fato de ela ndo comportar um segundo professor, ou seja, 0

professor realiza o atendimento sem ter um parceiro.

Sou a professora que atua na sala que comporta somente um professor ha
cerca de sete anos. A justificativa de ali estar remete a competéncia de conducao
das atividades, atendimento as necessidades diarias das criancas e a boa relagéo
com as familias. Por estar sozinha, situacées que envolvem a vontade pessoal,
fisiolégica ou relacionada a um aluno passam pela necessidade de solicitar a
presenca de um adulto que fiqgue com as criangcas por um tempo. Minha atuagéo,
enquanto professora na creche e nas salas de aula da Educacao Infantil, difere de

acordo com a faixa etaria e com suas respectivas necessidades.

O primeiro ano do Ensino Fundamental e a ultima etapa da Educagéo Infantil
sao, também, de grande importancia para o meu trabalho. Fico encantada com o
processo de aprendizagem e o retorno no decorrer do ano letivo. Vibro com as

conquistas.

Minhas experiéncias de alfabetizacdo passaram a compor a minha trajetoria,
mas sempre me distanciando da propria pratica docente num processo de
ressignificacdo que, com o tempo, modificou tanto a préatica pedagdgica quanto meu
olhar para o processo de ensino. Freire (1996) corrobora esta afirmacdo ao colocar
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que “é pensando criticamente a pratica de ontem que se pode melhorar a préxima
pratica” (FREIRE, 1996, p. 21).

Refletir como a crianga aprende, dar importancia ao processo de construgao,
entender este processo, respeitar suas hipoteses e, a partir delas, propor atividades
para que possam avancar, levam-me, ao longo de anos na carreira do magistério, a
formacdo continuada. Sao palestras, seminarios, oficinas, cursos, encontros,
seminérios, congressos, leituras e tantos outros meios para que, como ser
inacabado, exista a continuidade de constituicdo como sujeito. Tais inquietacdes me
encaminharam para o curso do mestrado e norteiam essa pesquisa. Para Freire
(1996) “onde ha vida, ha inacabamento”. “Na verdade, o inacabamento do ser ou

sua inconcluséo é proprio da experiéncia vital” (FREIRE, 1996, p.26).

Dentre muitas outras atribuicdes e agdes, enquanto educadora atuante na
fase de desenvolvimento e aprendizado dos alunos no inicio do processo de
alfabetizacdo, notei que alguns ndo evoluiam na sondagem referente a hipotese
diagnéstica sobre a escrita. Por mais que eu os orientasse, modificasse as
estratégias, percebi que somente com minha experiéncia de professora de sala de
aula ndo surtiam avancos nas hipbteses subsequentes. Foi, entdo, que realizei
algumas leituras, dentre elas, uma das que mais contribuiu na minha pratica:
Aprender a ler e a escrever: uma proposta construtivista (TEBEROSKY; COLOMER,

2003), proposta do curso Letra e Vida oferecido pelo municipio de Praia Grande.

Este curso despertou em mim o interesse de entender como a crianga
aprende para melhor ensina-la e refletir sobre a pratica do professor tamanha a

importancia da continuidade de minha formacéao.

Fica evidente no dia a dia a necessidade de reflexdo e acéo da pratica por

parte do educador, em especial, quando se observa o0 que a crianca pensa sobre a

escrita, que passa por transicfes, e quais as inferéncias pertinentes para esta

possivel transicdo. Trata-se de uma mediacdo imprescindivel, de muita importancia
para aluno e para o professor, conforme observa Abreu et. al.:

Foi necessaria uma concepcao dialética do processo de aprendizagem,

uma concepcao que permitisse ver a acdo do aprendiz construindo o seu

conhecimento, onde o professor aparece ndo mais como 0 que controla

a aprendizagem do aluno e sim como um mediador entre aquele que
aprende e o contetdo a ser aprendido (ABREU et. al., 2000, p. 18).
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Partir deste referencial torna possivel refletir sobre hipoteses construidas
pelas proprias criancas que as modificam ao perceber diferencas entre o sistema de
representacdo do desenho e da escrita, atribuindo uma letra escrita para cada silaba
oral e que faz uso de uma variedade de caracteres para representar o que se fala e
pensa. Para Abreu et. al. (2000, p. 21),

se o professor compreende a hipdtese com que a crian¢a esta trabalhando,
passa a problematiza-la e, por intermédio das provocacbes, se torna

possivel proporcionar os avancos para construcdo de novas hipéteses a
compreenséao do sistema alfabético.

Todo esse processo de ensino € complexo e trabalhoso. “A pratica educativa
é tudo isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servico da
mudancga ou, lamentavelmente, da permanéncia do hoje” (FREIRE, 1996, p.73).
Mantoan (2015) complementa: “Também é fundamental que o professor nutra
elevada expectativa em relacao a capacidade de progredir dos alunos e ndo desista
nunca de buscar meios para ajuda-los a vencer os obstaculos escolares”
(MANTOAN, 2015, p.32).

Muitas inquietacfes surgem ao observar as produc¢des dos alunos quanto a
escrita, a inseguranca de quais letras colocar, se a escrita esta correta, a seguranca
e a crenca demonstrada ao fazer a leitura de palavras representadas por letras que
correspondem ao valor sonoro de cada silaba, o conflito quando somente o que esta
registrado no papel ndo € o suficiente ou ndo atende as expectativas quando logo
apos a escrita se realiza a leitura. Quantas mudancas de hipéteses ao longo de um
periodo anual letivo! Vale ressaltar que nao existe um tempo cronoldgico para que
as criancas sejam alfabetizadas. Nesse sentido, sobre este processo de ensino e
aprendizagem concordo com Mantoan (2015), importante lembrar que ensinar € um

ato coletivo, mas o aprender é individualizado.

1.8 O convite para o curso de mestrado em préaticas docentes

A condicdo de avaliar a si mesmo ou de avaliar outra pessoa € algo que esta
muito presente no cenario escolar. Nesse contexto, reporto-me ao ilustre educador
Paulo Freire em sua obra Pedagogia do Oprimido (1996), em que expressou 0S

interesses do opressor em uma situacdo de violéncia instaurada. Freire (1996)
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considera que, ao desumanizar o oprimido, o opressor também se desumaniza. Os
reflexos dessa pedagogia perseguem a condicdo psicolégica ao longo de minha
histéria no processo de ensino e aprendizagem desde o inicio da escolarizacdo. A
baixa autoestima acompanhada de adjetivos que exerciam influéncias negativas
oprimiam, mas tendiam a modificar um futuro de dificuldades para a meta de
superacdo. Quem nao sabia ler e escrever, para 0s meus pais, ndo era alguém na

vida.

Superada a dificuldade em aprender a ler e escrever, inicialmente,
“‘decodificacao” e “codificagao”, a condicdo do comportamento atendia o reforco
positivo pressuposto da analise comportamental na pedagogia de Skinner. Eu
pertencia ao grupo de alunos das salas onde, ap0s sele¢do, estavam os alunos mais
fortes. Realizava todas as tarefas propostas na escola e para casa, seguia as
orientagdes comportamentais e como nao “baguncava”, por muitas vezes, era
escolhida para anotar na lousa 0 nome dos colegas que conversassem, ou saissem
de seus lugares, enfim, era considerada uma boa aluna, um corpo docil. Essas
mesmas caracteristicas estiveram presentes até certo periodo da vida. Ndo tenho
como me desvencilhar de Paulo Freire, em concordancia de que, passados muitos
anos de vida, a educacdo assumiu em minhas atitudes o que o autor menciona

como sendo libertadora e politica.

O acesso ao conhecimento me tornou critica em muitas situagdes.
Questionamentos constantes estavam presentes para satisfazer tanto a curiosidade
por uma nova aprendizagem como para esclarecimentos de determinacdes em

diversas areas da vida.

Da minha parte houve interesse em estar estudando, a conclusao de cursos
desde o segundo grau (atual ensino médio), o ingresso no magistério mesmo
distante de casa e a inser¢cdo no mercado de trabalho. Uma vez que me tornei
professora, ndo tenho como discordar de que o ser humano € inacabado e que a
todo momento estamos aprendendo ou tendo algo a aprender. O dia a dia em sala
de aula € uma traducéo real acerca desta concepc¢ao e se torna a propulsora ao néo

permitir que eu venha me acomodar.
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O ingresso no curso de Pedagogia pela Universidade Metropolitana de
Santos — UNIMES, em 2000, contribuiu tanto para revisar temas abordados no
magistério como agregar novos conhecimentos. O diferencial das aulas ministradas
na universidade era a postura dos professores. Se ja me considerava uma pessoa
guestionadora, tive professoras que, por meio de questionamentos, provocavam um
turbilhdo de reflexées sobre o processo de ensino, aprendizagem e politicas publicas

educacionais. Terminei a graduagao no ano de 2002.

Os questionamentos me levaram ao curso de pés-graduacdo em Direito
Educacional. Posteriormente, continuei fazendo outros cursos para 0 meu
aperfeicoamento profissional e para contribuir com a aprendizagem dos meus

alunos.

Alguns anos no exercicio do magistério influenciaram meu coénjuge a estudar
para mudanca de profissdo. Apos cinco anos, ele voltou a estudar e ingressou no
curso de Matematica na Universidade. Nos finais de semana, participava do
Programa Escola da Juventude do governo do Estado de S&o Paulo. Formado, fez
inscricdo na Diretoria de Ensino e passou a ministrar aulas eventuais em escolas
estaduais. Prestou varios concursos para efetivacdo e processos seletivos em
prefeituras da Baixada Santista. Concursado e atuando nas escolas municipais de
Praia Grande, fez-me o primeiro convite para estudarmos juntos, no curso de pés-

graduacédo em Psicopedagogia Institucional pela Faculdade Brasil.

No ano de 2019, atuando na secretaria de educacdo na cidade de Praia
Grande, meu esposo foi apresentado ao curso de mestrado em Préaticas Docentes
no Ensino Fundamental. Com o objetivo de obter novos conhecimentos, ingressou
na UNIMES. Apds o primeiro semestre, surge 0 segundo convite para estudarmos

juntos, confesso que meu discurso de incapacidade esteve mais uma vez presente.

O incentivo por meio de muitas conversas provinha das narrativas
apaixonantes com relacdo a disciplina Analise do Discurso ministrado pela
professora doutora Cibele Mara Dugaich. Assistimos juntos a dois filmes indicados
pela professora doutora e, em meio a anotacdes e aplicabilidade dos dispositivos de
analise com base nas aulas e nos textos da autora Eni Orlandi (2015), ele me

convenceu a cursar o mestrado em praticas docentes.
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Nossos didlogos passaram a conter questionamentos envolvendo minha
trajetoria educacional, profissional, atuacdo em sala de aula e processo de
alfabetizacdo. Estes temas sempre estiveram presentes nas trocas pedagdgicas em
nossa residéncia. Por sermos um casal de professores e estudantes, que discute
sobre a alfabetizacdo no dia a dia, isso se torna, entdo, projeto de estudos para o

meu curso de mestrado.

Tentar contribuir para este processo de alfabetizacdo foi o motivo que, ao
longo da minha trajetéria profissional, me levou a ser integrante no curso de

mestrado em praticas docentes na Universidade Metropolitana de Santos - UNIMES.

Ao ingressar no mestrado, tive a oportunidade de conhecer a Professora
Doutora Cibele Mara. Realmente, suas aulas sobre a “Analise do Discurso como
metodologia da pesquisa de praticas docentes” proporcionaram um novo
entendimento sobre pronuncias e como sdo conduzidos alguns temas. Explorar a

percepcao por meio de filmes foi uma novidade.

O mestrado oportunizou a escolha por disciplinas optativas, que compdem o
programa, e as obrigatérias. A disciplina “Escola, Ensino Fundamental e Préticas
Docentes”, ministrada pelo Professor Doutor Gerson Tenorio e pela Professora
Mestra Maria Candeléaria proporcionou a leitura de textos e artigos que abordaram o
tema professor reflexivo. Tais propostas vieram ao encontro das acdes que

conduzem a minha trajet6ria docente.

Tive a oportunidade de reencontrar a Professora Doutora, Elisete Natario, que
na graduagao ministrara aulas de Psicologia do Desenvolvimento Infantil e, nesse curso de

mestrado, “Metodologia da Pesquisa”’ — juntamente com a Professora Doutora Irene Coelho.

A disciplina “Politicas Publicas implementadas no Ensino Fundamental”, com
a Professora Doutora Elisabeth Tavares, teve o mesmo instinto de militAncia
educacional de vinte anos atras. Por meio dos textos e discussbes, a Doutora
Elisabeth despertou mais uma vez em seus alunos a indignacdo quanto ao direito
constitucional da oferta, acesso, permanéncia e educacdo de qualidade. A
Professora Doutora Mariangela Gamba, ao ministrar a disciplina de “Avaliagéo e as
Praticas Interdisciplinares no Ensino Fundamental”, fez-me voltar a minha trajetoria

educacional em muitas discussdes que aconteceram em suas aulas. A avaliagdo em
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larga escala e o processo como foram elaborados, os sentimentos que a avaliacao
proporciona quando nao atingia a meta estabelecida, a “marca” que definia o bom
aluno sé@o pontos vivos em minhas lembrancas e hoje, ao refletir sobre minha
carreira profissional e a realizagdo do mestrado, chego a conclusao de que o modelo

de avaliacdo escolar ndo define o sujeito.

“‘Recursos Tecnoldgicos interdisciplinares do ensino-aprendizagem” foi uma
disciplina optativa e, como os alunos estéo inseridos em uma leitura de mundo onde
a tecnologia e os multiletramentos estéo presentes, como professora alfabetizadora,
pude desenvolver atividades por meio da gameficacdo abordada em suas aulas,
além de conhecer varios recursos tecnoldgicos educacionais que auxiliam no
processo de ensino. Como as escolas no municipio de Praia Grande contam com
lousas interativas digitais, houve a possibilidade de estender tais aprendizagens aos

meus alunos.

As disciplinas “Desenvolvimento e Aprendizagem — O Ladico no Ensino
Fundamental” e “Educacdo inclusiva no Ensino Fundamental: diversidade e
direitos humanos”, ministradas pela Professora Doutora Abigail Malavasi, foram de
suma importancia para a definicdo dos capitulos desse trabalho. As trocas de
experiéncias em suas aulas levaram-me a refletir sobre a importancia em conhecer
percursos e como acontece o processo de alfabetizacdo nas criancas e diversos
outros fatores que envolvem as criangas. Quando a Professora Abigail formou os
grupos de estudos, logo me interessei em participar. O primeiro grupo de que
participei foi suficiente para me levar a participar de todos os demais conduzidos por

essa doutora.

Esse percurso envolveu aulas e grupos de estudos e muito contribuiu na
continuidade de minha formacao docente e em minha reflexdo sobre o processo de

ensino e aprendizagem.

Reporto as sabias palavras do grande professor Paulo Freire, com quem

tenho muito a aprender para, mais uma vez, dar continuidade a minha formacéo.

Sou professor a favor da boniteza de minha prépria pratica, boniteza que
dela some se ndo cuido do saber que devo ensinar, se ndo brigo por
este saber, se nado luto pelas condicdes materiais necessarias sem as
quais meu corpo, descuidado, corre o risco de se amofinar e de ja nao
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ser o testemunho que deve ser de lutador pertinaz, que cansa mas nao
desiste (FREIRE, 1996, p.53).
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CAPITULO 2 - HISTORIA DA ESCRITA E ALFABETO

A humanidade primitiva, segundo Higounet (2003), utilizou diversos meios
para expressdo, como o tambor na Africa Ocidental e Melanésia, gestos e maos
entre os indios da América do Norte e os chineses, disposicdo de objetos na Malasia
e Africa Central, nés, bastdes, entalhes como na Escandinavia e na Australia, os
quippus dos incas no Peru, sendo que determinados meios para expressao
subsistem até a atualidade em alguns povos. No entanto, as primeiras tentativas de
representacdo grafica com o intuito também de comunicagdo surgem por meio da
pintura de desenhos feitos em grutas na Europa, ha mais de 35 mil anos e, no Brasil,

as mais antigas estéo proximas a 30 mil anos (JUSTAMAND, 2007, p. 20).

A intencdo da humanidade primitiva era, a partir dos desenhos, registrar fatos,
ideias e pensamentos, conforme Justamand (2007). A finalidade era de que outros
grupos ou as futuras geracdes do proprio grupo reutilizassem aquelas informacdes
em pinturas que expunham os costumes e praticas cotidianas. Tratava-se de
representacées embrionarias de todo um processo em evoluc¢do rumo a divisdo das

eras antes e depois da escrita na histéria da humanidade.

2.1 A escrita primitiva

A historia geral da humanidade é, entdo, nessa divisdo de eras, classificada
pelos historiadores em dois periodos: pré-histdria, que compreende o periodo
histérico desde o surgimento dos primeiros humanos, em aproximadamente 3
milhdes a.C. e histéria, a partir do surgimento da escrita. Barbosa (1994) corrobora
com a histéria geral, ao considerar a escrita como um marco de passagem da pré-
histéria para a historia. Os documentos conhecidos mais antigos datam de 3.200 a.
C. (POZZER, 1999).

Os desenhos registrados nas grutas nao representavam a escrita,
simbolizavam coisas e nao a palavra. Dessa forma, para decodificar uma mensagem
gue estava sendo transmitida, era preciso conhecer o simbolismo da época, a ordem
dessa simbologia, a fonética correspondente a esta simbologia e, assim, conseguir
pronunciar a frase. Era preciso dominar os elementos combinatérios de uma frase-
ideograma, fazer a relacdo desses elementos que tém sentido dentro do contexto

para interpretar o que a pintura representava.
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Segundo Barbosa (1994), na etapa da escrita mnemonica, um mesmo objeto
ou ser é representado pelo mesmo desenho com o objetivo de que todos possam
compreender o0 sistema de representacdo. Higounet esclarece que as
representacfes graficas evoluem a partir dos desenhos, tornando-se simbolos que,
ao mesmo tempo, representam sentido e som. Consequentemente, tais
representacdes simbdlicas passam a ser reconhecidas, memorizadas e utilizadas
para o registro de fatos, acontecimentos e pensamentos, com a possibilidade de
decifragéo.

Segundo esse ponto de vista, toda escrita representa uma série de
caracteres que lhe séo préprios e que pertencem ao grupo social, a lingua e
a época da qual ela é expressdo, mas também ao registro material

subjetivo, a natureza do instrumento, a mdo e aos habitos do escriba
(HIGOUNET, 2003, p.15).

Segundo Soares (2020) a escrita surge com a intencionalidade da
representacdo do que se falava. Com este objetivo, os sumérios passam a desenhar
simbolos com o significado de palavras em tabletes de argila. A autora, em sua obra
Alfaletrar, exemplifica uma escrita suméria por meio de um desenho, feito em um
tablete de argila, representado com trés circulos e um triangulo com uma pequena
marcacao em seu interior. Cada circulo indica o nimero 10, o desenho do triangulo
com a pequena marcagdo ao centro indicava “pao”. Ao decifrar esta escrita era
possivel obter, na época, a mensagem de que o desenho significava 30 paes que
tinham sido vendidos ou comprados (SOARES, 2020, p.44).

Essa capacidade de interpretar simbolos e, a partir do registro, construir uma
mensagem fonética corrobora com mais um estdgio no processo de evolugdo da
humanidade, na escrita, mencionado por Higounet (2003 p. 13): “o estagio mais
elementar da escrita é aquele em que um sinal ou um grupo de sinais serviu para
sugerir uma frase [...]", tornando a palavra escrita uma maneira de fixacdo do

pensamento, acontecimentos e ideias.

2.1.1 Decomposicéao de frases em palavras

O conjunto de sinais ndo era usual e pratico para a confeccao de frases e as
ideias de registros eram infinitas. Com isso, houve no processo de evolugdo para

contextualizar a leitura e a escrita, a decomposicéo da frase em palavras. Segundo
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Higounet (2003), o préximo avanco se deu a partir do momento em que cada sinal

passou a representar a notacdo de uma palavra.

Em continuidade ao processo de evolugcdo da escrita, o conjunto de sinais,
devido ser limitado, € ampliado por meio da justaposicdo de sinais dos quais se
conhece o valor fonético, conhecido como procedimento dos rebus e agregado
l6gico, permitindo a escrita de palavras novas. Tais modificacbes podem ser

observadas nas figuras 1 e 2:

Figura 1l -Uso do Gunu Figura 2 — Agregado Logico

ﬁ Feoamem D g g
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Fonte: Higounet, 2003, p. 32.

Para essa nova configuracdo, é utilizado o gunu, acréscimo do sinal, como,
por exemplo, no simbolo homem para representar a palavra rei. O acréscimo de
quatro tracos parece indicar a representacdo de uma coroa utilizada pelo rei e, no
agregado logico, por meio da justaposicéo de dois sinais, um que representa mulher
e outro que representa montanha, surge um novo sentido, uma nova palavra,

escravo.

Higounet (2003) nos leva a refletir sobre como se deram esses avangos

desde os primeiros registros por meio de pinturas a origem da escrita.

Um progresso incalculavel se deu quando se atingiu a decomposicao da
frase em seus elementos, a palavra. Doravante cada sinal passou a servir
para notar uma palavra. A passagem da escrita sintética para essa nova
notagdo deve ter sido bastante complicada, pois € bastante dificil isolar a
palavra falada da frase; mas foi exatamente nesse estagio que a escrita
nasceu (HIGOUNET, 2003, p. 14).

O sistema de escrita por notagdo de palavras mais antigo que conhecemos

7

atualmente por meio de documentos € a escrita cuneiforme, inventada na
Mesopotamia pelos sumérios, por volta de 3.500 a.C. (HIGOUNET, 2003, p. 29).
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O termo cuneiforme foi utilizado para nomear esta forma de escrita devido a
caracteristicas angulosas, em forma de cunha, em seu aspecto exterior. Os
caracteres das escritas eram tracados com um junco cortado inclinado, sob o
formato de pregos triangulares, segurado com a méo fechada, em tabuletas de
argila fresca, raramente tracados sobre pedras e, quando queriam que seus

registros fossem permanentes, tais tabuletas eram cozidas ao forno.

Composta por cerca de 2.000 sinais complexos, era muito dificil de ser
utilizada. Sendo assim, os escribas que dominavam estes sinais tornam-se
intérpretes e escrivaes. Com o intuito de proporcionar a agilidade no ato de escrever,
no meio do terceiro milénio, o registro da escrita passa dos sinais pictograficos de
Warka para os caracteres cuneiformes.

Os mesmos principios que orientaram o desenvolvimento da escrita -
agilidade, simplifica¢cdo e economia - operaram no desenvolvimento de suas
condi¢cdes de reproducdo. [...] A escrita, em relacdo a outras invencdes

humanas, desenvolveu caracteristicas técnicas e materiais que a tornaram
passivel de reproducéo (BARBOSA, 1994, 38-39).

Além da modificacdo na posicdo de orientacdo das tabuletas, os instrumentos
utilizados para a escrita foram substituidos, sendo utilizados o calamo, para os
tracos e cunha arredondada, para algumas marcas. A escrita cuneiforme passa a ter
seus sinais impressos nas tabuletas de argila com um junco cortado obliquamente,
segurado com a méo fechada, seu aspecto exterior passa ter a forma de uma cunha

melhor estilizada.

Essa escrita se espalhou em toda a Asia anterior depois de ter servido de
notacdo a lingua dos sumérios que viviam na Mesopotamia nos milénios de 1V e lll,
evoluindo progressivamente. Consequentemente, para ter agilidade no registro, foi
necessario evitar o uso de curvas. Desse modo, ocorreu uma diminuicdo na
guantidade de caracteres com caracteristicas curvas, tornando usuais 0s caracteres
compostos de linhas quebradas, os sinais impressos na horizontal e a escrita em

linha da esquerda para a direita.

A lingua dos sumeérios compreendia varias palavras homaofonas, ou seja, por
terem a mesma escrita podiam ser pronunciadas da mesma maneira. A polifonia,
gque caracterizava varios sons para o mesmo sinal dificultava a compreensao pois,

com sentidos diferentes e muitos elementos monossilabos, estes sinais podiam se
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juntar a servir de sufixo e de afixo. Para se escrever a palavra du, por exemplo,
existiam 11 maneiras (POZZER, 1999, p.65).

A notacdo dessa lingua proliferou nos milénios IV e Ill em toda Asia menor
tornando-se 0 meio de expressdo de diversas linguas. Barbosa (1994) chega a
mencionar que, em grande parte, esses sinais evoluem para representacdes
silabicas. Com a introducdo do sistema de fonetizacdo, 0s signos passaram a ter
valores silabicos convencionais definidos: “definiram-se regras quanto a orientacéo
da direcdo dos signos, a forma e sequéncia das linhas. A sequéncia dos signos

passou a seguir a mesma sequéncia da lingua falada” (BARBOSA, 1994, p.36).

Segundo a Coordenadora do Laboratério de Estudos da Antiguidade Oriental
(LEAO) e lider de grupo de pesquisa no CNPq (Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico), Pozzer (1999), para a representacao
mais estilizada dos objetos, no decorrer do processo evolutivo, o sistema grafico
passa a representar fonemas de palavras e ndo mais de coisas, ou seja, a notacao
da lingua. O sinal de um objeto que representa o pé€, por exemplo, mas que se
pronunciava em sumeério o fonema du. O sinal deixa de ser um pictograma e passa a
ser representado pelo escrito du e este passa a ser interpretado pela lingua falada,

como fonema, transmitindo o som du. Segundo Pozzer:

Pode-se concluir que a partir do momento em que a representagdo grafica
impede o desenho de ser espontaneamente evocador e o estiliza,
transformando-o em convencgdo e ndo mais exigindo o seu reconhecimento,
mas sua memorizagdo, a ruptura com a arte € consumada e nasce a escrita
(POZZER, 1999, p.64).

No processo de nascimento da escrita, 0 homem, tendo por base a notacéo
das palavras como proximo passo, evidencia e relaciona a notacdo dos sons a um
grupo de sinais para efetivar a leitura, assim chegamos as escritas fonéticas. “A
escrita fonética é silabica ou alfabética, de acordo com o grau de trabalho da analise

que essa evolugao implica” (HIGOUNET, 2003, p.14).

Sobre esse progresso na escrita, René Labat observa: “Por um lado, a
guantidade e a forma das grafias, os tipos de suporte etc. e, por outro, a escrita
evolui no plano interno e passa da ideografia pura ao fonetismo ou escrita silabica”
(TEBEROSKY, 1990, p. 24).


https://www.escavador.com/sobre/4093580/katia-maria-paim-pozzer#:~:text=P%C3%B3s%2Ddoutorado%20na,pesquisa%20no%20CNPq.
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Segundo Teberosky (1990), na historia da escrita, Jean Filliazot, ao realizar
seu trabalho sobre o sistema da escrita hindu, relata que na India a principal
preocupacao foi a notagdo exata dos sons da linguagem com o objetivo de
representacéo fidedigna da palavra. Outros povos passam a usar a escrita fonética e

adotam esse sistema por meio de representacdes graficas similares.

2.2 Origem da escrita em antigas civilizacdes

Quanto a origem das escritas no mundo antigo, alguns cientistas levantam a
hipotese do seu surgimento pelos povos egipcios e chineses em época proxima a
dos sumeérios, por volta de 3.500 a.C.. Entres elas existem algumas semelhancas
internas, porém, para Higounet (2003, p. 30), “é mais provavel que cada centro de
civilizacdo tenha realizado a ideia dessa escrita por seus préprios meios: a Sumeria

inventou o sumério, Elam, sua escrita, o Egito e a China a deles”.

A escrita egipcia da antiguidade foi também um dos mais importantes
sistemas de escrita. “Os mais antigos monumentos da escrita egipcia, as tabuletas
de Aha, o primeiro rei da dinastia tinita, datam do inicio do terceiro milénio a.C.”
(HIGOUNET, 2003, p.38). Esta escrita também passou por longas etapas de
mudancas do sistema e 0s ideogramas que representam coisas concretas como o
sol, a montanha, acfes reais como comer, combater, ou abstratos como a velhice
permaneceram como base do sistema somada a escrita hieroglifica. Segundo
Higounet (2003), a escrita hieroglifica praticamente ndo passou por variacdes desde
guando seus tracos foram aperfeicoados pelos egipcios até o fim de sua utilizac&o

no século Il d.C.

Os hierdglifos eram sinais grafados pelos egipcios, geralmente em pedras,
gue representavam o significado das palavras por meio de pictogramas (desenhos
gue se aproximam da representacdo de objetos) ou ideogramas, considerados pelo
povo egipcio como sinais sagrados, pois estes registros representavam a fala dos
deuses. Para Jean Sainte Fare Garnot, os hieréglifos sdo signos e imagens, em
simultaneo, dotados de vida (TEBEROSKY, 1990, p. 21).

Os sinais de desenhos que representavam objetos, plantas, silhuetas
humanas, animais grafados tanto na horizontal quanto na vertical, da esquerda para
a direita ou da direita para a esquerda pintados a tinta, tinham um mecanismo do
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sistema interno muito complicado, pois ora expressavam uma palavra, ora um som
(HIGOUNET, 2003, p.39).

Os chineses e japoneses tém o Unico sistema de escrita ideografica que
atualmente estd em uso, por ter se adaptado muito bem aos caracteres da lingua
gue ela nota e incorporam alguns elementos que representam parte do som das
palavras (SOARES, 2020, p.44). Em cerca de quatro mil anos a sua evolucao grafica

foi praticamente imperceptivel.

Na prética, todas as palavras chinesas sdo monossilabas, a frase é uma
justaposicdo de palavras e o lugar que estas palavras ocupam determinam a sua
funcdo gramatical. Como n&o podem ser decompostas, a evolucdo para o silabismo

foi impossivel.

Os mais antigos documentos chineses escritos sdo textos divinatorios
gravados em 0SSOS ou em cascos de tartaruga que aparecem na segunda metade
do segundo milénio, sob a dinastia dos Yin. Uma das hip6teses de origem dessa
escrita € a criacdo autbnoma por imperadores ou menos lendarios, ou aos
secretarios de um deles, no terceiro milénio (HIGOUNET, 2003, p.48). Segundo
Teberosky (1990), os estudos realizados por Jacques Gernet sobre a escrita chinesa
revelam que a generalizacdo da escrita, devido a motivos politicos, provocou uma
dissociacao entre a escrita de textos divinatorios e textos administrativos e profanos.

Em um de seus usos, a escrita chinesa conserva todo o seu prestigio de
persisténcia de relagdes com a magia, a adivinhagéo e a religido. Em outro

uso, converte-se em “uma simples ferramenta de comunicacao, de registro
e de expressao do pensamento...” (TEBEROSKY, 1990, p. 22).

Os caracteres chineses chegam a cerca de cinquenta mil sinais (HIGOUNET,

2003, p. 54), impressos em colunas de alto a baixo, iniciados pela direita, sob regras
rigorosas:

“[...] apenas para escritas de uso cotidiano, é necessario conhecer em torno

de 4 mil ideogramas; uma gréafica chinesa comum usa cerca de 6 mil

ideogramas; somente para ler os jornais, a pessoa deve dominar pelo
menos 3 mil ideogramas (SOARES, 2020, p.40).

A inversao dos caracteres e o uso de sinais homodfonos aumentam o nidmero
de representacdes. Cada caractere deve estar inscrito em um quadrado, em um

mesmo sentido e os tragos nitidos para evitar confusdes.
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Os coreanos, japoneses e vietnamitas, povos vizinhos da China, adotaram
essa escrita para notar sua lingua no decorrer da histéria, sendo que, na Coreia,
esses caracteres aparecem no século IV acrescentados de sinais fonéticos,
passando, no século XV, por uma nova escrita de estrutura silabica. No Japao, foi
necessaria uma adaptacdo do século IV até o século IX, porém a conservacdo de
um lado para o registro dos desenhos, uma escrita cursiva chinesa e o valor fonético

silabico foi mantida, mesmo com a adaptagdo de caracteres.

A lingua acédia usa as mesmas vogais do sumério: a, e, i, U; as semivogais
sdo w, y; e as consoantes b, d, g, k, I, m,n, p,q, r, st 2 X, <<,S,y,eosinal’
(POZZER, 1999, p.65). A partir da transliteracdo, que € a passagem do sinal
cuneiforme para os caracteres silabicos, concretiza-se a sistematizacdo da escrita,
pois tratava-se de ndao mais se escrever utilizando um sinal para definir conceitos,
mas de sistematizar a escrita, redigindo por silabas a fonética das palavras. Ainda
sobre a escrita silabica, Higounet (2003) menciona que, embora existam poucos
“exemplos de escrita puramente sildbica, o silabismo existia entre as populacdes
sirias e mediterréneas desde o segundo milénio antes da nossa era” (HIGOUNET,
2003, p.14).

Apesar das dificuldades, a escrita suméria-acadia com seu valor ideogréfico e
fonético, assim constituidas, teve uma grande propagacdo no mundo ocidental pela
extensa conquista da dinastia babilénica (séculos XX-XVIII a.C.) e da dominacdo
assiria (séculos IX-VII a.C.), sendo veiculada nas civiliza¢des por meio de milhares
de tabuletas que transmitiam textos referentes a vida social, religiosa e econdmica
tornando-se a escrita da diplomacia internacional. “Na sequéncia essa escrita
cuneiforme se simplificou muito, evoluindo para o silabismo” (HIGOUNET, 2003,
p.36). Nesta etapa de evolucdo da escrita, a representacdo de objetos passa por
aprimoramentos sendo mais estilizada. O sistema grafico sumério-acadio deixa de

ser uma escrita de coisas, tornando-se uma escrita fonética de palavras.

“A escrita da ilha de Chipre, atestada por inscricbes pertencentes sobretudo
aos séculos V e IV a.C.,, é o tipo mais acabado desses sistemas silabicos”
(HIGOUNET, 2003, p. 56). Seu silabario compreendia cinquenta e quatro sinais com
formas lineares, angulosas, por vezes arredondadas ligeiramente, contudo, alguns

dos sinais até hoje néo foram decifrados.
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A escrita persopolitana, utilizada pelos reis persas aquémenitas em inscricbes
oficiais do século VI ao século IV a.C., também sé&o silabicas. O silabario
persopolitano contava com 36 sinais e quatro ideogramas. Eles conservaram em sua
escrita os ideogramas: rei, provincia, pais e Ahura-Mazda que se refere ao nome da
divindade, estes ideogramas tinham valor silabico e alfabético e um sinal de

separacao das palavras.

Higounet (2003) concluiu que todos os sistemas de escrita estudados desde a
escrita suméria a escrita chinesa, ainda repousam em um numero muito alto de
sinais para representacdo da lingua escrita, apesar dos conhecimentos e
procedimentos inventados para restringi-los. Com excecdo do chinés, todas
evoluiram a partir de uma estrutura analitica para o silabismo. De fato, houve uma
“época capital em que o silabismo, recém-separado da ideografia, hesitou no limiar
do alfabetismo” (HIGOUNET, 2003, p.58).

2.3. Alfabeto

A palavra alfabeto tem origem no latim alphabetum, formado com os nomes
das duas primeiras letras do alfabeto grego, alpha e beta, que foram emprestadas
das linguas semiticas (HIGOUNET, 2003, p.59). Para Barbosa (1994), entende-se
por alfabeto um conjunto de sinais da escrita que expressa sons individuais da
lingua (BARBOSA, 1994, p.37), mas como surgiram 0s primeiros registros dos sons
que representam o alfabeto antes da invencgao da escrita de palavras?

Segundo Higounet (2003), as descobertas na missdo de Ras Shamra de
varias tabuletas, em escavacdes francesas, no grande mercado cosmopolita na
primeira metade do segundo milénio, em 1929, proximo a Lattaquiéna, localizada na
antiga Ugarit, revelam que seus escribas chegaram ao mecanismo do alfabeto por
volta do século XIV a.C., “uma das mais importantes descobertas arqueoldgicas

para a histéria da escrita”.

Os textos contendo escritas sildbicas, durante sua transcricdo, como forma de
agilizar a copia, sdo abreviados pelos escribas no decorrer do registro, recebendo
um sinal para evidenciar a notacdo de cada consoante e vogal, distinta nas silabas.
Pautada na énfase do som consonantal, a escrita dos fenicios, no segundo milénio

a.C., passa a ser constituida pela emisséo de sons relativos a quantidade de vinte e
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dois sinais, tornando-se alfabética, surge assim o alfabeto fenicio. Neste contexto,

para Higounet (2003), os achados Ras Shamra e Biblos confirmam a invencédo ao
descrever o alfabeto fenicio:

O alfabeto fenicio arcaico possui apenas vinte e dois sinais, puramente
lineares. Apenas com o auxilio dos sinais consonantais, ele dava a
possibilidade de escrever qualquer palavra. Foi essa simplicidade que, com

0 concurso das circunstancias historicas, fez fortuna (HIGOUNET, 2003, p.
65).

Os fragmentos de textos inscritos em Biblos descobertos por M. Dunand e
segundo o decifrador os textos E. Dhorme podem ser datados do século XV ou XIV.

Sao esses fragmentos de textos que representam em sua escrita 0 emprego do
alfabeto na lingua fenicia.

A lingua de Ugarit, com aspecto de escrita cuneiforme, conforme figura
abaixo, tem trinta sinais e cada sinal faz a notacao de apenas uma consoante, o que
corresponde a formacéo de seu alfabeto.

Figura 3 — Alfabeto Ugaritico
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Segundo Higounet (2003), H.Bauer, E. Dhorme e Ch. Virolleaud, para a
decifracdo da escrita consonantal ugaritica, isolaram a letra L como ponto de partida,
identificado como o nome do deus Bel, permitindo, em seguida, por hipoteses e
fragmentos, a descoberta dos trinta sinais desse alfabeto.

O francés Champollion, em 1822, fundou uma nova ciéncia, a egiptologia, ao
desvendar o segredo dos hierdglifos egipcios e estabelecer um método de
decifragcdo. Champollion acreditava que cada um dos caracteres hieroglificos
correspondia a uma escrita e que, em partes, tinham valor fonético, ou seja, que a
escrita hieroglifica era sintética. Esse método possibilitou decifrar os registros

escritos, o que contribuiu para os progressos alcancados pela civilizacao egipcia.

Os gregos, no que lhes concernem, desenvolveram um sistema de vogais
que, unidas aos signos silabicos, transformaram as silabas simples em signos
consonanticos. “Pela primeira vez criaram um completo sistema alfabético de escrita,
com 27 letras” (BARBOSA, 1994, p.37).

“O nosso alfabeto latino também se desenvolveu a partir do alfabeto grego”
(BARBOSA, 1994, p.37). Segundo Higounet (2003, p. 15), o alfabeto fenicio,
constituido de uma série de caracteres que |he sdo préprios, ancestral de todos os

alfabetos, é, também, ancestral do nosso alfabeto por meio do alfabeto grego.

No sentido de reproduzir o sistema alfabético e assim promover a escrita,
originaram-se as metodologias de ensino do alfabeto, desde h& muitos séculos até

os dias atuais, oportunizando a uma parcela da populacéo usufruir desse sistema.

2.4 Fundamentos da escrita

Denise Schmandt-Besserat, arquedloga francesa, catalogou, nos anos 1970,
pecas similares a pequenos objetos de argila, em formato de cone, de esferas, e
alguns de cilindro, algumas com até 9 mil anos de idade, localizadas em toda a

regido da Turquia ao Paquistéo.

Em um de seus titulos, The origins of writhing, Schmandt-Besserat (1991)
menciona que, antes de o sistema de escrita sumério ser criado, a contabilidade era
registrada no Oriente médio por pequenos contadores. Eles criaram pequenas fichas

modeladas em argila de diferentes formas, cada uma simbolizando uma mercadoria.
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Figura 4 - Tokens

Fig. 2.3.1. Plain tokens, Mesopotamia, present day Iraq, ca. 4000 BC. The cone, spheres, and
disk represented various grain measures; the tetrahedron stood for a unit of labor. Courtesy of
Denise Schmandt-Besserat, the University of Texas at Austin,

Fonte: SCHMANDT-BESSERAT, 2009.

Os tokens, como eram denominados as fichas simples, eram caracterizados
por uma forma geométrica simples e de superficie lisa, desprovida de qualquer
marcacgao. Surgiram junto com a agricultura as fichas complexas, que foram
elaboradas ap6s o surgimento de cidades, incluindo um repertorio maior de formas,
algumas com marcagOes lineares, entalhes e pontuacdes tracadas ou impressas

com um estilete e outras com bolinhas de apliques.

Em ‘Ain Ghazal', por exemplo, ndo havia mais do que seis tipos de tokens e
vinte e trés subtipos de ovdides. Dois ovéides, por exemplo, para contabilizar duas
jarras de 6leo; os cones e esferas contabilizavam pequenas e grandes unidades de

graos.

Ja em Uruk, na Mesopotamia, devido a variedade de novos produtos a serem
comercializados como 1a e metal, a quantidade de fichas aumentou para quinze tipos
e 0s subtipos para 350. Eles representavam o vestuario, joias, cerveja, entre outros.
Algumas fichas representavam o préprio objeto como roupas, ferramentas e moveis
(Schmandt-Besserat, 2009, p.57 - livre traducdo). Schmandt-Besserat (2009)
interpretou que o0s tokens eram usados como forma de contagem por

correspondéncia um-para-um.
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Na comercializacdo dessa variedade de produtos, para as ocorréncias de
inadimpléncia nessas transacbes, 0s contadores, que administravam as
negociagdes, contribuiram para a contabilidade por meio da invengcdo de esferas
ocas de argila, denominados envelopes. Para controle efetivo dos contadores, todos
os tokens que representavam os elementos da divida eram colocados em uma bola
oca de argila. Na parte externa desta esfera havia impressdes que representavam
0s tokens presentes no seu interior. Assim, os contadores teriam conhecimento da
divida e o envelope era guardado de forma segura até que as pendéncias fossem

pagas.

Com a finalidade de organizacdo burocratica, além do valor da divida, era
preciso identificar o seu portador e o rébus, sinais com analogia ao som. Dessa
maneira, listas nos tabletes de argila passam a ser utilizadas. Barbosa (1994, p. 35)
explica que essa questdo de como registrar os nomes das pessoas e das
mercadorias por elas adquiridas de forma exata tinha como um dos objetivos evitar
confusdes, devido ao fato de os sumérios utilizarem a escrita de maneira associativa

ou logogréfica.

Schmandt-Besserat (2009) descreve entdo outro avanco na historia da
escrita da humanidade, o som-fonograma. Os fonogramas proporcionam a criacao
de novos desenhos que se referem ao som da prondncia da palavra que 0s
nomeavam. As silabas ou palavras eram escritas da seguinte forma, por exemplo: o
desenho de um homem representava o som “lu” e o desenho de uma boca
representava o som “ka”, na lingua suméria. A juncado dos sinais, nesse contexto,
poderia representar a forma escrita “lu-ka”, ou seja, o nome Lucas (SCHMANDT-
BESSERAT, 2009, p.59 - livre traducéo).

“Os tokens provavelmente ajudaram os lideres a acompanhar os bens em
espécie coletados e sua redistribuicdo como oferenda aos deuses, a preparacdo de
festivais e varias necessidades da comunidade” (SCHMANDT-BESSERAT, 2009,
p.56 - livre traducdo). Usando as fichas ao longo de 4.500 anos, a partir de sua
invencéo por volta de 7.500 a.C. no Oriente Médio, o homem foi desenvolvendo e
internalizando as habilidades cognitivas de contagem, abrindo espaco para
acompanhar os passos de novas abstragoes.
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Schmandt-Besserat (2009) elucida que a contagem concreta com fichas foi a
base para a invencao da escrita,
Os tokens se limitavam estritamente a representar unidades concretas de
bens reais, enquanto a escrita abstrai sons imateriais da fala. Os sinais
silabicos fonéticos usados para registrar os nomes dos individuos iniciaram
0 processo da fala comovente. Como resultado, a escrita ndo mais se

limitava a registrar bens, mas podia se esforcar para comunicar as ideias
mais abstratas (Schmandt-Besserat, 2009, p.60 - livre traducéo).

Ainda segundo Schmandt-Besserat (2009), esse sistema deu origem a um
tipo de signo na escrita suméria, considerado precursor da escrita. Sendo assim, é
por meio da base alfabética que se torna possivel o estudo da evolucdo dos
registros que partem desde os desenhos pré-historicos representantes de fatos,
acontecimentos e ideias que, com o passar de muitos anos, culmina na escrita que

representa quantidades de objetos e textos.

Sao as pesquisas e estudos de registros histéricos que nos levam a descobrir
0 percurso para se chegar a este conhecimento que perpassa o0 contexto politico,
social, econdmico e nos leva a refletir sobre a capacidade do homem na trajetéria da
histéria da humanidade. A primeira situacdo com que deparar, no fluxo de
conhecimento da histéria, é a interpretacdo desses registros e a decifragdo de um

texto desconhecido.
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CAPITULO 3 - HISTORIA DA ALFABETIZACAO

O ensino ocorre desde as comunidades primitivas tendo por objetivo, haquela
época, a sobrevivéncia e perpetuacdo dos padrbes culturais. Segundo Macedo
(1994, p.20).

As transmissdes ou ligbes de vida dos mais velhos eram tdo frequentes
quanto a participacdo direta das criancas nos trabalhos que eles realizavam.
Ajudar a mé&e a cuidar das galinhas, da horta, ou da comida; ajudar o pai na
ordenha das vacas, no cultivo da roca, no tracado da madeira, era t&do

necessario para os pais, quanto eram as brincadeiras e travessuras para as
criangas.

O que se ensinava eram praticas da vida coletiva e aconteciam de maneira
informal. Na metodologia do aprender a fazer-fazendo, o ensino e a aprendizagem
se constituiam na convivéncia diaria com grupos e de forma espontanea por meio da
linguagem oral transmissiva. "Esta é, de fato, o recurso mais poderoso, econémico e
analégico que conhecemos para compartilhar um conhecimento com alguém que sé

pode ter acesso a ele por via indireta" (MACEDO, 1994, p.14).

As primeiras formas de ensino relacionadas ao registro escrito surgiram ha
guase 2400 a.C., apos a escrita cuneiforme ser inventada na Mesopotamia, pelos
sumérios (HIGOUNET, 2003, p. 29).

Na histéria da humanidade, a escrita, como um dos meios de comunicacao
por intermédio do papel ou de outros suportes, vem contribuir para que
pensamentos, ideias, conhecimentos se perpetuem. Macedo (1994) faz uma relacao
dos suportes que hoje temos como gravador, camera fotografica, camera de video,
televisdo, computador, telefone, impressora, fax, modem, radio etc. e analisa os
avancgos tecnolégicos. “Temos uma imprensa cada vez mais barata e agil. Com isso,
a crianca dos dias de hoje conta com recursos para o seu desenvolvimento nao

imaginaveis ha vinte ou trinta anos” (MACEDO, 1994, p.21).

O ensino e aprendizagem continuam na convivéncia diaria entre o sujeito e
grupos, porém passam a acontecer em locais diversos, ndo somente no seio

familiar, com o intuito de ministrar aulas.

Segundo Barbosa (1994), o filésofo Platdo, 387 a.C., utilizava os jardins de

Academos, em Atenas, como uma espécie de escola para 0 ensino e a
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aprendizagem da comunicacdo. Na escola de Isécrates, por ter habilidade na

oratdria, era o local onde se ensinava a arte de expressao e a eloquéncia.

A palavra “escola” vem do grego scholé, que significa lugar do 6cio, lazer,

tempo livre. Nesse sentido, as pessoas iam a escola para refletir em seu tempo livre.

Na Antiguidade, as primeiras escolas ndo eram constituidas de salas, mas de
estabelecimentos com locais e espacos fisicos destinados ao ensino, criadas a partir
do século IV a.C. e as habilidades dos fil6sofos eram evidéncias necessérias para se
tornarem mestres. Nesses locais, cada filosofo-fundador atuava em uma
determinada area do conhecimento. Conforme sua habilidade era ensinada a

gramatica, a exceléncia do corpo fisico, musica, poesia e eloguéncia.

Surgem, entre os séculos XIX e XX, as escolas multiteméticas, que
abordavam as disciplinas de matematica, ciéncias, histéria e geografia. Naquela
época, o ensino ministrado pelo professor, mestre filésofo, deveria acompanhar as
exigéncias da sociedade. O objetivo do ensino escolar era formar o homem das

classes dirigentes.

Barbosa (1994), com relagéo ao ensino da leitura e da escrita, esclarece que
houve um periodo em que estas aprendizagens aconteciam de forma individual
concebidas em momentos distintos. Primeiro se ensinava a ler e, depois de muitos
anos, a escrever. O ensino competia aos pais, porém, os que podiam, delegavam
essa missdo a outra pessoa. Conforme menciona Macedo (1994, p.20), “As
primeiras letras eram obtidas, n&do raro também, gracas ao interesse de um pai rico,
contratando um professor particular, ou se servindo das habilidades de uma tia

‘solteirona’ e sabida”.

As familias mais ricas custeavam o material e os preceptores (professores) de
cada ensino, com valores diferenciados, para acompanhar 0 ensino e a
aprendizagem de seus filhos. Um preceptor era destinado para ensinar a ler, apés
longos anos, outro para a arte de tracar as letras no papel e outro para contar.

Aristoteles, em 343 a.C. por exemplo, tornou-se preceptor de Alexandre, o Grande.

Somente a populacéo elitizada tinha condicdes de oferecer esse modelo de

ensino, afinal, custear um professor para acompanhar o ensino em cada area de
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conhecimento exigia, e exige até hoje, deixar de investir os recursos financeiros em

alimentacéo, moradia, vestuario etc.

O aprendiz, segundo Barbosa (1994), levava cerca de quatro anos para
aprender a ler um texto completo, avancando para a aprendizagem da escrita
(proxima etapa) apo6s dominar a fase da leitura. Esse procedimento de ensino em
gue a leitura precede a escrita sofre uma alteracéo visando agilidade no processo de

alfabetizacéo.

E nesse proposito que, em algum momento, a histéria da escola e a historia
da alfabetizacdo passam a convergir e, nesse processo, a crianca passa a ser aluno.
A leitura, que antes ocorria em momentos distintos em relacdo a escrita e fazia parte
da aprendizagem inicial da crianga, deixou de ser independente. “Ler de agora em
diante se aprende escrevendo” (BARBOSA, 1994, p.16).

A ideia do ensino simultadneo da leitura e da escrita € defendida, na Franca do
século XVIII, por alguns estudiosos como P. Delaunay, Dupont, Cherrier e J. B. de
La Salle. Estes estudiosos especialistas propuseram ensinar as criancas o tracado
das letras e seu nome no processo de alfabetizacdo a partir de reformulacdes das
praticas para agilizar a aprendizagem. Macedo (1994, p.21), em relacdo a agilidade
no ensino escolar, pontua: “As instrugbes precisam ser breves, seriadas e
eficientes”. Foi, entdo, elaborado um projeto politico que promoveu o aculturamento

das sociedades de tradicéo oral para a escrita.

Para atingir esse objetivo, por volta de 1882, Jules Ferry, ministro da
educagdo na 32 Republica na Franga, cria 0 modelo de escola para alfabetizar que

consistia em uma escola laica, gratuita e obrigatdria.

3.1 A origem da escola gratuita, laica e obrigatoria

Em nosso pais, a primeira escola foi fundada em 1549, na cidade de
Salvador e a segunda em 1554, em S&o Paulo, ambas por um grupo de padres
jesuitas. Saviani (2008), ao fazer uma analise dos recursos financeiros investidos no

ambito educacional, traca o percurso da implantacdo da escola em nosso pais.
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Segundo este autor (2008), sdo os Regimentos de D. Joéo lll, editados em
1548, que orientavam as acdes do primeiro governador geral do Brasil, Tomé de

Souza.

A primeira agdo educativa transmitida aos povos indigenas, com base nas
instrucdes do império, descritos nos Regimentos da coroa, promoviam a catequese,
ou seja, 0 aculturamento e uma nova crenca voltada ao cristianismo. Para atingir seu
objetivo, os jesuitas aprenderam a lingua indigena e, assim, conseguiam se

comunicar de forma a serem compreendidos e a compreender os indigenas.

Os padres jesuitas ministravam as aulas atendendo um publico seleto néo
atingindo 0,1% da populacdo (SAVIANI, 2008, p.09). Entre o conjunto de acdes, cujo
objetivo era reestruturar o poder do Estado, a Reforma Pombalina (1759 a 1827)
determinou o fechamento das escolas jesuiticas, introduzindo as aulas-régias, que
aconteciam geralmente em casas (SAVIANI, 2008, p.09). E nesse periodo que,
segundo Saviani, em nosso pais, casas e estabelecimentos destinados ao ensino
sdo substituidos por construcdes de escolas publicas estatais. O Estado, entao,
assume a instrucao escolar, tornando a escola laica, substituindo os padres jesuitas

por professores.

A partir da primeira década da Proclamac¢do da Republica, ocorrem as
reformas de instrucdo, especialmente a paulista. E nesse periodo que ensino e
aprendizagem da leitura e da escrita, segundo MORATTI (2010), tornam-se

escolarizados.

A aceitagdo por parte dos burgueses da construcdo de escolas destinadas
ao ensino da populacéo levantou diversas questdes durante um periodo de quase

noventa anos.

Depois do século XIX, com o advento da Revolucdo Francesa, a populacao
antes voltada para a agricultura, cede lugar para o urbanismo e comércio. Essa
populacdo inicia varias manifestacbes pelo direito de seus filhos terem a

possibilidade de estudar, visando uma ascensao social.

Os burgueses da direita tradicional, formada por ruralistas e comerciantes,

temiam uma educacao para todos por entendé-la como “perigosa” se destinada as
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"ragas inferiores”. Segundo Petitat (2004 apud Garcia et al, 2017, p.181), a
preocupacao da burguesia daquele momento era de que a escola se constituia em
algo de suma importancia para a nacao, devido a sua fundamental contribuicdo na

formacéo do cidadéo.

As eleicbes a partir do voto popular, o crescimento da urbanizacdo e a
dominacédo pela nova classe de poder que se estabelecia, revelava a necessidade
de garantir o controle social e a ordem. Isso posto, a adesdo a necessidade da
escola publica ligada a interesses da elite e ndo da populacdo passa a ser
compreendida. Nesse sentido, a aceitacdo por parte da elite em destinar o ensino
escolar, com base em normativas e diretrizes para a populacdo, tornar-se-ia um
meio de permanéncia da burguesia no poder. Moreira e Silva (2002, p.09), ao
abordar a origem do curriculo na literatura, destacou entre o0s tedricos,
“considerados como precursores do Nnovo campo, a preocupagao com 0S Processos

de racionalizagao, sistematizacao e controle da escola e do curriculo”.

Os autores nos levam a refletir sobre o sistema operacional do ensino escolar
destinado as inten¢des da elite, segundo Moreira e Silva (2002):

Em outras palavras, o propésito mais amplo desses especialistas parece ter

sido planejar “cientificamente” as atividades pedagdgicas e controla-las de

modo a evitar que o comportamento e o0 pensamento do aluno se

desviassem de metas e padrBes pré-definidos (MOREIRA e SILVA, 2002,
p.09).

A formacao de pessoal docente nas escolas normais, segundo Tanuri (2000,
p.63) tinham como preocupacdo ndo somente ensinar as primeiras letras para atuar
nas escolas de ensino muatuo, mas ter dominio do método. Uma forma de
preparacdo exclusivamente pratica, sem qualquer base tedrica. Essas escolas
normais seguiam o modelo europeu devido a seu potencial organizativo e
civilizatorio destinado a “consolidar e expandir’ a permanéncia no poder da classe

dominante.

Leonel (1994 apud Garcia et al., 2017, p.181) descortina o entendimento da
burguesia a fim de concordar com o ensino obrigatério e gratuito. A universalizacao
do sistema educacional nacional formaria os cidadaos trabalhadores, com base no

“‘amor a patria”, a nao participar do movimento operario. Com a oferta de
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universalizacdo do ensino, o nacionalismo seria fortalecido e os movimentos sociais

enfraquecidos.

A educacgdo obrigatéria, com a finalidade de desenvolver um carater
moralizante, também fazia parte da ideologia burguesa. Segundo Mészéaros (2008
apud Garcia et al., 2017, p.185), fora atribuida a instituicdo uma hierarquia social,
com expectativas adequadas e formas de condutas consideradas “certas”, requisitos
que proporcionariam uma internalizacdo moral de bons trabalhadores, assegurando
a produtividade. Tanto a brutalidade como a violéncia seria relegada a um segundo
plano, ou seja, somente nos momentos de crise para imposicao de valores. Por meio

dessa instituicdo transmitia-se e legitimavam-se os valores dominantes.

A escola, entdo, é aceita pelos burgueses, pois estava sendo proposto um
ensino norteado a essa populacdo, mediada pelas seguintes acdes: enfraquecer o
movimento operario, mediar contradicbes da pratica social, fortalecer a unidade
nacional para atender a uma necessidade de guerra entre nagdes, pois uma “boa
educagao” pode canalizar seus esfor¢cos para levar o cidadao a morrer por amor a
patria. Esse passa a ser um dos objetivos da escola, formar o cidaddo disposto a
sacrificar tudo por sua patria, até a prépria vida, e educar a classe trabalhadora para
que esta classe nado se ‘revoltasse”. Desse modo, “compreende-se que a
necessidade de manutencédo do poder da classe burguesa foi a mola propulsora do
surgimento da escola publica [...] (GARCIA et al., 2017, p.187).

Barbosa (1994) corrobora com a ideia de Leonel (1994) ao mencionar que
desse cenario surgiu, por meio da escola, a necessidade subliminar da formacéo de
cidadaos instruidos, emudecidos para as revolu¢des e produtivos para o trabalho.

Tratava-se de substituir a escola do povo, por uma escola para o povo.

“A efetivagdo da escola publica na Franga aconteceu no periodo de quase
um século, que vai da Revolucéo Francesa, em 1789, a Ill Republica na Franca, em
1882” (Garcia et al., 2017, p.185), ou seja, depois de cerca de noventa anos a
escola € construida para atender a manifestacdo popular, tornando-se democratica,
uma vez que, até entdo, somente a elite tinha acesso ao ensino escolar. Para Garcia
et al. (2017), a burguesia s6é implantou a escola quando percebeu, por meio das
manifestacbes populares, que ela Ihe seria util.
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A luta de classes na Franca é o epicentro da necessidade da escola publica.
Tal necessidade ganha patamar decisivo a partir do ano de 1848. Nesta
década aconteciam diversas manifestacdes dos trabalhadores, anteriores a
"primavera dos povos”, das quais podem ser citadas, de maneira ilustrativa,
as greves dos operarios de Manchester (Inglaterra), dos operarios de Lyon
(Franca) e dos teceldes da Silésia (Alemanha). A partir disso, a burguesia
viu como necessario conter os avangos do movimento operario e
desenvolver um conjunto de crencas, ideais e valores capazes de
determinar “cientificamente” o lugar de cada um (GARCIA et al. 2017,
p.199).

As circunstancias sociais e econdémicas provocaram a criacdo de novas
praticas culturais e pedagdgicas tanto no Brasil como na Franca, para atender a
modernizacdo: “alfabetizar a populagcdo, educar o cidadéo, fortalecer a capacidade
dirigente das elites e qualificar as massas trabalhadoras para funcdes produtivas
mais complexas”(SITE: MEMORIAS DA DITADURA).

No Brasil, as variadas filosofias, os posicionamentos politicos e os métodos
fizeram da década de 1930 um periodo com muitas polémicas em torno da
educacdo. Naquela época, a igreja defendia a presenca do ensino religioso nas
escolas publicas e os empreséarios buscavam dominar progressivamente o mercado
da educacédo. Nesse contexto, em 1932, é apresentado o Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova, defendendo que o Estado desenvolvesse uma escola Unica,
gratuita, laica, na qual meninos e meninas compartilhassem a mesma sala de aula,

sem privilégios para uma minoria.

Os diferentes interesses geraram um conflito entre a igreja, que perde a
exclusividade no ensino, e o Estado. Era preciso pensar em uma ideologia
convincente para que a populacdo atendesse aos interesses da burguesia sem se

deixar influenciar pelo clero.

Werebe (2004), pesquisadora do Centro de Pesquisas Cientificas da Franca,
em uma de suas pesquisas, descreve algumas mudang¢as que ocorreram no pais,

com a instituicdo desse novo modelo de escola laica e obrigatoria.

Na condicdo de uma escola laica, segundo Werebe (2004, p. 192), ou seja,
professores e alunos tinham o direito de pertencer a qualquer associagao religiosa
ou politica fora da escola, porém, deveriam tratar com respeito 0s assuntos quanto
as questodes religiosas levantadas em sala de aula, podendo exercer sua fé em suas

horas de lazer, bem como o ensino religioso as criangas. Os crucifixos (sinal


https://www.youtube.com/watch?v=f6LTmh7Vn04
https://www.youtube.com/watch?v=f6LTmh7Vn04
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religioso) foram retirados das salas de aula. A liberdade de ensino foi assegurada

com poucas exigéncias legais da religiosidade.

O caréter obrigatoério do ensino publico tornou-se, em 1880, superior as
guestdes religiosas e, com a mudancga no atendimento a meninos e meninas, nao se

permitia que houvesse desrespeito a assiduidade escolar.

Segundo a pesquisadora Werebe (2004), na Franca, a populacdo de origem
muculmana é consideravel e a sua religido é a segunda em numero de seguidores
no pais. No caso das meninas, as alunas muculmanas, utilizam véus (considerado
sinal religioso) que cobrem o rosto, dificultando sua identificacdo. Faz parte da
cultura muculmana, diferente da cultura francesa, que as alunas usem o véu para
respeitar sua crenca religiosa ou para afirmar sua identidade, para garantir o
respeito entre 0s rapazes, para obedecer a pressfes familiares ou de grupos
radicais. Devido ao uso desse simbolo, surgiram varias discussdes e negociacdes
em virtude da exclusdo desse publico nas escolas francesas, sendo o primeiro em
1989.

Em 2003, novos debates em torno do laicismo voltam a ocorrer e, diante da
obrigatoriedade da assiduidade escolar, o Conselho do Estado declarou reconhecer
gue as alunas tém o

direito de exprimir e de manifestar suas crengas religiosas na escola, no
respeito do pluralismo e da liberdade de outrem e sem que isso atente

contra as atividades do ensino, o contetido dos programas e a obrigacao de
assiduidade (WEREBE, 2004, p. 193).

Para garantir o direito das meninas a frequéncia escolar, reflexo do objetivo
de Ferry, os professores pontuavam: o “dever da escola é de integrar’ a todos.
Embora os professores franceses sejam favoraveis a uma regulamentacdo que
defina essa situacdo, ndo ficando a cargo deles ou dos gestores escolares, para
Webere (2004, p.195), “o problema ndo é simplesmente religioso, mas, implica
questdes politicas, sociais e econdmicas”. Werebe conclui: “Nao foi esta escola que
Jules Ferry quis para o seu pais quando instituiu 0 ensino obrigatorio e gratuito”

(WEREBE, 2004, p.196).

Foi o conjunto de leis de 1882 criadas por Jules Ferry, Ministro da Instrucao
Publica na década de 1880 na Franca, que criou a escola republicana, substituindo o
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ensino ministrado pelos funcionarios religiosos, por professores leigos, e
estabeleceu, no seu artigo I, o que deve ser incluido em um sistema educacional.
Entre outros, a educacgdo primaria incluiu o ensino da “leitura e escrita” (LEIS DE
JULES FERRY). A partir dessa intencionalidade, segundo Barbosa (1994, p.16), a
universalizacdo da alfabetizacdo permanece como uma meta a ser perseguida

desde 1789, século XVIII, até os dias atuais.

Barbosa (1994, p.20) aponta que, por meio da universalizacdo, “a
alfabetizacdo se torna fundamento da escola basica e a leitura e a escrita,

aprendizagem escolar”.

Esse modelo educacional e cultural passou a excluir os individuos que nao
dominassem a leitura, a escrita (analfabetos) e os valores dominantes. A promocao
coletiva dos filhos dos operéarios € substituida pela escalada da ascensao social
patrocinada pelo sucesso no ensino escolar. Conforme postula Barbosa,

A industria nascente, o sufrdgio universal, a urbanizagdo crescente, a
necessidade de adoc¢&o de novos valores propagados pela nova classe no
poder, vieram demonstrar a urgéncia de garantir a todos o minimo de
instrucdo que, ao mesmo tempo, veiculasse os valores dominantes e

dotasse o cidaddo dos rudimentos da leitura e da escrita adequados a
situagdo emergente.

Paralelamente, a educacao passa a ser vista, pelos pais, como a esperanca
de ascensdo social, poupando os filhos de um futuro de trabalhos
considerados rudes e mal remunerados (BARBOSA, 1994, p.19).

Assim, o que pareceu democratico mostrou-se excludente. No Brasil,
concomitantemente, nao foi diferente, a escola publica foi levada a condi¢cdo de
redentora da nacdo e de instrumento de modernizacdo por exceléncia (SOUZA,
2000, p.12).

Posteriormente, a partir dos anos de 1930, com o

incremento da industrializacao e urbanizacdo, comeca a haver, também, um
incremento correspondente nos indices de escolarizacdo, sempre, porém,
em ritmo aquém do necessario a vista dos escassos investimentos”
(SAVIANI, 2008, p.10)

Dessa maneira, surgem as iniciativas politicas e a¢fes dos governos no
ambito da alfabetizacdo escolar com intuito da promocgédo e sustentacdo do

desenvolvimento do pais. “De la pra ca, saber ler e escrever se tornou o principal
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indice de medida e testagem da eficiéncia da escola publica, laica e obrigatoria”
(MORATTI, 2010, p.330).

Desse modo, para entendermos as praticas pedagdgicas de alfabetizacéo, é
preciso conhecermos as metodologias utilizadas para alfabetizar as criangas no
periodo historico. Esse percurso nos leva a perceber avancgos e resisténcias que até

hoje permanecem no processo de ensino da leitura e da escrita.

3.2 Os métodos

Estudos e pesquisas voltadas as metodologias para o ensino da leitura e da
escrita descrevem as evolugcdes ou resisténcias no periodo historico da
alfabetizacdo, conforme as necessidades sociais e a formagcdo de um novo tipo de
pessoa letrada. Barbosa (1994) conta que na Antiguidade, por exemplo, uma boa
oratéria era o objetivo na prética de ensino. A énfase da metodologia era transmitir
técnicas para desenvolver a comunicacao do aprendiz. Naquela época, o dialogo era
a metodologia utilizada para a transmissdo e a escrita era vista como algo

secundario.

Na Idade Média, as técnicas para ler e escrever iniciavam nos métodos de
soletracdo. A metodologia utilizada para o ensino das letras era a de transmissao e

reproducdo da arte de escrever as letras.

Fundamentados nos processos cognitivos e linguisticos, os professores, em
relacdo a aprendizagem da alfabetizacdo de seus alunos que estdo no inicio desse
processo, utilizam-se de um método para orientar oS seus passos e acdes no
ensino. Soares (2020) contribui sobre a importancia do método:

Entendendo-se a palavra método segundo a sua etimologia - do grego
meta (em dire¢do a) + hodds (caminho) - método € caminho em diregao a
um fim. O fim é a crianca leitora e produtora de textos e, para leva-la a esse
fim, é preciso orientad-la no percurso desse caminho, conhecendo seu curso,

seus meandros, as dificuldades que podem se interpor (SOARES, 2020, p.
290).

O caminho dos métodos de alfabetizacdo ocorria de duas principais formas:
partindo de letras, silabas e palavras, ou de textos, palavras, silabas e letras.
Braggio resume os métodos de alfabetizacdo da seguinte forma: “ou iniciam o
processo das partes para o todo ou do todo para as partes” (BRAGGIO, 1992, p.08):
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Mas as duas tém um acordo comum: para aprender a ler, a crianca tem de
estabelecer uma correspondéncia entre som e grafia. Tanto para uma como
para outra, esta correspondéncia é a chave da leitura. Ou seja, a crianca
aprende a ler oralizando a escrita (BARBOSA, 1994, p.46).
Os dois tipos de métodos de alfabetizacdo mais defendidos foram o sintético
e 0 analitico. Embora opostos, pressupdem que as criangas substituem as letras por

sons para aprender a ler o que esta escrito.

O ensino da lecto-escrita, énfase no ensino simultdneo de leitura e escrita,
ocorre, para linguistas, segundo Braggio (1992), de forma mecéanica. As criancas
internalizam o padréo de correspondéncia letra-som e aprendem que as palavras
escritas representam a fala, utilizando-se do método empirista/associacionista como
o caminho de constru¢cdo do conhecimento e da aprendizagem no processo de

alfabetizacao.

Por se apresentar apenas dois métodos de ensino (das partes para o todo e
do todo para as partes) e a alfabetizagcdo n&do atingir a meta da universalidade, a
preocupacdo dos educadores para solucionar os problemas da aprendizagem da
leitura e escrita volta-se a descobrir e utilizar um novo método de ensino para a
alfabetizacdo. A reflexdo sobre uma nova pratica de alfabetizacédo € algo constante.
Busca-se investigar novas descobertas para que possam contribuir com o ensino e
erradicar o analfabetismo, porém, é preciso conhecer os velhos métodos para se

construir, a partir destes, novos métodos.

Nessa perspectiva de aperfeicoamento dos métodos, surgem trés subtipos
dos métodos sintéticos: alfabéticos, os silabicos, fénico e trés subtipos dos métodos

analiticos: palavragéo, sentenciacéo e global.

3.2.1 Métodos sintéticos

A aprendizagem, segundo Arthur Gomes de Morais, psicologo e mestre em
Psicologia Cognitiva pela Universidade Federal de Pernambuco e doutor em
Psicologia pela Universidade de Barcelona, é vista pelo método sintético como um
processo de simples acumulagéo das informacdes recebidas do exterior sem que o
aluno precise, em sua mente, constituir uma forma de pensar para compreender o
conteudo que esta sendo transmitido. Essa perspectiva, mesmo com aprimoramento

do método sintético, permanece em seus subtipos: alfabético, silabico e fonico.
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No método alfabético, a aprendizagem iniciava-se pela decoracdo dos nomes
das letras. Segundo Barbosa (1994), a instrucdo de J. B. Graser quanto a
segmentacdo do ensino era a de que se "ensinava primeiro as letras, as silabas e,
por fim, as palavras” (BARBOSA, 1994, p.18). Somente depois da primeira etapa de
decorar os homes e homear cada uma delas € que se apresenta as criancas a forma
grafica. A tarefa seguinte era associar 0 valor sonoro a respectiva representacao
grafica. “Durante muito tempo se ensinou a pronunciar as letras, estabelecendo-se
as regras de sonorizagao da escrita no seu idioma correspondente” (FERREIRO &
TEBEROSKY, 1999, p.21). Devido existir algumas semelhancas na grafia de
algumas letras como b e d, e semelhancas sonoras como nas letras v e b, um dos
critérios no ensino era evitar proximidade entre esses elementos da lingua nas

atividades propostas.

Sistematicamente, a escrita passa a preceder a leitura. As letras, no processo
de ensino, seguiam uma ordem de apresentacdo: primeiro maiusculas, depois

mindsculas.

Processo semelhante era feito com as familias silabicas. Iniciava-se pelas
silabas simples e, somente ap6s concluidas todas as silabas simples e suas
combinag¢des, vinham os monossilabos, depois os dissilabos, trissilabos e assim
sucessivamente. Depois deste processo, 0s alunos passariam a ler: juntando as
silabas formariam palavras e, posteriormente, textos. As letras e palavras “[...] eram
memorizadas sem que se estabelecesse a relacdo entre o que era reconhecido

graficamente e o que as letras representavam, ou seja, a fala” (FRADE, 2007, p.23).

O método silabico parte do pressuposto de que a linguagem oral é constituida
de unidades naturais que séo facilmente pronunciadas. Por exemplo, no dialogo a

sequir:
- Maméae, quero chocolate?
- Vocé quer o qué filho?

- Cho-co-la-te!
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A mae, ao pedir para o filho pronunciar novamente o que queria, tem, neste
caso, a resposta dita de forma fracionada. Pode-se perceber que a palavra, em

silabas, soa para o filho como melhor maneira de ser compreendida por sua mée.

Conforme demonstram numerosas pesquisas, € relativamente mais facil
fragmentar uma palavra em seus segmentos silabicos, por exemplo, as
palavras mesa em me-sa, do que fragmenta-la em seus componentes
consonanticos e vocalicos (COLOMER; TEBEROSKY, 2003, p. 93).

Dois autores do método sildbico propéem o abandono da soletragcéo, pois,
apos conhecer todas as letras do alfabeto, para Viard e Cherrier, “ndo € mais preciso
ensinar b+a = ba, mas diretamente: ba” (BARBOSA, 1994, p.48).

No método silabico, argumenta-se que o aluno ndo consegue compreender a
escrita com apenas uma letra, esse € um dos fatores para justificar o método
juntando as letras e formando silabas. A juncéo pode ser tanto de vogal + vogal (Al,
EU, O etc.) ou de consoante + vogal (BA, TU, RA etc.). Decorando e juntando as
silabas, o aluno chegaria a formacédo de palavras compostas por seus fragmentos,
porém, a condicdo de compor novas palavras parte da utilizacdo de outras ja
estudadas. Dessa forma, os alunos conseguiriam ler os textos elaborados desde

que, em seu contexto, apresentassem somente as silabas estudadas.

No inicio do século XIX, surge o método fénico que passa a dar énfase ao
som da letra e ndo mais ao seu nome. A linguistica fundamenta sua importancia
relacionada ao processo de alfabetizac&o, tornando-se, por meio do método fonico,

segundo Braggio (1992), uma ciéncia autbnoma.

Como procedimento de instrucdo desse método, ensinam-se primeiro sons

das vogais, depois 0s das consoantes e, por fim, 0s encontros consonantais.

No processo de construgcdo, as criangas, em seu pensamento, fazem
relacbes com as unidades menores das palavras. Morais (2012) explica que “por
tras do metodo fénico esta a crenca de que os fonemas existiriam como unidades na
mente do aprendiz” (MORAIS, 2012, p.29). “O processo, entdo, consiste em iniciar
pelo fonema, associando-o a sua representacdo grafica” (FERREIRO &
TEBEROSKY, 1999, p.21).
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O método fbnico foi proposto por M. de Laffore, em 1828, e logo deparou
com um problema para sua concretizacdo. Devido um fonema poder apresentar
vérias grafias e uma letra apresentar mais que um som, ndo permitindo a
correspondéncia termo a termo, Laffore, idealizador do método, para resolver estas
guestdes, passa a elaborar diversas regras, além de varias excecdes as regras que

foram por ele elaboradas.

O linguista estruturalista americano Bloomfield, com base na psicologia
comportamentalista, no que diz respeito a natureza da linguagem no método fénico,

enfatiza esse processo de alfabetizacdo como uma aprendizagem mecanica.

Para o linguista, a primeira tarefa da crianca seria a de internalizar padrbes
regulares de correspondéncia entre som e soletragdo (BRAGGIO, 1992, p.9-10).
Ainda para Bloomfield, o método de soletracdo apresentava uma excessiva
preocupacdo com a decodificacdo mecanica da lingua escrita, ndo se importando

com a perda do significado das palavras no processo de aprendizagem.

Como meio de conhecer e nomear as letras do alfabeto, a soletracdo de
fonemas em coro era a forma utilizada para ensino, segundo Morais, do método
fénico:

[...] propbem que o aprendiz seja treinado a pronunciar fonemas isolados e
a decorar as letras que a eles equivalem, para, juntando mais e mais
correspondéncias fonema-grafema, possa ler palavras e, um dia, ler textos
(MORAIS, 2012, p.29).

AplOs essa etapa, apresenta-se a grafia. Concluida a primeira etapa,
sistematicamente e em ordem alfabética, dava-se inicio as silabas. Na préxima
etapa, apresentavam-se as palavras na ordem: das mais simples as mais
complexas. Ferreiro & Teberosky (1999) analisam que, na aprendizagem por meio
do método fbnico, estd em primeiro lugar a leitura mecanica e que, posteriormente,
apresentara uma leitura ‘“inteligente”, culminando em uma leitura entoada e

expressiva.

Nos trés métodos apresentados, o alfabético, o silabico e o fénico, seguindo
a perspectiva empirista/associacionista, o aluno tem como suporte de aprendizagem

o uso de cartilhas. No ensino sistematizado oferecido pelo professor, o aluno
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“aprendera copiando, copiando, sem pensar’ como a palavra pode ser escrita
(MORAIS, 2012, p.35).

Braggio (1992) elenca alguns efeitos desses métodos apoiados na utilizacdo
de “manuais de instrucdo para a alfabetizacdo” em relagao ao professor e ao aluno,

como veremos no quadro abaixo.

QUADRO 1 - EFEITOS DOS MANUAIS DE INSTRUCAO PARA ALFABETIZACAO

PROFESSOR ALUNO

® retira-se o controle e a e aprende mecanicamente;

responsabilidade do que ocorre
na sala de aula de suas m3os; ® decodificador de letras
representativas dos fonemas;
® 0s programas de leitura ja vém

prontos e devem ser seguidos e deve aprender do mais facil para

ipsis literis; o mais dificil;

A ° .
® a experiéncia, a intuicdo, a ler somente da direita para a
criatividade, o bom-senso e a esquerda;

formacao sdo irrelevantes;
® ler corretamente;

e torna-se um mero repassador ~
e aprenda as regras de soletracdo;

passivo e acritico do livro
didatico. e atenda os pré-requisitos para a

leitura;

® (Que a escrita seja vista como
reflexo da fala, sem funcao
social;

e compreensao e significado sdo
fatores secundarios

® seja passiva e acritica

Ao observar o quadro, é possivel perceber que o conhecimento anterior da
crianga sobre a linguagem é ignorado no processo, bem como o contexto de onde
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ele vem. Em suma, a leitura e a escrita, sem carater funcional, & vista como um fim
em si mesmo. A énfase no ensino estd em uma pronuncia clara, o que contribui para
evitar confusdes entre os fonemas e que seja um fonema-grafema por vez. Sé se
pode passar para outra aprendizagem, se a atual estiver bem fixada. Nesse
contexto, o que prevalece é a aquisicdo da linguagem por meio de um processo

repetitivo, mecéanico, sem significado, resultando em analfabetos funcionais.

3.2.2 Métodos analiticos

A oposicdo ao método sintético surge no final do século XIX e inicio do
século XX. As criticas a aprendizagem de forma mecanica, artificial e ndo funcional,
justificam por meio da influéncia da Psicologia Genética a modificacdo do ensino
para o método analitico. Com base na Psicologia Genética, a constru¢cdo do
pensamento e a compreensao se contrapdem a aprendizagem por meio dos

métodos de memoriza¢cdo mecanica.

No método da palavragdo, conhecido também como “método Jodo de Deus’,
os alunos sdo ensinados a copiar e identificar um repertério de palavras.
Posteriormente, as palavras sdo fragmentadas em silabas e as silabas em letras
para depois se chegar ao som fonético das letras. Frade (2007) cita que, para Gilda
Rizzo Soares (1986), Coménio € apontado como o introdutor do método da
palavracdo por volta da segunda metade do século XVII (FRADE, 2007, p.26) na
aplicacdo do método as figuras acompanhavam as palavras e sua repeticao garantia
a memorizacao. Para facilitar a memorizacdo, eram confeccionados cartdes com

gravuras e, ao seu lado, palavras escritas referentes as ilustracoes.

Ja o método da sentenciacdo enfatiza a frase como unidade. As criancas
memorizam sentencas completas a cada unidade didatica. Depois de reconhecida e
compreendida globalmente, uma palavra é destacada para ser analisada em partes,
sendo elas as silabas ou letras. Uma outra metodologia é a de comparar palavras e,

apos isolar os elementos nelas reconhecidos, formar e ler palavras novas.

Segundo Frade, pesquisadora do CEALE (Centro de Alfabetizacéo, Leitura e
Escrita) da FAE/UFMG (Faculdade de Educacao/Universidade Federal de Minas
Gerais), Braslavsky descreve o método sentenciacdo, tendo como ponto de partida

expressdes orais, escritas em oracdes simples em faixas de diferentes tamanhos
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distribuidas pela sala de aula, para que as criancas possam visualiza-las, ilustra-las

e consulta-las como suporte para formar novas palavras e combinacdes.

No método global, a crianca entra em contato com narrativas artificiais ou
textos completos. O texto é fragmentado posteriormente em frases e, no interior das
frases, sdo selecionadas algumas palavras. As palavras selecionadas séo
fragmentadas em silabas ou se explora as relacdes fonema-grafema. Para Colomer
& Teberosky (2003), os autores que defendem esse enfoque partem da perspectiva
de que ler equivale a buscar significado nos textos. Para ler, o leitor usa a
informacéao gréafica e ndo visual, a soma desses elementos leva-o a compreenséo do

texto.

Nicolas Adam, em 1787, provoca a ruptura da concepcéo tradicional de
ensino, proporcionando a base do ensino ideovisual: “ler é mais importante que
decifrar; o sentido do texto tem mais importancia que o som do texto; a
aprendizagem parte de palavras com significado afetivo e efetivo para a crianca”
(BARBOSA, 1994, p.50). E justifica seu ponto de vista utilizando um casaco para
demonstrar que ndo apresentamos a uma crianca partes deste vestuario, essa é a
gola, aqui é o bolso, esses sdo o0s botdes para identificA-lo. Um casaco €

apresentado a crianca da seguinte forma: isto € um casaco.

Adam, segundo Braggio (1992), evidencia o método global em sua obra Vrai
maniére d’apprendre une Langue quelconque, ao ressaltar que se deveria primeiro
explorar a palavra, seu significado e sua aplicabilidade em diversas situagdes para,
somente depois de contextualizada, ser decomposta em silabas. Seu argumento
esta relacionado ao sentido de que, para falar, nomear, a crianca recorre a palavra

inteira, ndo em partes.

Sua proposta € a de escrever palavras em papéis de formatos diferentes e
apresentar as criangcas. Em outro momento, as palavras passariam a ser escritas em
papéis com o mesmo formato, pois, segundo Adam, as palavras seriam
reconhecidas independentemente do formato do papel. Semelhante ao método de
palavracdo, Adam acreditava que, quando a crianca reconhecesse uma certa

guantidade de palavras, passaria a escrever frases com elas e em pouco tempo
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estaria lendo. Uma ideia que ndo vingou em seu tempo, mas que foi retomada em
1936, por Ovide Decroly.

Para Decroly, a base da aprendizagem da leitura estava no reconhecimento
global de frases com cunho significativo para as criangas. O objetivo deixa de ser a
decodificagdo e sim a compreensao do texto lido. “Embora no plano tedérico o
método ideovisual de Decroly apresente parametros interessantes para a
aprendizagem da leitura, na pratica ele foi raramente adotado” (BARBOSA, 1994,
p.51).

Rojo (2010), ao fazer uma critica ao cronista de uma revista, exemplifica o
meétodo global como a leitura de texto para/com os alunos e que, posteriormente,
palavras, geradoras ou ndo, sdo exploradas a partir de um método sildbico ou
fénico. Com relagdo a questdo da alfabetizacdo, Rojo conclui que, no Brasil, temos
problemas nas praticas de letramento, que se tornaram sofisticadas ao longo dos
altimos vinte anos, exigindo novas competéncias e capacidade de tratamento dos
textos e da informacgéo. Ainda para Rojo, “os letramentos escolares, no entanto, ndo
acompanham essas mudancas e permanecem arraigados em praticas cristalizadas,
criando insuficiéncias” (ROJO, 2010, p.23).

Ferreiro & Teberosky (1999) concluem que nesses métodos estdo contidas,
além das posturas metodoldgicas, concepcdes psicologicas: se ho método sintético
valorizam-se as discriminag0es auditivas e visuais, a escrita precisa ser perfeita bem
como a correspondéncia som-letra. No método analitico, a tarefa é visual, dessa
forma, o ensino da lecto-escrita parte do reconhecimento global de palavras ou

frases.

Disputas acirradas entre partidarios dos caminhos sintéticos e analiticos
ganharam as paginas dos jornais no Brasil a ponto de a Diretoria Geral de Instru¢ao
do Estado de S&o Paulo determinar “a obrigatoriedade da adogdo do método
analitico nas escolas publicas” (BARBOSA, 1994, p.51). A lei foi revogada no ano de
1920 apos resisténcia dos professores, que nunca aplicaram o0s principios do
meétodo analitico, ficando estabelecida, diante o posicionamento dos educadores
quanto a obrigatoriedade, a liberdade de catedra na op¢do de método para o ensino
de leitura e escrita.
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3.2.3 Método analitico - sintético

Os professores, na ansiedade de melhores resultados na aprendizagem,
passam a buscar um novo método de ensino. A disputa entre os professores sobre a
melhor metodologia, entre os métodos analiticos e sintéticos, € minimizada ao
conciliar os dois, de forma mista. Assim, surgiu o método analitico-sintético ou

sintético-analitico, uma nova metodologia de ensino utilizada pelos professores.

Schiler propde o método da marcha-analitica ou analitica-sintética partindo
da utilizacdo de palavras-chave. Essas palavras sdo retiradas de uma frase ou texto.
O professor, de forma simultanea, trabalha uma letra de uma determinada palavra e

sua respectiva imagem como facilitador do aprendizado e da memorizacao.

Barbosa (1994) analisa o método analitico-sintético, como uma mistura dos
meétodos sintético e analiticos “com ponto de partida global" e conclui, “o fundamento
do método analitico-sintético € o mesmo do método sintético” (BARBOSA, 1994,
p.49).

Ainda com um novo método, a alfabetizacdo ndo atingia a universalidade.
Segundo Morais (2012), com base em dados dos censos consultados no site do
IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica), em 1940, a taxa de
analfabetismo entre jovens e adultos brasileiros chegava a 64,9 por cento. Em
1970, o indice diminuiu para 36,6 por cento. No ano 2000, os dados do censo no site
do IBGE continuavam a ressaltar o fato de ndo termos atingidos a universalizacéo
da alfabetizacdo, embora tenha havido progressiva diminuicdo no percentual,
atingindo a marca de 13,6 por cento. Em 2010, Morais aponta que, embora as
estatisticas revelem cerca de 9,6% da populacdo com idade acima de 15 anos
analfabeta, a situacdo € muito preocupante, pois reflete a deficiéncia no inicio do
processo de alfabetizacdo. Soares (1985) corrobora com dados referentes a

alfabetizacdo na 12 série (atual primeiro ano do Ensino Fundamental):

Ha cerca de 40 anos, ndo mais que 50% (frequentemente, menos que 50%)
das criancas brasileiras conseguem romper a barreira da 12 série, do 1°
grau, ou seja, aprender a ler e a escrever. Segundo os dados estatisticos
(SEEC-MEC), de cada 1000 crian¢as que, no Brasil, ingressaram na 12 série
em 1963, apenas 449 passaram a 22 série, em 1964; em 1974, - portanto,
dez anos depois - cerca de 1000 criancas que ingressaram na 12 série,
apenas 438 chegaram na segunda série, em 1975. Quando dispusermos de
dados semelhantes para a década de 80, a situacdo ndo sera diferente,
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segundo indicam as estatisticas que as Secretarias Estaduais de Educacédo
vém apresentando anualmente. Nenhum progresso, nas Ultimas décadas.
Somos um pais que vem reincidindo no fracasso em alfabetizacao
(SOARES, 1985, p.20).

Segundo Soares (1985), os alunos s6 poderiam passar da 12 para a 22 série
se dominassem a escrita e a leitura. Os métodos utilizados tinham por objetivo
atingir a maioria. Os dados, porém, demonstram a necessidade de repensar 0s

meétodos ja existentes.

Nessa disputa dos métodos, com base nos dados estatisticos, fez-se
necessario deixar claro que um unico método nédo é suficiente para que o processo
de alfabetizacdo acontecesse, muito menos ignorar métodos passados achando que
esses nao tém validade. Com o passar do periodo histérico, os professores
demonstraram que, segundo seu entendimento, unir 0 que se destacava de melhor
em cada um dos métodos e aplicar na pratica de sala de aula, de modo que
favorecesse a aprendizagem das criangas, era o procedimento a ser adotado no

percurso do processo de ensino.

Nesse caminhar, as contribuicbes dos representantes culturais do ensino, 0s
personagens que fazem parte da corrente histérica da alfabetizacdo escolar e de
como a instituicdo escola foram concebidos, definindo ao longo do periodo diversos
principios metodoldgicos basicos para a aprendizagem da leitura e da escrita. As
inovacbes se caracterizaram pela continuidade ou ruptura das técnicas de
alfabetizar, que evoluiram para o aperfeicoamento. Continuamos a pensar em acdes
necessarias para que a alfabetizagéo efetivamente aconteca. Morais (2012) sintetiza
essa reflexdo ao mencionar que “para inovar o presente e construir o futuro, parece-

Nnos necessario conhecer o passado” (MORAIS, 2012, p. 20).

Nesse contexto, por meio de estudos e pesquisas, surgem as reflexdes sobre
o fracasso escolar na alfabetizacdo, baseadas em questionamentos que provocam a
mudanca na forma de pensar. Os métodos de alfabetizacdo sdo analisados e
repensados por estudiosos, como Ana Teberosky e Emilia Ferreiro, que levantam
propostas e contribuicdes, pensando em maneiras eficientes para erradicar o
analfabetismo. E refletindo sobre esse contexto que surgem, por meio de seus
estudos investigativos, novas perspectivas, como a de deixar de pensar em métodos

para compreender como acontece a aprendizagem a partir da perspectiva da
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crianca. O foco dessa mudanca € entender como acontece 0 processo de
aprendizagem para, a partir de entdo, construir-se e se apropriar de formas

eficientes de como ensinar. E nesse momento que surge a visio construtivista.

3.3. Uma nova forma de ensinar

Do século XVI até o XIX, a Pedagogia, centrada na perspectiva de resolver
os problemas que resultaram no fracasso da alfabetizacdo estava sempre em busca
de desenvolver um método infalivel, “a formula méagica que, através de passos
formais rigidos - como uma receita -, permitisse ao mestre transmitir aos alunos os
segredos da lingua escrita” (BARBOSA, 1994, p.64).

Naquela época, o modelo pedagdgico, conforme explica Barbosa (1994),
estava inserido em um modelo de sociedade autoritaria, com metodologias
transmissiveis. Portanto, ndo se pensava na crianca enquanto ator no processo de

aprendizagem.

Segundo o site Memodérias da Ditadura, “Ao iniciarem os estudos, aos sete
anos, as criancas eram obrigadas a conter a energia e a curiosidade préprias da
infancia. Deviam aprender a ficarem quietas, caladas e sentadas”. O aprendiz, nesse
modelo de ensino, estava ausente na construcdo e na elaboracdo desses métodos

considerados por seus idealizadores como “infaliveis” para a aprendizagem.

Freire (1996), em contradicdo a essa metodologia de ensino. insistiu: o

professor precisa

Saber que ensinar ndo € ftransferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua propria producdo ou a sua constru¢cdo. Quando
entro em uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto a indagacodes, a
curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas inibicdes; um ser critico e
inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho — a de ensinar e ndo a de
transferir conhecimento (FREIRE, 1996, p.21).
Nesse sentido, Freire (1996) se coloca contrario ao ensino transmissivo,
bancéario, que deforma a necessaria criatividade tanto do educando quanto do

educador.

A fundacéo do Instituto J.J. Rousseau, em 1911, consolida a mudanga dessa

perspectiva do professor e a crianga passa a ser interesse em investigacdes. Mas é
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na revolugao coperniana que o professor muda sua pratica do foco no ensino para “a
busca da compreensdo da crianca, conforme seu estagio de desenvolvimento”
(BARBOSA, 1994, p. 64).

Os avangos em néo olhar a crianga como um adulto em miniatura, segundo
Barbosa (1994), levaram a compreender a crianca e provocaram reflexdes quanto a
reformulacdo na concepcdo educacional, mudancas na pratica pedagogica e uma
reavaliagcdo dos objetivos da educacao destinados as transformacdes na vida social
e econdmica e afirmacgéo da democracia na sociedade.

Dessa forma, os parametros na psicogénese da lingua escrita, utilizados nas
investigacbes de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999), levam a escola a iniciar
uma nova didatica para alfabetizar. Nessa nova perspectiva, busca-se partir das
hipéteses das criancas. Por meio de intervencfes, questionadas pelo professor,
provoca-se o pensamento reflexivo da crianca sobre objeto de conhecimento e,

assim, torna-se possivel leva-las a construir uma nova aprendizagem.

Barbosa (1994) corrobora com essa proposta que propde a mudanca da

aprendizagem mecanica para a constru¢cao do conhecimento:

No caso da aprendizagem da leitura e da escrita, a teoria cognitivista
permite recolocar o problema do método, pois a aprendizagem € vista ndo
mais como uma aquisicdo mecanica de capacidades perceptivas, mas como
uma atividade cognitiva, centrada na constru¢do de um conhecimento.
Enquanto nas teorias associacionistas o0 sujeito da aprendizagem € um
sujeito passivo, que recebe o ensino e aprende, nas abordagens cognitivas
€ um sujeito ativo que age sobre o conhecimento, apropriando-se do objeto
a ser apreendido (BARBOSA, 1994, p.71).

Quanto a esse sujeito que age de forma ativa sobre o objeto de
conhecimento, no que refere aos métodos de alfabetizacdo, Moratti (2010) busca
esclarecer essa modificacdo na didatica na historia da alfabetizag&o, afirmando que:

[...] o construtivismo ndo pode e ndo pretende ser um novo método de
ensino da leitura e escrita nem, portanto comporta uma nova didatica (teoria
do ensino) da leitura e escrita. Por esses motivos, do ponto de vista da

histéria da alfabetizacdo no Brasil, desse modelo teérico decorre o que
denomino desmetodizacao da alfabetizacéo (p. 322).

Alguns autores como Macedo (1994), Barbosa (1994) e Moratti (2010)

procuram nos levar a refletir que o construtivismo ndo é posto como um novo
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método de ensino. Para Becker (1994), o construtivismo € uma teoria que nos

permite interpretar o mundo onde vivemos.

Lino de Macedo (1994), estudioso da teoria de Piaget, sobre o equivoco dos
professores com relagdo a teoria construtivista escreveu o livro Ensaios
Construtivistas, publicado em 1994. Nessa obra, 0 autor se coloca como um
professor que se esforca para transmitir a um publico suas ideias. Nesse sentido,

quanto a teoria construtivista, o autor procura esclarecer:

O construtivismo € o0 momento crucial em nossa relagdo com um dado
conhecimento ou com um dado momento de nossa vida. Refiro-me aquele
momento em que podemos ver as coisas de um outro modo, podemos
coordenar diferentes pontos de vista e, ainda, nos criticar, ou seja, nos
analisar na perspectiva de um outro (MACEDO, 1994,p.28 — grifo nosso).

Colomer e Teberosky (2003) apontam seus posicionamentos quanto a teoria
construtivista sobre os métodos de alfabetizagdo relacionados neste capitulo. As
autoras postulam que, para ler e escrever, as criangas precisam estar em contato
com textos reais, que ler ndo é decodificar mas compreender o que se I, que para

isso precisam dominar o sistema alfabético.

Tanto a palavra quanto os textos sdo unidades linguisticas e, nesse processo
evolutivo, a reflexdo sobre o escrito e sobre a lingua ocorre em diferentes momentos
e modos de aprendizagem. Segundo Colomer e Teberosky (2003), ha uma evolucéo
na aprendizagem, quando as criancas dominam fonemas, palavras, frases ou textos,

tendo cada uma dessas unidades linguisticas caracteristicas especificas.

Para Soares (2020, p.27), a crianca aprende a ler e a escrever envolvendo-se

em praticas sociais e atividades de letramento, utilizando-se da leitura e da escrita.

O conhecimento, segundo Becker (1994), ocorre nesse processo de

construcao:

O sujeito age, espontaneamente - isto é, independentemente do ensino
mas nao independentemente dos estimulos sociais-, com 0s esquemas ou
estruturas que ja tem, sobre o0 meio fisico ou social. Retira (abstracdo) deste
meio 0 que é do seu interesse. Em seguida, reconstréi (reflexdo) o que ja
tem, por forca dos elementos novos que acaba de abstrair (BECKER, 1994,
p. 90-91).
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Dito isso, 0 construtivismo se dd em momentos onde ocorrem, a partir de um
modelo, as diversas formas de interpretacbes do mundo; da relacdo de
correspondéncia; de atribuicbes. Emerge da intuicdo, da descricdo, do habito, do
objeto que pode ser conhecido, do conteddo a ser ensinado, entre outros. Para

Macedo (1994), “A proposta construtivista € coordenar esses diferentes aspectos".
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CAPITULO 4 - COMO A CRIANCA APRENDE A ESCREVER?

Conhecer este processo de como a crianca aprende € algo necessario e
muito importante para o professor que atua no inicio da alfabetizacdo. Cabe
salientar, de acordo com Soares (2020) e Weisz (2001), que, se nos apropriarmos
enquanto professor alfabetizador de como acontece essa aprendizagem, teremos
condicbes de refletir sobre a pratica docente. Tal postura nos leva a busca de
conhecimentos para, como alfabetizadores, termos uma intencionalidade mais
assertiva e, desse modo, contribuir na aprendizagem dos alunos envolvidos no
complexo processo de alfabetizagdo. Segundo Luria (2010), uma vez que a crianca
tenha aprendido a escrita simbolica, ela descarta todos os estagios de escrita
anteriores, considerados formas primitivas de escrita, e passa a utilizar essa nova

técnica cultural.

Nas escolas municipais de Praia Grande, no primeiro ano do Ensino
Fundamental, ocorre, a cada trimestre, uma atividade diagndstica de sondagem para
identificacdo da hipotese de escrita da crianca. Ao observar o0 registro escrito dos
alunos, surgiram-me algumas inquietacdes. Segundo os estudos realizados pelas
pesquisadoras Emilia Ferreiro & Ana Teberosky (1999), que originaram a
Psicogénese da Lingua Escrita, é possivel o professor analisar e identificar em qual
nivel os alunos se encontram para posteriores intervencées que promovam 0 avango

em suas hipoéteses.

Nesse contexto, passamos a refletir sobre como ocorre o processo de
aprendizagem da escrita para a crianga? Como as criangcas formam as palavras
resultantes nos registros para a atividade de sondagem da escrita? A luz dos
estudos realizados pelos pesquisadores Teberosky (1999), Ferreiro (1999), Soares
(2020), Morais (2012) e Vygotsky (2005), buscamos, neste capitulo, identificar o que
pensam as criangas quando utilizam marcas graficas e/ou letras nesse processo de

aprendizagem, para que possam representar a lingua escrita.

Zeichner (1993) se reporta a escritos de John Dewey (1933) para corroborar

com esta importante caracteristica ha postura do professor reflexivo:

Segundo Dewey, a reflexdo ndo consiste num conjunto de passos ou
procedimentos especificos a serem usados pelos professores. Pelo
contrario, € uma maneira de encarar e responder aos problemas, uma



90

maneira de ser professor. A accdo reflexiva também é um processo que
implica mais do que a busca de solucdes logicas e racionais para 0s
problemas. A reflexdo implica intuicdo, emocdo e paixao; nao é, portanto
nenhum conjunto de técnicas que possa ser empacotado e ensinado aos
professores, como alguns tentam fazer (ZEICHNER, 1993, p. 18).

A acao reflexiva atrai, envolve e move o professor formador no inicio do
processo de alfabetizacdo das criangas, na busca de um conhecimento que, para
Zeichner (1993, p.18), ndo esta fundamentado somente na técnica e que nao “se
limitam a cumprir o que os outros |lhe ditam fora da sala de aula”, mas em um

“processo que ocorre antes e depois da acg¢ao e, em certa medida, durante a ac¢ao”.

Observar a maneira como 0s alunos, no processo de aprendizagem, pensam
a escrita, a forma como realizam seus registros até que chegar a escrever sem erros
ortogréficos, buscar compreender como ocorre esse processo de aprendizagem
para realizar as intervencfes necessarias, refletir sobre a pratica pedagdgica para
estar atuando junto aos alunos e, assim, ter a possibilidade de contribuir com essa
aprendizagem que “implica intuicdo, emocao e paixao” (ZEICHNER, 1993, p. 18),
além do conhecimento sobre como a crianca aprende. Eis aqui uma das
inquietacbes que nos move no papel de professor reflexivo: como ocorre 0 processo

da aprendizagem da escrita?

4.1. Como ocorre a aprendizagem da escrita?

Pesquisas realizadas por estudiosos como Piaget (1926/1947 apud Macedo
1994), Luria (2010) e Vygotsky (2005), entre outros, comprovam que O
desenvolvimento humano ocorre desde a infancia. Para chegar a essa concluséo, os
pesquisadores realizaram experimentos, adotando o método clinico com o intuito de
levantar, analisar e concluir suas pesquisas quanto aos comportamentos inteligentes

das criangas.

Luria (2010) justifica que, para o0s pesquisadores do desenvolvimento
humano, a crianga era considerada uma criatura variavel demais, de tal forma, que
s6 era possivel avaliar seu desenvolvimento, na melhor das op¢des, por meio da
observacgéo de experimentos. A acéo de registrar as observac¢des em diarios ou algo
semelhante era, para os pesquisadores, a Unica maneira de se chegar a uma

compreensao mais profunda do desenvolvimento infantil.
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Macedo (1994) relata que o psicélogo Piaget (1926/1947), na maior parte de
trabalhos experimentais, usou o método clinico, ‘em que a observagao, a
experimentacdo e a entrevista, com questdes abertas, eram consideradas
simultaneamente, permitindo ao pesquisador descrever os modos de pensar da
crianga” (MACEDO, 1994, p.46).

Esse procedimento descritivo adotado por Piaget (1926/1947) tinha como
objetivo demonstrar, conforme Macedo (1994, p.46), “as fases necessarias de um
percurso até se alcancar uma mudancga nos modos de a crianga interagir com uma

dada situagao”.

Luria (2010) aponta que varios pesquisadores passaram a realizar estudos
por meio de experimentos sobre diversas manifestacfes inteligentes das criancas. O
autor cita um experimento por ele realizado em que dois problemas, considerados
como o0s mais modernos topicos cientificos, delimitaram seu estudo: “o
desenvolvimento da percepgao que a crianga tem do mundo exterior” e “como ela se

torna parte do sistema que constitui seu ambiente” (LURIA, 2010, p.86).

Quanto a percepg¢ao, segundo Luria (2010), “O que quer que percebamos no
mundo exterior € percebido de maneira estruturada, isto €, com um padrdo de
estimulos” (LURIA, 2010, p.86). Ainda para o mesmo autor, todo o nosso
comportamento esta relacionado a acomodar estruturas do mundo exterior. Nesse
sentido, “o individuo deve perceber as variagdes do mundo exterior’, selecionando
da totalidade o que para ele sdo as essenciais. “Quanto mais diferenciadas e sutis
forem, nesse aspecto, nossas capacidades mentais, mais capazes serdo nossas

mentes de discriminar entre as formas percebidas” (LURIA, 2010, p.86).

Em experimento feito pelos estudantes Novitskii e Elemenev, em que foi
proposto a pré-escolares de quatro a cinco anos cortar uma cruz, Leontiev menciona
que 62,5% das criangas cometeram erros por causa da percepg¢ao da estrutura. Em
outro grupo com criancas de oito e nove anos, os erros cometidos foram apenas de
6,2% dos casos, ou seja, “a habilidade para discriminar um elemento individual
dentro de uma forma percebida é tarefa bastante complexa para a crianca”
(LEONTIEV, 2010, p.94)
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Katz (apud LURIA, 2010), por meio de experimentos, mostrou que a
percepcdo das cores, por exemplo, € um processo mais primitivo ou elementar e
anterior & percepcdo de estruturas. Uma crianga de trés a seis anos pode ignorar
completamente as formas e ter preferéncia acentuada pelas cores. A medida que o
tempo passa, a crianga comeca a perceber vultos e formas e 0 organismo passa a

ter condicdes de adaptacéo.

Luria (2010) descreve um experimento que aconteceu em seu laboratorio,
onde utilizou 16 pecas para construir um quadro e outra peca colocada ao seu lado
com um pedaco de papel colado a ela. Buscou-se observar qual peca seria

escolhida pelas criancas. Conforme demonstracao abaixo:

Figura 5 - Experimento com uma pega colocada ao lado

Fonte: (LURIA, 2010, p.89)

Neste experimento foi possivel observar que as criancas mais novas
escolhiam as pecas de forma indiscriminada, enquanto que as criangas com idade
de dois anos e meio a trés anos, sem excec¢ao, escolhiam a peca que estava ao lado
do quadrado, independentemente de ter ou ndo o papel a ele colado. Com relacéo a
atencdo da crianga, observou-se que esta se concentrou no bloco que estava ao

lado:

Na verdade, € por volta dessa época que o mundo exterior comega a ser
percebido pela crianga como algo que possui uma estrutura definida; e é
bastante claro que a percepc¢éo da crianca comeca a discriminar no mundo
exterior certas estruturas mais destacadas, enquanto outras, menos
estruturadas, que emergem de um segundo plano geral e que coordenam
em torno de si 0 comportamento da crian¢a, destacam-se como um “campo
de consciéncia clara”, se € que podemos usar uma frase subjetiva (LURIA,
2010, p.90).
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Nas observacdes referentes ao experimento é possivel perceber a descricao
dos tracos que caracterizam a atencéo, neste caso, marcada pela substituicdo do
comportamento desestruturado e difuso, que acontecia quando as criangas com
menos de dois anos e meio optavam por qualquer peca, por respostas organizadas

e concentradas em estimulos especificos.

A crianca passa a demonstrar sua capacidade de recorrer a formas
complexas do pensamento com competéncia, apos desenvolver essa habilidade de
isolar os elementos individuais, abstrai-los e operar com eles. Ou seja, conserva a

forma estruturada e opta pela peca posta ao seu lado (LURIA, 2021, p.90).

Partindo deste experimento em que se percebeu o desenvolvimento da
capacidade da crianca em utlizar-se de formas complexas do pensamento,
podemos, por meio de experiéncias realizadas por Vygotsky (2005), observar a
construcdo de conceitos. Vygotski (2005) descreve que:

Em qualquer idade, um conceito encarnado numa palavra representa um
ato de generalizacdo. Mas o significado das palavras evolui e, quando a
crian¢a aprende uma nova palavra, o seu desenvolvimento mal comecou: a
principio a palavra é uma generalizagdo do tipo mais primitivo; a medida que
o intelecto da crianca se desenvolve é substituida por generalizagbes de

tipo cada vez mais elevado — processo este que acaba por levar a
formacao dos verdadeiros conceitos (VYGOTSKY, 2005, p.83).

Em concordancia com Freire (1996), os experimentos mostraram que nao €
possivel ensinar diretamente, como transmissdo sistematica de conhecimento, o
significado de um conceito por meio da memorizacdo compulsiva, por explicacées
artificiais ou por repeticdo do significado. As criangas precisam se “apropriar” dos
conceitos de palavras ainda desconhecidas por elas para contextualizar uma frase
ou texto para que, a partir deste novo conhecimento, desenvolva a habilidade para
dela fazer uso e posteriormente compreender o significado de outras. “O
desenvolvimento dos conceitos, dos significados das palavras, pressupde o
desenvolvimento de muitas funcdes intelectuais como: atencéo deliberada, memoria
l6gica, abstragédo, capacidade para comparar e diferenciar” (VYGOTSKY, 2005,
p.83-84).

Os experimentos mostraram, de acordo com Vygotski (2005), que o

desenvolvimento de novos conceitos evolui mediante a atividade mental. Nesse
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sentido, o desenvolvimento da génese do conceito é afetado por condi¢cdes

variaveis, externas e internas, mas € essencialmente um processo unitario.

Segundo Relvas (2020), a atividade mental quanto a evolucédo da inteligéncia
humana ainda é matéria de consideravel mistério. As evidéncias sobre o intelecto
humano sdo apontadas a partir de observacbes da capacidade craniana, da
fabricacdo de artefatos, de ferramentas e de acbes produzidas pelos humanos que
culminaram em resultados como o uso do fogo, do cozimento de alimentos, da arte,

de sepultamentos, entre outros.

Esse passo evolucionério foi espetacular porque deu origem ao circulo cada
vez mais rapido de feedback positivo entre a evolucao cultural (trazida pela
linguagem) e o desenvolvimento posterior do cérebro, aumentando
enormemente 0 sucesso reproduzido e as chances de sobrevivéncia do
organismo, assim armado com um cérebro capaz de performar alta
flexibilidade, adaptabilidade e capacidade de aprendizagem (RELVAS,
2020, p.24).

Segundo Relvas (2020), as acdes produzidas evidenciaram que a inteligéncia
humana é inerente a instabilidade de ambientes territoriais e fatores internos. Tais
“fendmenos probabilisticos” podem ser a explicagdo que nos coloca na posicao de

“mais inteligentes entre todos os animais da Terra” (RELVAS, 2020, p.24).

No campo da Neurociéncia, Relvas (2020) explica que o cérebro vai se
modificando conforme os efeitos das experiéncias, das percepcoes, das acdes e dos
comportamentos, viabilizando constantes adaptacdes e aprendizagens ao longo da
vida. “As criangas tém cada uma seu jeito, seu conhecimento, seu modelo de

perceber o mundo” (RELVAS, 2020, p.67).

Soares (2020) nos leva a refletir em como esse processo ocorre no caso de
uma crianga nao alfabetizada, inserida no contexto social letrado, por exemplo, em
gue adquire o0 conceito de que as escritas sdo0 marcas que as pessoas fazem em
uma variedade de suportes. A partir dessa percepcao, a crianga tenta imitar essas
marcas inicialmente com rabiscos, garatujas, evoluindo finalmente para o uso de

letras.
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Cintra e Almeida (2017), fundamentadas na teoria psicogenética de Henri
Wallon para compreender a dimensdo motora, esclarecem que a imitacdo nédo €
imediata. Para que ela ocorra, existe a necessidade de um tempo entre a percepgao
e a execucao, o que a difere dos gestos de repeticdo. “Para captar as impressdes
causadas pelo modelo e exterioriza-las em gestos, a imitacdo busca, no repertorio
de automatismos da pessoa, aqueles que, em face do modelo, servem a sua
interiorizagéo e, sucessivamente, a sua exteriorizagdo” (CINTRA & ALMEIDA, 2017,

p.207).

Hetzer (apud Vygotsky, 1991) buscou investigar como a criangca
psiquicamente amadurece para o0 ensino da escrita. Seu experimento foi direcionado
para criancas na idade de 3 a 6 anos, tendo como proposta a observacdo de jogos
simbdlicos na brincadeira. Utilizou da forma ficticia e do uso de blocos de construcao

e desenhos com lapis de cor para representacao.

Em seu experimento foi possivel observar que o significado simbdlico surge,
na brincadeira, por meio dos gestos e da palavra. Com o passar dos anos, a fala que
estava presente, ou ndo, passa a acompanhar a agéo, tornando-se uma expressao
puramente verbal e que, posteriormente, conduz a fala escrita. “Dai a crianga passa
diretamente para o desenho e nés, desse modo, passamos diretamente para a
escrita pictografica” (Vygotsky, 1991, p.125). O desenho se transforma na fala
escrita e a crianca, ao perceber que ndo consegue transmitir de forma clara o
conteudo de uma frase, passa gradualmente da escrita pictografica para o

ideograma.

Utilizaremos para contextualizagdo as observacgdes de Brandé&o e Leal (2011)
apontadas no texto escrito por Julia. O texto elaborado carrega o significado e a
demonstracdo de estimulo a escrita ao utilizar os conhecimentos adquiridos sobre a

grafia das palavras.
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Figura 6 — Convite de aniversario

Fonte: (BRANDAO; LEAL, 2011, p.25).

Trata-se de um cartdo de aniversario escrito por Julia, destinado a madrinha
Luisa, assim que completou trés anos de idade, cuja escrita no canto superior
esquerdo consta seu nome. Ao centro, registros que representam Luisa, Paulo e a
data e, na parte superior do centro, sentido direito do cartdo, as seguintes frases:

Um beijo, um abraco.
Um beijo, eu vou pra seu aniversario.

“Como vemos, Julia ‘escreve’ uma mensagem pertinente a situagdo, faz um
desenho para o seu cartéo ficar bonito, coloca a data e assina, fazendo uma marca
no papel para cada nome” (BRANDAO; LEAL, 2011, p.25).

Para uma crianga comecar a escrever ou anotar algo, segundo Luria (2010),
algumas condi¢Bes precisam ser preenchidas como relagbes com as coisas a seu
redor, as coisas representarem algum interesse para a crianga e controle de seu
proprio comportamento.

S6 quando as relagdes da crianga com o mundo que a cerca se tornarem

diferenciadas dessa maneira, quando ela desenvolveu sua relagéo funcional
com as coisas, € que podemos dizer que as complexas formas intelectuais
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do comportamento humano comeca a se desenvolver (LURIA, 2010, p.
145).

O texto produzido por Julia aponta um momento do desenvolvimento em que
a criangca expressa sua compreensao quanto ao uso da escrita e a sua fungéo
social, atribuida a intencionalidade comunicativa. Entretanto, a fala escrita da crianca
antecede o dominio do sistema complexo de signos ensinados por meio de treinos
artificiais e mecanicos. Os tracos e as marcacdes sugerem diferenciadas
interpretacdes, mas Julia sustenta com propriedade a mensagem e o género textual,
muito embora “No inicio do processo toda crianca supfe que a escrita é uma forma
de desenhar as coisas” (ABREU et. al., 2000, p.10).

Para Buhler (apud Vygotsky, 1991, p.119 e 120), o gesto de desenhar
comeca quando a crianca ja faz uso com grande éxito da fala oral, mas essa
representacao grafica ndo supera a expressao oral. “WVemos que, quando a crianga,
ao desenhar, descarrega os tesouros de sua memodria, isso se faz sob a forma da
fala, se faz narrando”. Ao desenhar, a crianca pressupde a tendéncia que essa
representacdo torne-se semelhante a objetos com significados, evoluindo para a
funcdo de simbolos. Quanto a essa evolucéo, Vygotsky explana:

[...] a fala escrita se transforma de simbolismo de segunda ordem em
simbolismo de primeira ordem. Os simbolos escritos iniciais servem de
representacédo dos simbolos verbais. A compreensao da fala escrita realiza-
se por meio da oral. Contudo, gradualmente, esse caminho encurta, o elo
intermediario em forma de fala oral desaparece e a fala escrita transforma-
se em simbolismo direto, que é assimilado da mesma forma que a oral.
Basta imaginar a grande ruptura que ocorre em todo o desenvolvimento da
crianca gracas ao dominio da fala escrita, gracas a possibilidade de ler e,
consequentemente, conviver com a experiéncia de tudo o que o génio

humano criou no campo da palavra escrita, para compreender 0 momento
crucial que vivencia a crianga ao descobrir a escrita (VYGOTSKY, p. 128).

Em seu texto “A pré-historia da fala escrita”, Vygotsky nos leva a refletir sobre
a importancia de se investigar como acontece esse processo no desenvolvimento da
crianga. Para essa experiéncia da descoberta da crianca em vivenciar a
possibilidade de dominar a fala no campo da escrita, Vygotsky propde “provoca-los,
cria-los e, entdo, observar como transcorrem e se formam” e aponta o gesto como
“‘primeiro signo visual em que esta contido o futuro da escrita da crianga”
(VYGOTSKY, 108). Por meio dos gestos, as criangas imitam a agcédo de escrever e,

ao registrar, inventam o que estéo escrevendo.
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Segundo Teberosky & Colomer (2003) e Soares (2020), muitas pesquisas
mostram que as criangas nao alfabetizadas “inventam” suas proprias escritas e que
esta forma de registros faz parte do desenvolvimento da aprendizagem. Elas
comecam a demonstrar, por meio desses registros certo conhecimento do que seja
um texto, escolhnem uma categoria de género e um meio de apresentacdo grafica
para expressar o seu dominio. Segundo as autoras e o exemplo trazido por Brandao
e Leal (2011) no convite de aniversario elaborado por Julia, “Da mesma forma que
as criancas sdo capazes de escrever palavras, elas também chegam a escrever
textos que imitam textos escritos” (TEBEROSKY & COLOMER, 2003, p.57):

A medida, porém, que vivenciam o uso da escrita em seu contexto familiar,
cultural e escolar, as criancas vao percebendo que escrita ndo é desenho,
sao tracos, riscos, linhas sinuosas e, entdo, passam a ‘escrever imitando
essas formas arbitrarias (SOARES, 2020, p.60).

7z

Ndo é algo facil, pois 0 sujeito tem que coordenar diversas etapas desse
processo que emergem, desde o pensamento enunciado até sua conversao em
texto escrito. Todo o conjunto de acbes que a crianca vivencia e culminam nesse
“‘momento crucial” de descoberta da escrita requer uma extensa experiéncia no jogo
de estratégias que perpassam desde 0s primeiros registros primitivos ao que se quer

dizer em um texto escrito.

4.2. Como as crianc¢as formam palavras?

Para Relvas (2020, p.22), “E oportuno enfatizar que o sistema nervoso esta
relacionado ao processo de aprender”. Ler e escrever sdo atividades extremamente
complexas. Para culminar nesse momento, a crianga constroi conceitos e estrutura
seu pensamento. E um processo evolutivo que transcorre de maneira gradual, com
mudancas discretas ou até imperceptiveis e “envolvem diversos niveis e tipos de
atividades por parte do sujeito” (NUNES, 1995, p.15). Segundo Mello (2007), as
pesquisadoras Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999), ao efetuarem suas

investigacbes sobre como as criangcas pensam em relagdo a lingua escrita,

propuseram tarefas de interacéo do sujeito com o objeto de conhecimento.

As situacdes experimentais envolviam tanto os atos de producdo gréafica
quanto os de interpretacdo do codigo alfabético. O experimentador
propunha uma série de tarefas, utilizando procedimentos da entrevista,
inspirado no meétodo clinico desenvolvido no Centro Internacional de
Epistemologia Genética. [...] Posteriormente, as autoras elaboravam
hipéteses para compreensdo do significado das respostas dadas pelas
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criangas, que muitas vezes, eram inesperadas para elas (MELLO, 2007, p.

75).
Apos realizarem uma andlise qualitativa dos dados obtidos em suas
investigagcdes, denominam como “niveis” as hipdteses das criangas em relagdo as

caracteristicas apresentadas na lingua escrita (MELLO, 2007, p.79).

Quanto a essa perspectiva, Luria (2010) enfatiza que uma crianca, ao fazer
rabiscos para imitar a escrita do adulto, na fase de pré-escrita, demonstra total
auséncia sobre o sentido e fungéo social da escrita. Porém, ao saber que o adulto

escreve, tenta reproduzir a escrita, “ainda que apenas em sua forma exterior”.

Seus experimentos também levaram a descoberta de que uma das criancas
lia uma sentenca e ndo sendo diferenciada em sua aparéncia, apontava para alguns

rabiscos especificos, mesmo que, por varias vezes, fazia a leitura sem modifica-la:

Assim, essa crianga estava passando por um processo de criacdo de um
sistema de auxilios técnicos da memoria, semelhante a escrita dos povos
primitivos. Em si mesmo, nenhum rabisco significava coisa alguma, mas sua
posicéo, situacdo e relagdo com outros rabiscos conferiam-lhe a fungéo de
auxiliar técnico da memoaria (LURIA, 2010, p.154).

Soares (2020) nos leva a refletir sobre 0 comportamento de uma crianca nao
alfabetizada, inserida no contexto social letrado. Segundo a autora, a crian¢ca tem o
conceito de que a escrita sdo marcas. E a partir dessa percepcdo, como dito
anteriormente, que “as criangas tentam imitar essas marcas inicialmente com

rabiscos, garatujas e finalmente com letras” (SOARES, 2020, p.77).

Para Soares (2020) e Weisz (2008), a crianca, ao refletir sobre o sistema de
escrita, € levada a pensar e compreender como é construida uma palavra,
transformando-a em objeto de conhecimento com significado para ela. Nesse
processo, quando a palavra ganha sentido, ha a apropriacdo desse saber e, a partir
dele, vai-se somando aos novos conhecimentos, tornando-se uma aprendizagem

significativa, que, interiorizada pela crianca, dela fara uso por toda a vida.

Para Luria (2010), quando a crianga inicia sua vida escolar, ela ndo € uma
“tdbula rasa” a ser moldada pelo professor. Ela ja domina uma infinidade de

conhecimentos que precisou aprender para lidar com as mais variadas situagdes de
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seu ambiente e, ainda que primitiva, embora ndo domine a arte de escrever,

escreve.

Soares (2020) lembra que, a medida pela qual a crianga convive em um
mundo letrado, estd em contato com a escrita tanto em momentos junto a familia
como no ambiente escolar. Ela vivencia situacdes em que se utiliza o registro escrito
e, ao atentar-se a essas informacfes, passa a compreender o sistema de escrita.
Sendo assim, substitui a imitacdo de rabiscos e garatujas por sinais gréficos, ou

seja, percebe que, para escrever, é preciso recorrer a letras:

No universo urbano, o contato com os dois sistemas - da escrita e do
desenho - permite estabelecer progressivamente essa diferenciacdo. Mas,
mesmo quando a crianga ja tem claro que “desenha-se com figuras” e
“escreve-se com letras”, a natureza do sistema alfabético ainda permanece
um mistério a ser desvendado (WEISZ, 2001, M1U3T5 p.3).

Vygotsky afirma ser “[...] dificil observar como ocorre essa passagem porque
a investigacdo correspondente ainda n&o produziu resultados e os métodos comuns

de ensino da escrita ndo permitem observar isso” (VIGOTSKI, 1991, p.127).

E possivel observar que, ao escrever, as criancas buscam dentro de si um
aparato cognitivo e demonstram, por meio do registro uma discreta ou significativa

evolugao de transi¢cao na escrita, quando motivadas a escrever.

Relvas (2020, p. 30 e 31) aponta que 0s neurbnios sdo células que
processam informacdo. Os neurdnios desencadeiam as informacfes sobre o estado
interno e externo do organismo, avaliando esse conjunto e coordenando as
atividades adequadas as situacbes ou as necessidades dos individuos. Nesse

aspecto, a estimulacéo cognitiva acontece a partir da motivagao.

As informagfes se constituem no interior do neurbnio; consequentemente,
liberam-se neurotransmissores a base de dopamina e serotonina que, juntos, com
base na sintese de uma proteina, consolida-se a informac¢do dentro do neurdnio.
Todo esse processo se da em um contexto com inicio em uma atividade de
estimulacdo cognitiva. O sujeito, em sua organizacao cerebral, reine as informacdes

em uma série de arquivos que se transformam em memodrias:

Quando a informacdo foi construida o sujeito torna-se seguro e
experimenta. Por conseguinte, novas conexdes neurais sao realizadas, e, a
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partir delas, o sujeito constréi experiéncias que nunca mais serao
esquecidas. O sujeito sé pode construir uma experiéncia na medida que
fortalecer suas memdrias. A repeticdo, por exemplo, € uma estratégia
importante nesse processo de construcdo das memoérias (RELVAS, 2020,
p.31).

A memoria é a fixacdo ou retencdo desses conhecimentos adquiridos
(RELVAS, 2020, p.40). O registro de experiéncias, fatos vividos e observados
podem, a qualquer momento, ser resgatados na memaoria. Com as experiéncias que
ja adquiriu e estdo armazenadas, € possivel ter a oportunidade e habilidade de
mudar o comportamento. Ou seja, a memoria, conforme explica a autora, ao passar
pelo processo de assimilacdo, torna-se uma base para a aprendizagem e, por meio
dela, torna-se possivel construir novas aprendizagens e adquirir novos

conhecimentos, como, por exemplo, escrever novas palavras.

Segundo Alexis Leontiev (2010, p. 79), “No estagio pré-escolar da infancia,
por exemplo, uma mudanca que ocorre na memoria é a formagdo, na crianga, da
lembrancga e recordagdes voluntarias”. Para o pesquisador:

Anteriormente, a memoria surgia apenas como uma fungdo servindo a
algum processo; agora, a recordacdo torna-se um processo especial,

propositado, uma agéo anterior, ocupando um novo lugar na estrutura da
atividade da crianca.

A crianca busca constantemente, em suas recordacdes, aprendizagens ja
adquiridas armazenadas em sua memaria para delas fazer uso e construir novos
conhecimentos. Para Relvas (2010), o conceito de memoaria vai além do poder de
recordar: “O registro dessas experiéncias por meio de fatos vividos e observados,
pode ser resgatado quando necessario, tornando-se a memoria base para a
aprendizagem” (RELVAS, 2020, p.38).

Na fase inicial de conceitualizagdo da escrita, segundo Soares (2020),
embora a crianga tenha assimilado em sua memoéria que a escrita ndo € desenho,
mas que utiliza de letras para escrever, “ainda ndo compreendeu que a escrita
representa os sons da fala” (SOARES, 2020, p.66). Diante disso, Weisz (2001) nos

traz uma situagéo que corrobora com essa afirmativa:

Pediu-se a uma crianca, que aprendera a reproduzir a forma escrita do
nome de sua mée (Dalva), que escrevesse a palavra "mamae", cuja forma
ela ndo conhecia. Ela escreveu, com convicgcao, "Dalva”. E, questionada em
relacdo a inadequacédo da sua escrita, ficou perplexa com a incapacidade
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adulta de compreender uma coisa tdo evidente, isto é, que "Dalva" e
"mamae" sdo a mesma pessoa e, portanto, a mesma escrita (WEISZ, 2001,
M1U3T5 p.1).

A crianca, ao escrever o nome da méae (Dalva) e ndo a palavra que Ihe fora

solicitada “maméae”, representa em sua escrita o significado.

Soares (2020) explica que a escrita, ao ser inventada, buscava representar o
que se fala. Desse modo, desenhava-se de forma simplificada o “significado” das
palavras por intermédio dos hierdglifos no Antigo Egito, os pictogramas (desenhos
que representam objetos e/ou as escritas ideogréficas (simbolos que representam
ideias ou conceitos) como as chinesas e japonesas. Ja o “significante” é o sistema
de escrita inventado, representando os sons emitidos pelas palavras, culminando na

criacao dos alfabetos como o fenicio, o grego e o romano.

Nunes (1995) esclarece que 0 nosso sistema de escrita € alfabético e que a
natureza da palavra falada e escrita em portugués ndo esta vinculada diretamente a
seu significado, mas a sequéncia de seus sons. Ou seja, uma palavra, quando
escrita, ndo representa seu significado, contudo, é uma escrita obedecendo a uma
sequéncia fonoldgica como, por exemplo, as palavras “mamae” e “maméao”. Essas
palavras "ndo se parecem em seu significado, mas tem uma sequéncia fonolégica
muito semelhante” (NUNES, 1995, p.16).

4.2.1 Consciéncia fonolégica

Entender que a escrita representa uma sequéncia fonoldgica, segundo
Nunes (1995), é uma descoberta nada simples para as criancas.

Morais (2012) nos alerta que a crianga, antes de iniciar a escrita, ndo sabe
como as letras funcionam. A humanidade levou muito tempo na histéria da escrita,
tanto para inventar como para internalizar as regras do sistema alfabético. A
aprendizagem das convencgdes do alfabeto ndo aconteceu de forma simples, isso se

justifica pelo acumulo de informacdes prontamente a serem utilizadas.

Entretanto, a aprendizagem ocorre num percurso evolutivo de reconstrucao,
por meio da atividade do aprendiz, gerando novos conhecimentos rumo a linguagem
escrita. “A perspectiva evolutiva adotada pela teoria da psicogénese pressupde que,

para dominar o Sistema de Escrita Alfabética (SEA), a crianga (ou jovem, ou adulto
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alfabetizando) precisa “desvendar a esfinge”, compreendendo as propriedades do
alfabeto como sistema notacional” (MORAIS, 2012, p.49).

Se, numa fase inicial, o aprendiz ndo entende, ainda, que a escrita nota a
sequéncia de partes sonoras das palavras que falamos, numa etapa
intermediéria vai acreditar que cada letra nota uma silaba oral, e s6 ao final
vai compreender que as letras substituem unidades menores, os fonemas.
Para dar conta dos aspectos conceituais do SEA, a crianca precisa tratar
cada letra como uma classe de objetos substitutos equivalentes (de modo
que P, p, P, p sdo a mesma letra), além de analisar a ordem serial das letras
e fazer correspondéncias, termo a termo, entre segmentos falados e
escritos. Assim, a compreensao do “principio alfabético” (isto &, de que, em
nossa escrita, as letras substituem segmentos sonoros pequenos, 0S
fonemas) ndo se reduz a memorizar quais letras substituem quais fonemas
(MORAIS, GLOSSARIO CEALE).
Esse processo acontece, segundo Soares (2020), quando a crianca passa a
perceber que a fala se transfere para marcas e que ler é a transformacdo das

marcas em falas.

Nesse sentido, Morais (2012) explica que a apropriagdo do SEA é fruto das
transformacdes que, por meio dos conhecimentos prévios, o proprio aprendiz faz
sobre o SEA e, ao deparar com novas informacdes que ndo se encaixam nos
conhecimentos adquiridos, constroem, diante dos conflitos, hipéteses para aquisicdo

de novos conhecimentos.

Compactuamos com o posicionamento de Morais (2012, p.50) quanto ao fato
de que “os alunos nao tém que descobrir tudo sozinhos” e que “podemos ajuda-los”
sobre quais sdo as propriedades que precisam reconstruir sobre o sistema de
escrita.

Desta forma, cabe ao professor oferecer o conhecimento do principio
alfabético, isto é, adquirir a relacdo entre grafema e fonema, mas garantir,

no ensino das letras, a aprendizagem dos seus componentes: 0 seu home,
seu valor sonoro convencional e seu tragado (BATISTA, 2015, p.75).

Embora esteja em um percurso evolutivo do aprendiz, Soares (2020)
esclarece que: € pela interacdo entre o seu desenvolvimento de processos
cognitivos e linguisticos e a aprendizagem proporcionada de forma sistematica e
explicita no contexto escolar que a crianga vai progressivamente correspondendo a
escrita alfabética com um sistema de representacédo de sons da lingua (os fonemas)
por letras - apropria-se, entdo, do principio alfabético (SOARES, 2020, p. 51).
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Para chegar a essa representacdo, inicialmente, a crianca aprende que a
palavra representa uma segmentacao de letras e que a cadeia de letras pode ser
segmentada em silabas. Nesse contexto,

Essa capacidade de refletir sobre os segmentos sonoros da fala é o que se
denomina consciéncia fonolégica: a capacidade de focalizar e segmentar
a cadeia sonora que constitui a palavra e de refletir sobre seus segmentos

sonoros, que se distinguem por sua dimensdo: a palavra, as silabas, as
rimas, os fonemas (SOARES, 2020, p.76, grifo do autor).

Tal representacdo sonora por silabas é denominada por Soares (2020) como
consciéncia silabica. Seguindo essa ordem, “finalmente, ela identifica fonemas nas

silabas e os representa por letras - consciéncia fonémica” (SOARES, 2020, p.78).

Para Morais (2012), consciéncia fonoldgica é uma grande variedade de
habilidades de reflexdo sobre os segmentos sonoros da palavra. Ela ocorre por meio
da operacao cognitiva que fazemos ao pronunciar a palavra em voz alta, por partes,
juntar as partes da palavra separadas, contar partes das palavras, comparar as

palavras quanto ao tamanho ou quantidade, dizer palavras com sons parecidos etc.

Soares (2020) e Maluf (2010) consideram essencial a relacédo entre letras e

fonemas para aprender o sistema alfabético:

As escritas alfabéticas sdo sistemas de escrita fonografica, e sua primeira

finalidade é expressar os sons da fala utilizando combinac¢des entre as
letras de sua base alfabética. E 0 avango na aprendizagem da linguagem
escrita s6 ocorre quando o aprendiz descobre que esta utilizando um
sistema de escrita que grafa sons da fala (MALUF apud BATISTA 2015,
p.65).

Nosso sistema alfabético utiliza, em alguns casos, mais de um fonema para a
escrita de uma mesma letra como, por exemplo, o fonema /s/ para as palavras
passaro (ss; /s/), sapato (s; /s/), cagador (¢; /s/). Para Batista (2015), seria ideal que
0s modelos do sistema alfabético correspondessem cada letra a um som e que cada
som fosse correspondente a uma letra, mas sdo poucos 0s casos de sistema

alfabético existentes nesse modelo.

Quanto ao papel da consciéncia fonoldgica, Batista (2015), baseado em
pesquisas que mostraram evidéncias de sua eficiéncia para aquisicdo da leitura e
escrita, considera seu uso como ponto de partida no processo de alfabetizacao.
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A apropriacao do sistema alfabético, por intermédio da correspondéncia entre
fonemas e grafemas, garantindo que o aluno aprenda as letras, bem como a
aprendizagem de seus componentes tornam as criangas motivadas a aprender a ler
e a escrever. Nesse processo de ensino e aprendizagem,

(...) para o desenvolvimento dos niveis de complexidade das habilidades de
consciéncia fonoldgica, cabe ao professor alfabetizador proporcionar um
ambiente agradavel para despertar no aluno a percepcdo das palavras
faladas e as palavras escritas. O professor deve conhecer o perfil e as

necessidades de sua turma para e assim, tracar estratégias de ensino
(BATISTA, 2015, p. 77).

Ao descobrir que, para escrever, é possivel substituir o que se fala por
registros baseados na percepcdo do significante, com base na consciéncia
fonoldgica, a crianca encontra novos conflitos, entre eles o de “que a ordem da
escrita corresponde a sequéncia, corresponde a ordem da enunciacdo” (WEISZ,
2001, M1U6TS5, p.1), a partir dos seus conhecimentos prévios, ela elabora hipéteses
para construir palavras. A pesquisadora Telma Weisz (2001) explica que esse
processo ocorre da seguinte forma:

Enquanto ndo encontra respostas satisfatérias para as duas perguntas
fundamentais: "0 que a escrita representa?" e "qual a estrutura do modo de
representacdo da escrita?", a crianga continua pensando e tentando
adequar suas hipoteses as informacdes que recebe do mundo. A
descoberta de que a escrita representa a fala leva a crian¢a a formular uma

hipétese ao mesmo tempo falsa e necesséria: a hipétese silabica (WEISZ,
2001, M1U3T5, p. 03).

Nesse momento recorre a letras para escrever imitando a escrita do adulto
mesmo tendo um pequeno repertério. Um salto qualitativo ocorre quando, para
representar os sons da fala, a crianca parte em fragmentos a escrita, a leitura e a
propria fala na acdo de escrever, fazendo correspondéncia entre esses dois
fragmentos. Segundo Wiesz (2001), é nesse esforco que a criangca supde que a
menor unidade da lingua é a silaba e ndo o fonema, que a autora chama de "erro
necessario”, pois séo "construtivos" no caminho em direcdo ao conhecimento:

E interessante observar que as ideias das criangas sobre ‘o que esta
escrito’ e ‘o que se pode ler’ evoluem em diregao a correspondéncia termo a

termo entre o falado e o escrito, ndo dependendo para isso da decifracdo ou
do conhecimento das letras (WEISZ, 2001, M1U6TS5, p. 2).

Progressivamente passa a conhecer, reconhecer, nomear e grafar maior
quantidade de letras e com mais seguranca. Dessa forma, as palavras passam,

entdo, a serem escritas pelas criangas.
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4.3 Préticas pedagogicas e sua contribuicdo para a aprendizagem da
escrita

As praticas de ensino antes da mudancga de perspectiva do “como ensinar”
para “‘como a crianga aprende”, segundo Teberosky (2020, p. 20), estavam
inicialmente relacionadas ao amadurecimento da crianga e sua “preparacao” para
receber a instrugado formal. “Essa ideia de preparagcdo era associada a ‘quando’
comecar o ensino” (TEBEROSKY, 2020, p. 20).

Segundo Morais (2012), a crianca era vista como uma tabula rasa e adquiria
conhecimento recebendo informacdes prontas do exterior, baseada em uma viséo
empirista/associacionista. Os métodos de ensino sintéticos ou analiticos na historia

da alfabetizagéo “pressupunham um aprendiz passivo” (MORAIS, 2012, 28).

Braggio (1992) se refere a essa pratica na sala de aula como um controle da
aprendizagem. Além disso, quando iniciado, partia-se do ensino de sons/letras
‘regulares” (P, B, D etc.) consideradas “mais faceis” para, depois, introduzir as
“irregulares”, cujos fonemas nao sofriam modificacdes em suas prondncias (por
exemplo, /s/ com som de /z/ na palavra casa), ou seja, as consideradas “mais

dificeis”.

Branddo e Leal (2011, p.20), contrarias a ideia de amadurecimento para
guando se comeca a aprender, apontam que muito pode ser feito desde a Educacgao
Infantil. As autoras defendem o fato de n&o “[...] obrigar a crianga a concluir a
Educacao Infantil alfabetizada ou ‘lendo palavras simples’™ por meio de exercicios
repetitivos de copia, ditado e leitura de letras, silabas e palavras [...]. No entanto,
colocam-se em favor da importancia de se garantir que as criangas vivenciem
diversificadas situacdes de leitura, escrita e, brincando, possam participar do mundo

adulto.

Segundo as autoras, ao entrar em contato com atividades de conversas,

contacao de historias, praticas de escrita mediadas por seus professores onde:

as criangcas ampliam suas experiéncias de letramento e seus repertorios
textuais, desenvolvem estratégias variadas de compreensao textual,
inserindo-se no mundo da escrita e iniciando-se como leitoras, mesmo que
ainda n&o saibam ler autonomamente (BRANDAO; LEAL, 2011, 22).
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Para Relvas (2020, p.56),

a escola torna-se um espaco que estabelece total disponibilidade de
possibilidades em potencializar as habilidades especificas do aluno, as
guais podem contribuir com seu crescimento, seu desenvolvimento e sua
evolucao.

Sd8o0 nos espacos das relacdes escolares que, por meio de praticas
pedagogicas, desperta-se a curiosidade, investigacdo e descobertas para
aprendizagem:

Cabe a escola desenvolver a linguagem oral/formal por meio de atividades
pedagodgicas, com o0 objetivo de garantir a aprendizagem da leitura e da

escrita e outras possibilidades para a vida cotidiana junto a familia
(RELVAS, 2020, p. 58).

As pesquisadoras Ferreiro e Teberosky (1999) constataram, por meio de
dados da UNESCO - 1974, que apenas 54% da populacdo escolarizada chegava até
a 42 série. Esses dados representavam a existéncia de um problema de grandes
propor¢cdes na escolarizacdo. Tais dados resultaram no Dia Internacional da
Alfabetizacdo no dia 8 de setembro de 1976, quando, na cerimdnia realizada em
Paris, nenhum prémio foi destinado a recompensar alguma acdo realizada para
combater o analfabetismo, devido ao nimero elevado de analfabetos no mundo,
estimado em 800 milhdes de adultos (FERREIRO & TEBEROSKY, 1999, p. 18).

A escola, tendo por papel principal a alfabetizacdo, torna-se local para realizar
um estudo investigativo sobre a causa de seu fracasso. Foi por meio das pesquisas
que as autoras Ferreiro & Teberosky (1999) descobriram a existéncia de um

“‘pensamento infantil” sobre o sistema de escrita.

Freire (1996) traduz em sabias palavras a atitude curiosa e busca para

respostas as inquietacdes das pesquisadoras:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Engquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo
e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar
ou anunciar a novidade (FREIRE, 1996, p.17).

As pesquisas realizadas por Ferreiro & Teberosky (1999) n&o tiveram por

objetivo, segundo Macedo (1994), construir um método, mas descobrir, se, assim
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cComo as criangas passam por um processo de desenvolvimento infantil observado

por Piaget (1926/1947), como € construida a escrita.

A pesquisa foi realizada nos anos 80. O primeiro objetivo da proposta,
segundo Mello (2007), foi tentar uma explicagdo de como a crianca chega a ler e a
escrever. As autoras da pesquisa, Ferreiro & Teberosky, pressupunham haver um
processo para essa construgdo, ou seja, “um caminho que a crianga devera

percorrer para compreender o sistema de escrita” (MELLO, 2007, p. 63).

A busca por respostas em descobrir 0 que a escrita representa para a
criangca mostrou que existe um processo de constru¢cdo com caracteristicas proprias.
Estas foram apresentadas como resultados das investigacbes, apés a analise

qualitativa dos dados coletados.

Os registros gréficos formulados pelas criancas foram categorizados em
niveis, norteados por um conjunto de caracteristicas, denominados pelas

pesquisadoras como “hipéteses” (MORAIS, 2012, p.53).

As hipéteses, segundo Morais (2012), foram subdivididas em etapas pré-
silabica, sildbica, silabica-alfabética e alfabética e, assim como as pesquisas de
Piaget apresentaram um percurso evolutivo sobre o desenvolvimento infantil, a
pesquisa de Ferreiro e Teberosky (1999) também apresenta, por meio dessas

categorias, um desenvolvimento em evolucdo no processo de construcdo da escrita.

Soares (2020) salienta que ao

diagnosticar o nivel de compreensao da escrita em que se encontram as
criangas tem, para a acdo educativa de alfabetizar em situacdo escolar,
objetivos pedagdgicos: a partir desse diagndstico, podem ser definidos
procedimentos de mediacdo pedagdgica que estimulem e orientem as
criancas a progredir, a avancar de um nivel ao seguinte, atuando, nas
palavras de Vygotsky, sobre sua zona de desenvolvimento potencial
(SOARES, 2020, p.57).

Dessa forma, o educador cria uma proposta de sustentacdo com situacoes
desafiadoras nem téo dificeis e nem tdo faceis. Weisz se utliza da seguinte
expressao: “Dificil o suficiente pra ele ndo saber imediatamente, mas facil o
suficiente pra que, fazendo um esforgco em colaboracdo com o colega, ele consiga

fazer mais daquilo que ele fazia sozinho” (WEISZ, 2008, 27" 11°).
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A coleta de dados reafirmou a existéncia do pensamento infantil de como se
constroi a escrita e as fases representadas com relacdo a hipotese. Passou-se,
entdo, com base nos resultados da coleta, a consolidacdo da psicogénese da lingua
escrita, fato esse que proporcionou, segundo Mello (2007), rever as préticas
docentes em nosso pais e os meétodos de alfabetizacdo, visando modificar os

indices de analfabetismo e retencéo escolar.

Em entrevista a educadora Telma Weisz (WEISZ, 2008, ATTA midia e
educacdo n.° 846), para a Colecdo Emilia Ferreiro na escola e Dvdteca do
Educador, Ferreiro explica que a mudanca na pratica pedagogica de alfabetizacao
esta relacionada ao modo de se olhar o objeto de ensino: o que se pensava antes e
O que se passou a pensar com O surgimento da psicogénese, ou seja, uma
reconceitualizacdo nas referéncias de linguagem e escrita, concluindo que se

aprende a escrever escrevendo e se aprende a ler lendo.

Segundo Rego (1989 apud Nunes, 1995), a escola tem uma influéncia
considerada importante nesse processo de compreensdo do sistema de leitura e
escrita por meio de atividades voltadas a andlise fonoldgica e escrita de palavras.
Dessa forma, para a autora, as praticas culturais das quais as criangas participam
favorecem a compreensédo do sistema. S&o leituras seguidas de comparacdes com
outras palavras ou com as mesmas palavras escritas, que fogem da copia, partindo

do processo de construgéo.

A pesquisadora Terezinha Nunes (1995) traz como exemplo a descoberta
desse sistema a partir de leituras em voz alta que uma mae faz para uma crianca e
nos leva a refletir ao questionar, o que € lembrado apés a contacdo? Em sua analise
concluiu que "a memoria humana demonstra, em diversos experimentos, a natureza
semantica de sua organizacdo” (NUNES, 1995, p.16). Sendo assim, a crianca em
seus relatos, interpreta o significado da historia e ndo a fidelidade das palavras

segmentadas por ela ouvida.

Para Teberosky (2020), a participacao ativa da crianca na reformulacéo da
histéria ouvida, a memorizacado, o reconto do texto que escutou na Leitura em Voz

Alta (LVA) constitui-se producao oral. Para a pesquisadora, a interacdo da crianca
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com a leitura é vista como ponto de partida para o desenvolvimento de atividades

antes de sua entrada na linguagem escrita.

Ferreiro, em sua entrevista a pesquisadora Weisz (2008), leva-nos a refletir
sobre essa pratica, ao exemplificar que os povos das comunidades judaica, arabe e
protestante alfabetizaram-se antes da escola universal, pois fazia parte da atividade
religiosa o estudo dos textos, dos livros sagrados, por meio da memorizacdo. Dessa
maneira, 0s ouvintes podiam acompanhar a leitura de alguém que sabia ler. Essa é
uma atividade que, trazida para a sala de aula, para se explorar junto as criangas,
permite que elas identifiguem palavras, ajustando o falado ao escrito dentro de um

texto de seu conhecimento.

Essa tendéncia também é confirmada quando se trata de um recado a ser
dado. Nunes (1995) menciona que, para transmitir o recado, lembramo-nos do seu
significado e ndo exatamente de todas as palavras ditas que compbdem a
mensagem. Por isso, a crianca ndo alfabetizada que se atém aos significados e nao
aos sons da palavra, ao ser solicitada para dizer uma lista de palavras com um
mesmo som, pode mencionar palavras que fazem parte de um mesmo campo

semantico devido a seu significado néo relacionado ao som.

Como exemplo dessa complexidade, a autora cita que, em uma entrevista
realizada por Carraher e Rego (1981 apud NUNES, 1995, p.17) constituida de uma
relacdo de palavras em que a crianca deveria responder qual das palavras € maior,
ao ser questionada referente as palavras trem ou telefone, a crianga responde:

“trem”.

Nesse exemplo fica claro que o objeto trem, para a crianga, € maior que a
palavra telefone. A segmentacéo fonoldgica das palavras trem e telefone € ignorada,
ou seja, o significado de trem para a crianca a faz concluir que a palavra trem é

maior que a palavra telefone.

Ainda para Carraher e Rego (1981 apud NUNES, 1995, p.16), a crianga, ao
escolher essa opcao, demonstra que “sua tendéncia € ‘olhar através das palavras’,
focalizando seu significado, pois esta € a forma apropriada de lidarmos com a

linguagem oral”.
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Outro exemplo consistiu em identificar o nome de objetos escritos em pares

de cartdbes. Em um cartdo estava 0 objeto e, no outro, a palavra escrita que o

identificava. Segundo Nunes (1995), as criangas néo alfabetizadas, ao ler as

palavras grandes, atribuem a escrita os objetos de tamanho proporcional. Ao ler
palavras pequenas atribuem a escrita 0s objetos pequenos:

Vemaos, pois, que é dificil ignorar o significado das palavras para concentrar-

se nos sons e que as hipoteses elaboradas pelas criancas sobre o que a

escrita representa sao coerentes com suas preferéncias pelo significado em
detrimento da sequéncia fonolégica (NUNES, 1995, p.18).

E nesse sentido que a autora menciona a complexidade do processo que
antecede a construcdo da escrita e busca esclarecer que "a natureza semantica da
memoria torna ardua a tarefa de descobrir que a escrita representa sons" (NUNES,
1995, p. 16).

Soares (2020, p.79) instrui que, para essas crian¢as, € importante trabalhar
com palavras de tamanhos diferentes, faladas ou escritas, com o intuito de leva-las a
compreender que o tamanho da palavra ndo faz referéncia ao que ela designa,
dando énfase ao significante. A construgdo desse conhecimento pode partir de
praticas docentes que influenciam na maneira como as criangas pensam sobre as

palavras, direcionando-as a prestar atencéo aos aspectos fonolégicos.

Bryant e Bradley (1985 apud Nunes 1995, p. 24) mostraram avancos na
alfabetizacdo em atividades relacionadas a pratica de categorizacdo pelo som das
palavras. Nessa tarefa, a crianca indica, entre as palavras com 0 mesmo som, a que
possui o som diferente como, por exemplo, pato, peru, peixe e braco. O foco esta
em aliteragbes que sao, segundo Soares (2020, p.82), “a semelhancga entre silabas
iniciais de palavras”. Para os autores, a categorizagdo pelo som final ou inicial, em
nivel individual, “eleva significativamente o desempenho posterior em leitura e

escrita”.

Teberosky (2020) propde os jogos de linguagem e da poesia como a rima e
aliteragbes ou com opostos e semelhantes: “Nessas atividades com a linguagem,

praticam-se todos os aspectos relacionados a escrita” (TEBEROSKY, 2020, p. 51).

Rojo (2012) nos traz como proposta os multiletramentos, por meio das

ferramentas de &udio e video, em producdes que podem ser construidas,
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associando imagens e sons. Sdo formas de letramento fundamentadas no uso das
tecnologias da escrita, que nos leva a evolugdo da “velha” midia impressa para a

interacdo, onde alunos e professores realizam praticas letradas.

Soares (2020, p.33) afirma ser “indiscutivel que o texto € o eixo central das
atividades de letramento” e complementa:
Tal como seria artificial (e impossivel!) pretender levar a crianca a adquirir a
fala ensinando-a a pronunciar fonemas e reuni-los em silabas, estas em
palavras, para enfim chegar a textos que a habilitassem a interagir no
convivio social, também se torna artificial levar a crianca a aprender a leitura
e a escrita desligada de seu uso, ensinando-a a reconhecer e tragar letras
relaciona-las a seu valor sonoro, junta-las em silabas, estas em palavras,

para enfim ler e escrever textos, tornando-o capaz de inserir-se no mundo
da escrita (SOARES, 2020, p. 35 grifo do autor).

O professor, além de explorar a habilidade oral, promovendo ajustes no
decorrer da leitura na linguagem escrita, precisa criar um acervo para incentivar a
consciéncia fonoldgica. Nessa direcdo, oportuniza situacfes que levam a crianca a
“conhecer, compreender e manipular a linguagem oral e escrita e, assim, ampliar as

possibilidades de aquisicdo do processo de alfabetizacdo” (BATISTA, 2015, p. 71).

Supor que cada letra representa uma silaba faz parte desse processo
evolutivo de construcéo da escrita. Weisz (2001, M1U3T5, p.05) explica que, embora
falso com relacdo a concepcdo adulta da escrita, a convencdo social, que é
alfabética, a crianca da indicios de compreensédo de que os sons representam a fala
e 0 seu despertar para a consciéncia silabica.

Para representar o som, as unidades sonoras inicialmente sdo quantitativas,
sem ter relagdo com o fonema e, posteriormente, passa a ser qualitativa, ou seja, as
criangas desenvolvem a “capacidade de focalizar o som das palavras” (SOARES,
2020, p.85).

Morais (2010) julga ndo termos nenhuma raz&o para negligenciar o ensino-
aprendizagem para os alunos que avangaram em suas escritas para a hipotese

silabico-alfabética ou alfabética, ou seja, a correspondéncia som-grafia.

Segundo o autor, o dominio da escrita alfabética implica autonomia para
atribuir a silaba CV (consoante + vogal) o valor sonoro correspondente a cada letra e
conhecimento das letras utilizadas.
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Se consideramos que o0 sujeito recém-alfabetizado ainda ndo disp8e, em
sua mente, de um léxico de imagens de palavras escritas, como ocorre com
um leitor experiente, temos que considerar que, num momento inicial, o
processamento fonoldgico (traducéo do escrito em oral e vice-versa) vai ser
a forma dominante de ler e escrever palavras, sem que com iSSO heguemos
ja o uso de pistas de reconhecimento mais global (no caso de palavras ou
sequéncias de letras com as quais o aprendiz ja estd mais familiarizado)
(MORAIS, 2010, p.66-67).

Na leitura € possivel perceber que as criancas indicam que a escrita nao é
uma transcricao da fala. Ao ler uma palavra de maneira deformada, a crianca tende
a observar a propria pronuncia e reorganiza sua fala por meio da repeticdo. Nesse
caso, na perspectiva de Wallon (1929/1975a):

Considerando que o interesse é o principal estimulo da atenc¢éo, o professor
pode, a partir de objetos ou situagbes que interessem as criangas, fazé-las
descobrir 0 que se relaciona com esses interesses, ampliando seus
conhecimentos e relacionando-os com o universo objetivo. Quando a tarefa

se mostra interessante, o aluno € capaz de se dedicar por mais tempo a ela
(CINTRA & ALMEIDA, 2017, p.211-212).

Nesse sentido, ao ler a palavra /cavall/ ajusta a leitura e, ao repetir a
prondncia da palavra, /cavalu/, indica compreender o que esta escrito, relacionando
a sintese fonolodgica ao significado. Segundo Nunes (1995):

A habilidade das criancas de utilizar o significado para obter a leitura das
palavras € Importante, pois essa repeticdo para ajustamento da prondncia é,
provavelmente, um fator constitutivo da descoberta das regras contextuais
mais sutis, que ndo sdo ensinadas na escola. Seria, portanto, a prépria
pratica da leitura que poderia resultar na descoberta dessas regras, ainda

que intuitivamente, e na correcdo subsequente dos erros de transcricdo da
fala (NUNES, 1995, p.38).

Para Soares (2020), ao ler as palavras, sobretudo as que a crianca escreveu,
suscita a consciéncia fonémica, ao identificar lacunas na cadeia sonora, voltando
sua atencao para ajustar os sons da fala, recorrer aos fonemas torna-se uma

alternativa que possibilita completar a cadeia sonora.

“‘Quais seriam entdo as intervencbes didaticas para contribuir a este
processo?” (WEISZ, 2011, 19"47’). Essa questdo € levantada e respondida por
Weisz. A pesquisadora orienta: pensar uma metodologia pautada em um conjunto

de principios, praticas experimentadas e uma légica interna.

“A crianca se apropria do sistema alfabético de escrita contemporaneamente
ao convivio com usos desse sistema [...]" (SOARES, 2020, p.137). Como

mencionado acima, a proposta metodologica deve oferecer situacdes desafiadoras,
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compondo parte do que o aluno sabe como sustentacéo e parte do que o aluno nao

sabe como meio de construir novas aprendizagens.

4.4 Objeto de estudo

No inicio do ano letivo, na rede de ensino do municipio de Praia Grande, &
realizada uma atividade denominada “sondagem”. Por meio dela, o professor
investiga os conhecimentos prévios dos alunos relacionados a alfabetizacdo e
linguagem matematica. Tem como objetivo a andlise diagndstica da escrita e leitura
dos alunos e, posteriormente, norteia o planejamento pedagdgico trimestral. Esta
atividade consiste no registro de quatro palavras, sendo uma polissilaba, uma
trissilaba, uma dissilaba, uma monossilaba e uma frase. E o objeto de estudo desta

pesquisa.

Os dados obtidos na pesquisa foram analisados com a participacao inicial dos
professores e do coordenador pedagogico em reunifes de HTPC (Hora de Trabalho
Pedagogico Coletivo). Ao repetir a atividade de sondagem em meses posteriores,
acompanhamos a evolucao das hipéteses de escrita e analisamos o conhecimento
adquirido pelas criancas:

Em suma, desde o comeco do ano, o professor precisa incentivar os alunos
a falar e trabalhar com lapis e papel. Isso permitir4 a ele fazer uma analise
dos conhecimentos e habilidades dos alunos, de seu comportamento

linguistico oral e escrito, porque essa é a melhor maneira de ficar logo
conhecendo a realidade de cada um (CAGLIARI,1998, p.53).

No planejamento pedagdgico trimestral, o professor, ao se apropriar dos
dados, leva em consideracao as peculiaridades de cada aluno ou de cada grupo,
para elaborar atividades que atendam as necessidades pontuais no processo de

aprendizagem da leitura e escrita.

Nesta pesquisa foi analisada a coleta de dados de trés amostras de
sondagem realizadas, em 2021, nos meses de fevereiro, maio e agosto, referentes a
producédo da escrita das palavras de dez alunos, sendo cinco da turma A e cinco da
turma B, do periodo vespertino, a fim de acompanhar como se da esse itinerario da
ideia inicial, a evolucéo, estagnacao ou recuo no processo de alfabetizacdo para as

criancas do 1° ano de uma escola publica municipal, na cidade de Praia Grande.
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4.5 Coleta do objeto de estudo: a producéo escrita

Durante a realizacéo da atividade de sondagem que ocorreu ha sala de aula
foi disponibilizado um conjunto de mesa e cadeira para que o aluno ficasse
acomodado ao lado do professor. Esse procedimento promove uma escuta melhor
das palavras a serem pronunciadas pelos alunos avaliados. Os materiais

necessarios para a atividade como estojo e papel foram proporcionados aos alunos.

7

Antes de iniciar a escrita de palavras, € explicado aos alunos o0s
procedimentos para realizar a atividade de sondagem, procurando acolhé-los e
deixa-los tranquilos. Esse dialogo inicial € imprescindivel, principalmente para que
nao se instale o sentimento de que a crianca sinta-se avaliada, ou seja, devera

ocorrer de forma natural.

Foram ditadas, pelo professor do 1° ano A, quatro palavras pertencentes a um
mesmo campo semantico; primeiramente, de maneira pausada (por exemplo: a-pon-
ta-dor) e, logo apés, de forma fluente (apontador). Em seguida, foi solicitado ao

aluno repetir a palavra que escutou e, posteriormente, escrever a palavra na folha de

papel.

O professor do 1° ano B ditava as quatro palavras pertencentes a um mesmo
campo semantico, por duas vezes sem escandir (apontador). Da mesma forma, em
seguida, o aluno repetia a palavra que escutou e, posteriormente, escrevia a palavra

na folha de papel.

A forma de dizer as palavras, sem escandir ou pausada, torna-se entdo uma
variavel a ser observada ao final da pesquisa. Para Gil (2002), “o conceito de
variavel refere-se a tudo aquilo que pode assumir diferentes valores ou diferentes

aspectos, segundo os casos particulares ou as circunstancias” (p. 32).

N&o houve intervencdes por parte dos professores durante a escrita por se
tratar de uma atividade que visa observar a hipotese do aluno. Apds escrever cada
palavra, foi solicitado as criangas das duas turmas que colocassem o lapis sobre a
mesa e realizassem a leitura da palavra escrita por ela, apontando-a com o dedo

indicador.
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A maneira como a leitura € feita pelo aluno é marcada com tracos
sequenciados abaixo da letra (ou letras), indicando pausas ou um trago continuo
abaixo das letras ou silabas das palavras que formam a producdo de escrita,
indicando a leitura continua. Tanto para palavras quanto para a frase foi utilizada a

mesma metodologia de observacéo e analise.

A producdo de escrita, objeto de estudo desta pesquisa, apresentada no
material coletado, foi categorizada e analisada pelos professores, tendo por base as
caracteristicas apresentadas pelos pesquisadores Teberosky & Colomer (2003),
Morais (2012) e Soares (2020).

As categorias se referem aos cinco niveis de aprendizagem da leitura e
escrita, sendo que o nivel sildbico estd dividido em subgrupos (sem valor -

quantitativo e com valor sonoro - qualitativo):
Nivel pré-silabico

Nesse momento, a crianca apresenta certas caracteristicas. Nao diferencia o
desenho da escrita; os desenhos se referem ao nome do objeto; riscos ou rabiscos
em linhas curvas que representam as garatujas; que o nome de objetos, animais e
coisas tem relacdo com o seu tamanho; grafias iguais sao lidas de formas diferentes.
“Elas ainda ndo conseguem entender que o que a escrita representa no papel séo
os sons da fala” (LOPES, 2010, p.08), mas evoluem em suas hipoteses nesse
mesmo nivel, passando a acreditar que escritas diferentes representarem nomes
diferentes. Nesse sentido, quantitativamente, exigem um minimo de trés letras para

se ler uma palavra e, qualitativamente, uma variedade de caracteres.

Na leitura, “quando a crianga € convidada a ler a sua escrita, ela passa o
dedo direto pela palavra, demonstrando n&o representar a pauta sonora das
palavras” (LOPES, 2010, p.09).

Nivel silabico

A crianca da um grande salto no processo de alfabetizacdo, pois passa a

interpretar que a escrita nota a pauta sonora das palavras. “De algum modo ela
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redescobriu os sistemas de escrita silabicos que a humanidade inventou ha milénios
e que ainda sao usados hoje [...]"” (MORAIS, 2012, p.59).

Nesse momento, concebe que, ao escrever e interpretar a pauta sonora, deve
colocar uma letra para cada silaba pronunciada, vinculando partes orais, a
segmentacdo das silabas que fala e escritas, letras que representem a grafia do
fonema. Ao fazer uma analise, Morais (2012) categoriza em dois subgrupos: silabico
sem valor sonoro (no eixo quantitativo) e sildbico com valor sonoro (no eixo
qualitativo). No primeiro subgrupo, as palavras escritas pelas criancas tendem a usar
uma letra para representar cada silaba sem ter relacdo com os sons orais que esta
notando. No segundo subgrupo, além de se preocupar com o quantitativo na escrita
das palavras, a crianc¢a faz relagcdo com o valor sonoro convencional correspondente
a um dos fonemas que fazem parte da silaba registrando uma letra, mais

frequentemente as vogais.

Lopes (2010) aponta que, nessa fase, o aluno se utiliza da quantidade minima
de trés ou quatro letras para escrever. Nessa hipétese, essa exigéncia também
surge nas palavras monossilabas e dissilabas e, para resolver este conflito, é

possivel que a crianca adicione nessa escrita letras aleatérias.

Durante a leitura, a crianca, ao ler a palavra apontando com o dedo indicador,
anuncia, sem fazer relacdo com o que esta escrito, a silaba da palavra
representando uma pauta sonora. Abaixo da palavra o professor coloca tragos
segmentados que traduzem a pauta sonora, ou seja, a crianga evolui na leitura

global.
Nivel silabico-alfabético

Segundo Soares (2020), a crianga avanca em mais um nivel qualitativo em
sua hipotese, usando mais de uma letra para representar os fonemas
correspondentes ao som da silaba, ou seja, [...] “revelam ja ter compreendido que a
silaba é composta por mais de um som, e identificam alguns desses sons e as letras
que os representam” (SOARES, 2020, p.111). Quanto a essa etapa no processo de
construcéo da escrita,

Emilia Ferreiro nos lembra que um adulto mal informado podera, nessa
fase, achar que a crianca esta omitindo letras, o que nao € verdade. A
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crianca esta é acrescentando letras a sua escrita da fase anterior. Trata-se
de um progresso, e nao de um retrocesso (LOPES, 2010, p.10).

A producédo escrita é constituida por silabas (vogais e consoantes) em uma
palavra ou por uma letra (consoante). As letras, nesse contexto, representam a
percepcdo da consciéncia fonoldgica durante a pronuncia de como, por exemplo, a
palavra “GLADIRA” (GELADEIRA).

Observamos em uma atividade com a lista de objetos que havia em uma casa
que, na escrita da palavra GELADEIRA, a letra “G” representou a silaba
correspondente ao nome da letra “GE”. O mesmo ocorreu com a letra “D”, que
representou a silaba correspondente ao nome da letra “DE”. O que n&o aconteceu
com as silabas “LA” e “RA”, possivelmente por identificar o som correspondente a

grafia das duas letras que a representam.

Quando a crianca evolui da fase sildbica com o qualitativo do valor sonoro, é
possivel encontrarmos, nessa transicdo para a fase silabica alfabética, a auséncia

de consoante+vogal reduzido ao nome da letra.

Ao ler, a crianga aponta para a sua escrita realizando “ajustes” ao entrar em
conflito entre o registro e a leitura. Em alguns casos, a leitura leva a acfes como
apagar letras (consideradas como “a mais”) ou o acréscimo de letras (ao perceber

que esta faltando para completar a silaba).
Nivel alfabético

Nessa fase, ao escrever, a crianga coloca, na maioria das vezes, uma letra
para cada fonema e, embora evidencie notagbes, surgem erros ortogréaficos.
Segundo Morais (2012, p.66-67), “[...] temos que considerar que, num momento
inicial, o processamento fonoldgico (traducéo do escrito em oral e vice-versa) vai ser
a forma dominante de ler e escrever palavras [...]”, ou seja, é feita uma analise

sonora das palavras que escreve.

Teberosky & Colomer (2003) corroboram com o0 pensamento de Morais
(2012). Para as autoras, mesmo que a ortografia ndo seja convencional, a escrita

alfabética se caracteriza pela correspondéncia sistematica entre letras e fonemas.
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Na leitura, ao identificar as lacunas na cadeia sonora, a crianca busca por

letras que correspondam aos fonemas necessarios para compor a palavra.

A pesquisa de Emilia Ferreiro permitiu-lhe identificar esses niveis de evolucéo
da escrita e muito tem contribuido para a mudanca de perspectiva de ensino e de

aprendizagem.

E importante para o educador alfabetizador conhecer os caminhos que a
crianca percorre no processo de construcao do sistema de escrita. Ao compreender
o nivel de evolugéo conceitual e entender esse processo, € possivel intervir de modo

a contribuir para que a crianca avance em suas hipoteses.

4.6 O sentido e os caminhos da aprendizagem

Como ja& mencionado no capitulo 2, segundo Justamand (2007), a
humanidade primitiva ja tinha a intencdo de, por meio dos desenhos, deixar
registrado para grupos ou pessoas fatos, ideias, pensamentos, costumes e praticas
cotidianas entre outras situacdes vivenciadas. Porém, como a escrita simbolizava
coisas e nao a palavra, para decodificar uma mensagem de uma frase-ideograma
que estava sendo transmitida, era preciso conhecer o simbolismo da época, a ordem
dessa simbologia, a fonética correspondente a esta simbologia e assim conseguir

pronunciar uma frase.

Higounet (2003) salientou que os desenhos evoluiram, tornando-se simbolos
que expressavam simultaneamente sentido e som. Tais representacdes simbdlicas
passaram a ser reconhecidas, memorizadas e utilizadas para o registro com a
possibilidade de decifragdo. Os fenicios, entdo, elaboraram uma quantidade de vinte
e dois sinais que constituiram o seu alfabeto e os gregos, para contribuir com o
sistema de escrita, transformaram as silabas simples em signos consonénticos ao
desenvolverem um sistema de vogais. Dessa forma, “o nosso alfabeto latino também
se desenvolveu a partir do alfabeto grego” (BARBOSA, 1994, p.37).

O alfabeto torna-se entdo um dos objetos de ensino e aprendizagem para
concretizar a leitura e a escrita para um maior numero de criangas, como

referenciado no capitulo 3, que trata da historia da alfabetizacéo.
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Os métodos de ensino sintético, analitico e analitico-sintético/sintético-
analitico nao foram eficientes para atingir a meta da universalidade em
alfabetizacdo. A inquietacdo das educadoras Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999)
para solucionar os problemas da aprendizagem tem como proposta mudar a
perspectiva de descobrir como a crianca aprende e, desse modo, utilizar meios que

efetivamente contribuam para o ensino da alfabetizacao.

Segundo Mello (2007), a pesquisa investigativa estava sustentada em
principios defendidos pelas autoras como: ler ndo equivale a decifrar grafias em
sons; a escrita ndo é copia passiva e a aquisicao da escrita € uma construgao que
passa por etapas de estruturacdo do conhecimento:

Nos principios considerados pelas autoras estdo evidentes aspectos que
diferem da crenca de que é o método de ensino que alfabetiza, e enfatizam

a ideia de que é a crian¢a que aprende, mediante interagdo com o objeto de
conhecimento (MELLO, 2007, p.69-70).

As autoras acreditam que a aquisi¢cdo da lingua escrita ocorre por meio da
interacdo entre o sujeito e o0 objeto de conhecimento, partindo do pressuposto
piagetiano. Seguindo esse entendimento, o desenvolvimento se realiza de forma
progressiva na construcdo das estruturas que caminham para o equilibrio, o que faz

com que o sujeito se adapte cada vez mais ao seu meio.

Desde o inicio da divulgagdo do pensamento construtivista sobre a
alfabetizacdo em nosso pais, em meados dos anos de 1980 (MELLO, 2007, p.117),
os resultados das pesquisas contribuem com muitos professores na compreensao e

interpretacdo de como se d& esse complexo processo de aprendizagem.

Foram analisadas evidéncias em nosso objeto de estudo de que a escrita dos
alunos vao ao encontro das ideias postuladas pelas autoras Emilia Ferreiro e Ana

Teberosky (1999) e que ocorreu em trés momentos no decorrer do ano letivo.
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CAPITULO 5 - PERCURSO METODOLOGICO

5.1 A pesquisa e a metodologia

Anténio Carlos Gil (2002, p.17) define pesquisa “como o procedimento
racional e sistematico que tem como objetivo proporcionar respostas aos problemas
gue sao propostos”. Este trabalho busca o conhecimento de como a crianca aprende

a escrever, a fim de orientar os professores alfabetizadores.

A pesquisa tem carater qualitativo, 0 que caracteriza, segundo Ludke e André
(1986, p. 11), “o contato direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a

situagao que esta sendo investigada”.

Embora seja classificada como descritiva, devido ao fato de estudarmos as
caracteristicas do registro no processo de construcdo da escrita de alunos do
primeiro ano do Ensino Fundamental, associa-se a pesquisa exploratdria que tem
como objetivo, segundo Gil (2002, p.41):

[...] proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo
mais explicito ou a constituir hipéteses. Pode-se dizer que estas pesquisas
tém como objetivo principal o aprimoramento de idéias ou a descoberta de
intuicBes. Seu planejamento €, portanto, bastante flexivel, de modo que

possibilite a consideracdo dos mais variados aspectos relativos ao fato
estudado.

Lidke e André (1986) orientam que:

nessa etapa inicial estdo incluidas as primeiras observacbes, com a
finalidade de se ter maior conhecimento sobre o fenbmeno e possibilitar a
selecdo de aspectos que serdo mais sistematicamente investigados
(LUDKE e ANDRE, 1986, p.15).

O publico-alvo desta pesquisa foram alunos do primeiro ano dos anos iniciais
do Ensino Fundamental em processo de alfabetizacdo. Foram selecionados dez
participantes, dos 46 alunos que integram as duas turmas 1° ano A e 1° ano B no

periodo vespertino, sendo cinco de cada turma.

Selecionado o grupo para realizagdo da pesquisa, protocolamos o pedido de
autorizacdo por meio de documentacao especifica junto a Secretaria de Educacao

do Municipio de Praia Grande. Apos a liberacéo, iniciamos a coleta de dados.

Os dados coletados de forma padronizada se desenvolveram numa situacao
natural, realizada por meio da aplicacdo de atividade trimestral nos meses de
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fevereiro, maio e agosto, denominada sondagem, durante o ano letivo de 2021, em

uma escola municipal da cidade de Praia Grande-SP.

Como essa pesquisa tem por objetivo compreender como a crian¢a aprende a
escrever, o olhar da pesquisadora tinha como intencionalidade acompanhar o
percurso de como ocorre a evolucdo na escrita dos alunos no processo de
alfabetizacdo. Nesse sentido, optamos pelas caracteristicas de escritas que,
segundo Ferreiro e Teberosky (1999), sao hipoteses categorizadas em pré-silabica,

sildbica sem valor sonoro e com valor sonoro.

A primeira amostra dessa pesquisa foi realizada pelas respectivas
professoras de cada turma bem como a categorizacdo das hipéteses. Em reunido de
Horéario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC), as professoras do 1° ano A e B,
com a sondagem de todos os alunos em maos, utilizaram como critério de selecdo
os alunos com maior indice de frequéncia escolar baseado nos dados do diario de
classe. Esse levantamento tornou-se uma prévia relacionada a presenca desses
alunos nos meses de fevereiro, maio e agosto, ou seja, nos trés momentos de
aplicagédo da sondagem no decorrer do ano letivo, considerando a oportunidade de,
durante a pesquisa, verificar como se manifestam nas atividades, nos procedimentos
e nas interacdes cotidianas (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 12).

Apoés contato com as producdes de escrita das criancas, especificamente na
atividade de sondagem, refletimos sobre as vérias formas de como os estudantes
faziam os registros de suas escritas. Logo fomos instigados a buscar por respostas
para algumas inquietacdes que surgiram: Por que as criangas escrevem usando
letras sem coeréncia com o som da palavra solicitada para escrever? Algumas
escritas representam a silaba, mas por que somente uma letra relacionada ao som é
utilizada? Por que varias criancas permanecem por mais tempo na hipotese
silabica? E nessa busca pretendemos, a luz da literatura, compreender como ocorre
o desenvolvimento da escrita pré-silabica a alfabética, ou seja, como a crianca

aprende a escrever.

Segundo Gil (2002, p.44), “a pesquisa bibliografica € desenvolvida com base

em material ja elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos”. O
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autor reafirma sua crenca ao mencionar que “os livros constituem as fontes

bibliograficas por exceléncia”.

Outras fontes também foram utilizadas como artigos, teses, dissertagdes,
refinando a busca com base na qualidade dos cursos das instituicdes onde foram

produzidas e da competéncia de minha orientadora.

Segundo Gatti (2012), nossas opc¢Oes para a busca de elementos para melhor
responder aos problemas na area de educacdo podem ser variados, porém,
dependem da natureza das questdes, da forma como as colocamos e das

perspectivas que temos quanto ao sentido do que nos propomos investigar.

Portanto, em uma pesquisa qualitativa, “a indagacao inicial norteia o
investigador durante todo o percurso de seu trabalho” (MINAYO, 2012, p.623).
Nesse sentido, a pesquisa procura por possiveis respostas quanto a indagacao:

Como a crianca aprende a escrever?

Lidke e André (1986) enfatizam que, para se realizar uma pesquisa, €
preciso partir do estudo de um problema. Ao promover o confronto entre os dados,
as evidéncias, as informacdes coletadas, o pesquisador, levado a curiosidade por
um determinado saber, reunird pensamento e acdes no esforco de construir o
conhecimento que servira para composicado de possiveis soluces as inquietacdes.
A base investigativa é, entdo, fundamentada “a partir ou em continuagcao do que ja
foi elaborado e sistematizado pelos que trabalharam o assunto anteriormente”
(LUDKE E ANDRE, 1986, p.02).

As autoras mencionam a importancia de situar a pesquisa dentro das
atividades normais exercidas pelos profissionais da educacao, fato este que, por se
aproximar da vida diaria, torna-a um instrumento com possibilidades de contribuir no
desenvolvimento da pratica pedagdgica. Nesse sentido, “o pesquisador deve estar
sempre atento a acuidade e veracidade das informagBes que vai obtendo, ou
melhor, construindo” (LUDKE E ANDRE, 1986, p.09). Além disso, busca-se, ainda,
colocar nessa construcdo uma dose de paixdo junto com habilidade técnica e
inteligéncia, cercando-se desses cuidados, “para merecer a confianga dos que
necessitam desses resultados” (LUDKE E ANDRE, 1986, p.09).
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Segundo Bogdan e Biklen (1982 apud Ludke e André 1986), para que a
analise dos dados obtidos ocorra naturalmente na pesquisa qualitativa, recomenda-
se que o pesquisador se preocupe em enfatizar mais o processo que o produto.
Com esse intuito, o pesquisador “procurara presenciar 0 maior numero de situagdes
em que esta se manifeste, o que vai exigir um contato direto e constante com o dia a
dia escolar” (p.11):

Desta forma, a analise qualitativa de um objeto de investigacédo concretiza a
possibilidade de construcdo de conhecimento e possui todos os requisitos e

instrumentos para ser considerada e valorizada como um construto
cientifico (MINAYO, 2012, p.623).

Assim, esta pesquisa busca analisar, a luz da literatura, a evolucdo ou nao
nas hipoteses de escrita dos alunos e, por meio dessa andlise, compreender como

ocorre o0 processo de leitura e escrita no inicio da alfabetizacao.

5.2 Caracterizagcao da unidade escolar

A instituicdo escolar onde foi realizada a pesquisa é um prédio de estrutura
térrea dividido em dois setores. No setor de creche atende criancas de 0 a 3 anos
em periodo integral nos bercarios (B1, B2, B3 ciclo 1 e B3 ciclo 2) e, na Educacao
Infantil 1 e Il, os alunos de 4 a 5 anos. Em outro setor, ha 6 salas de aulas que
atendem, no contraturno escolar, alunos do Infantil | e Il e as criangas com 6 anos,
em periodo parcial, do 1° ano do Ensino Fundamental. O quadro de ocupacéo das
salas de aula é elaborado pela equipe gestora com base nas matriculas efetivas e
possiveis novas matriculas. E composta de um laboratério de informéatica e uma sala
de recursos para Atendimento Educacional Especializado (AEE) designada para
alunos com baixa visdo ou cegos. Os alunos que frequentam a sala supracitada no
contraturno pertencem ao quadro de matriculados na rede de ensino regular
municipal. Os professores que atuam nessa sala sdo efetivos e com especializacao

em Deficiéncia Visual (DV).

Os alunos da unidade escolar residem proximos a escola onde ocorreu a
pesquisa, a maior parte em um conjunto habitacional de casas populares, e outra
parcela em uma sequéncia numerosa de sobrados, nomeada pela comunidade

como “vila”.
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A escola é limpa, com estruturas bem distribuidas e placas indicativas que

organizam e direcionam o deslocamento.

A equipe gestora e os funcionarios sdo muito prestativos, a maioria faz parte
do quadro de funcionarios efetivos. Ao adentrar a escola pelo portdo que da acesso
a secretaria, ao lado direito encontramos a sala da diretora da unidade escolar e da
coordenacdo pedagodgica. Na sala de coordenacdo esporadicamente estdo
presentes a Supervisora, a Assistente Técnica Pedagodgica, a Assistente Técnica
Pedagdgica de Inclusdo e a Pedagoga Comunitaria.

Seguindo adiante, visualizamos o amplo refeitério e a cozinha. O patio &
composto de uma plataforma alta utilizada para eventos e apresentacdes dos

alunos.

As aulas de Educacdo Fisica acontecem em um espacgo coberto na area
externa, destinada também para atividades de movimento ou brincar. Na area aberta
€ possivel observar a disposicéo de brinquedos configurando dois pargues infantis e

um pequeno jardim.

As salas de aula sdo padronizadas, bem estruturadas, limpas, espacosas,
com mesas e cadeiras novas, lousa interativa digital, projetor, armarios e dois

ventiladores.

No bairro ndo ha muitas opcdes de lazer, o comércio local conta com
farmacias, mercados, mercearias, agougue, papelaria, casa de racdo, lojas de
roupas, unidades escolares estaduais, autoescola, saldes de barbearia,
cabelereiros, praca com aparelhos para atividades fisicas, bicicletaria, confeitaria e

outros estabelecimentos comercias.

A comunidade é composta de migrantes vindos do nordeste com o objetivo de

moradia e emprego visando melhorar suas condi¢cdes socioecondémicas.

Segundo o documento Projeto Politico Pedagdgico da Unidade Escolar parte
dos responséaveis apresenta formagdo escolar até o 5° ano, outra parcela tem

formacdo até o ensino médio. Alguns responsaveis sdo funcionarios publicos,
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através de concurso publico municipal adentram ao quadro de prestadores de

servigcos para a prefeitura.

5.3 Os participantes da pesquisa

As duas turmas de primeiro ano dos anos iniciais do ensino fundamental do
periodo vespertino somavam 46 alunos. No inicio do ano letivo, o 1° ano A contou
com 24 alunos e o0 1° ano B, 22 alunos. As salas de aulas tém capacidade para
atendimento de até 30 criancas. Como objeto de estudo, foram selecionadas as
escritas de alunos entre as duas turmas de primeiro ano, realizadas em trés

momentos no ano de 2021.

O critério de selecdo das escritas participantes desta pesquisa partiu da
presenca dos alunos nos trés momentos da coleta, ou seja, era necessario ter as
trés amostras dos mesmos alunos. As producdes de escrita foram categorizadas
com evidéncias na hipétese inicial pré-silabica e com valor sonoro. Esse
levantamento aconteceu ap6s uma sondagem inicial realizada pelos professores.
Para melhor acompanhamento e verificacdo da evolucdo nas hipéteses foram
selecionadas escritas que, segundo Weisz (2001, M1U3T5, p.02), demonstram “as

caracteristicas formais da escrita”.

Ainda para a autora, a crianga constréi hipéteses que vao acompanha-la por
algum tempo durante o processo de alfabetizacdo, como a: pré-silabica, silabica sem
valor sonoro, silabica com valor sonoro, sildbica alfabética e alfabética. Essa
categorizacdo das hipoteses descritas esta na ficha de Anélise do Processo Ensino-
Aprendizagem (anexo). Por meio desse documento, as hipéteses sdo avaliadas
trimestralmente. Tanto o coordenador pedagdgico quanto 0s pais e/ou responsaveis

pelos alunos acompanham o desenvolvimento pedagdgico e os registros de escrita.

Soares (2004) considera que alfabetizacdo € a aprendizagem da técnica,
dominio da escrita, da leitura e da relagdo que existe entre grafemas e fonemas,
assim como dos diferentes instrumentos de escrita. Embora na rede de ensino da
cidade de Praia Grande espera-se que, ao final do primeiro ano do ensino
fundamental, os alunos estejam escrevendo alfabeticamente, mesmo quando a
escrita apresenta erros ortograficos, é categorizada na ficha de analise do processo

de ensino-aprendizagem como alfabética. A vista disso, selecionamos, entre as
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escritas participantes desta pesquisa, uma amostra com a hipétese escrita alfabética
no segundo momento de aplicacdo da sondagem, para observar a seguranca,

qualidade e estabilidade no registro escrito.
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CAPITULO 6 - ANALISE DOS DADOS

O levantamento de dados nos quadros abaixo traz informacgdes quanto as
producdes de escritas dos participantes da pesquisa. Por meio do quantitativo
estaremos analisando qualitativamente o processo de constru¢do do conhecimento
da escrita das palavras e sua evolucdo, com foco na mudanca de perspectiva do
ensino. Em consonancia com Ludke e André (p. 45), o material foi organizado,
relacionado, nele procurando identificar tendéncias e padrdes apresentados na obra

da psicogénese da lingua escrita.

As referéncias quantitativas servem de base, tdo somente, para uma analise
qualitativa em como se da inicio ao processo de construcdo da escrita até a sua
conclusdo, denominado pelas pesquisadoras Ferreiro e Teberosky (1999), como

nivel alfabético.
6.1 Tabulagao

O quadro é uma forma de apresentar dados em colunas e linhas, obedecendo
a classificacdo dos materiais da pesquisa. Segundo Lakatos e Marconi (2003,
p.169), esse instrumento “[...] facilita ao leitor, a compreensao e interpretacao rapida
da massa de dados, podendo, apenas com uma olhada, apreender importantes

detalhes e relagées”.

O quadro abaixo nos fornece informacfes sobre a quantidade de alunos
matriculados nas salas de aulas ao longo das coletas de dados. A variagcdo no
namero de alunos matriculados ocorreu por situagdes como ingresso de novos

alunos e transferéncias para outras unidades escolares.

Quanto aos alunos que realizaram a sondagem, além dos motivos acima, a
auséncia do aluno por motivo de saude, viagem ou outras justificativas mostram uma
pequena diferenca no quantitativo, mas que, somados a cada amostra das hipoteses

da escrita, totalizam a quantidade de alunos por turma.
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QUADRO 2 - QUANTIDADE DE ALUNOS MATRICULADOS E QUE REALIZARAM AS TRES

AMOSTRAS
12 AMOSTRA 22 AMOSTRA 32 AMOSTRA
FEVEREIRO MAIO AGOSTO
QUANTIDADE DE ALUNOS MATRICULADOS 46 45 47
ALUNOS QUE REALIZARAM A SONDAGEM 42 45 45

Fonte: propria

O quadro 2 retrata a soma da quantidade de alunos dos primeiros anos A e B

que realizaram a primeira atividade de sondagem. Com base nesses dados, foram

selecionadas dez producBes de escrita sendo um dos critérios a frequéncia escolar

para a realizacdo da sondagem nos trés momentos em que foi programada, com o

intuito de haver a possibilidade de acompanhamento da evolucdo na escrita,

conforme a investigacao das pesquisadoras Ferreiro e Teberosky (1999).

QUADRO 3 - QUANTIDADE DE ALUNOS QUE REALIZARAM A PRIMEIRA SONDAGEM

1°ANO A/1°ANO B

HIPOTESE DE ESCRITA 12 AMOSTRA
FEVEREIRO
PRE- SILABICO 26
SILABICO SEM VALOR SONORO 14
SILABICO COM VALOR SONORO 02

SILABICO-ALFABETICO

ALFABETICO

Fonte: propria
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Ao fazer a analise das 42 producdes de escrita realizadas pelos alunos
participantes da 12 amostra, 26 deles apresentaram uma escrita pré-silabica, 14
alunos, sildbico sem valor sonoro e 2 alunos, silabicos com valor sonoro. Nessa

primeira amostra, ndo houve alunos com hipdteses silabico-alfabética ou alfabética.

Para acompanhar a evolucdo na hipotese de escrita e como se da esse
processo de construcdo e aprendizagem, utilizamos apenas 10 amostras das 42

producdes coletadas na primeira atividade de sondagem.

6.2 Classificacdo das hipoteses da escrita

Foram analisadas dez producdes de escrita, realizadas pelos alunos em trés
momentos no decorrer do ano letivo. Cabe ressaltar que eles ndo tiveram aulas
presenciais desde mar¢co de 2020 e primeiro semestre de 2021 devido a pandemia
causada pelo coronavirus SARS-CoV-2. Segundo o Ministério da Saude, a Covid-
19 é uma infeccdo respiratéria aguda potencialmente grave, de elevada
transmissibilidade e de distribuicdo global. Em funcdo do afastamento social, o
ensino passou a ocorrer de forma remota, com a utilizagéo de plataformas digitais e
materiais impressos, retirados nas unidades escolares da rede de ensino da cidade

de Praia Grande. O retorno presencial ocorreu no segundo semestre de 2021.

Embora a maioria dos alunos avaliados tenha acompanhado as atividades no
periodo remoto, para analise das transicdes na hipotese da escrita no inicio do
processo de alfabetizacdo, baseamo-nos no maior quantitativo de producdes com
base na hipétese pré-silabica, com a finalidade de acompanhar o progresso da
escrita dos alunos, para tal utilizando a classificagcdo das hipoteses da escrita.
Iniciamos nosso estudo observando que o percurso de constru¢cdo da escrita nao

acontece de forma homogénea.

A observacdo sistematica foi utilizada como instrumento para analise das
producdes de escrita. Para Lakatos & Marconi (2003, p.193), “o observador sabe o

gue procura e o0 que carece de importancia em determinada situagao”.

Ainda segundo as autoras:

Realiza-se em condicBes controladas, para responder a propésitos
preestabelecidos. Todavia, as normas ndo devem ser padronizadas nem
rigidas demais, pois tanto as situagfes quanto os objetos e objetivos da
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investigacao podem ser muito diferentes. Deve ser planejada com cuidado e
sistematizada (LAKATOS & MARCONI 2003, p.193).

Os dados coletados foram inseridos em fichas individuais contendo o nome
ficticio do aluno, a hipétese em que ele se encontra e a ordem sequencial de
aplicacéo das atividades de sondagem. Conforme as caracteristicas apresentadas

na producao de escrita, a hipotese correspondente foi assinalada com um “x”.

Para melhor visualizacdo das informacdes, reunimos os dados de cada ficha
em um quadro. Nela consta a quantidade de amostras dessa pesquisa e, seguindo a
ordem cronoldgica, os trés momentos de coleta das amostras e suas respectivas

hipéteses na producao de escrita.

A escolha das producdes se deu pelas diferentes formas em que a escrita foi

se apresentando ao longo do tempo, conforme os dados apresentados abaixo:

QUADRO 4 — FICHAS INDIVIDUAIS: CATEGORIZACAO DAS HIPOTESES

NOME: BRUNO NOME: GUSTAVO
12 AMOSTRA | 22 AMOSTRA | 32 AMOSTRA 12 AMOSTRA | 22 AMOSTRA | 22 AMOSTRA
PRE-SILABICO X X PRE-SILABICO X
SILABICO SEM VALOR X SILABICO SEM VALOR
SONORO SONORO
SILABICO COM VALOR SILABICO COM VALOR X X
SONORO SONORO
SILABICO-ALFABETICO SILABICO-ALFABETICO
ALFABETICO ALFABETICO
NOME: ANA NOME: ANGELO
12 AMOSTRA | 22 AMOSTRA | 32 AMOSTRA 12 AMOSTRA | 22 AMOSTRA | 32 AMOSTRA
PRE-SILABICO X X X PRE-SILABICO X X X
SILABICO SEM VALOR SILABICO SEM VALOR
SONORO SONORO
SILABICO COM VALOR SILABICO COM VALOR
SONORO SONORO
SILABICO-ALFABETICO SILABICO-ALFABETICO
ALFABETICO ALFABETICO
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NOME: LiVIA NOME: BRENO
12 AMOSTRA | 22 AMOSTRA | 32 AMOSTRA 12 AMOSTRA | 22 AMOSTRA | 32 AMOSTRA
PRE-SILABICO X PRE-SILABICO
SILABICO SEM VALOR SILABICO SEM VALOR X
SONORO X SONORO
SILABICO COM VALOR SILABICO COM VALOR X
SONORO X SONORO
SILABICO-ALFABETICO SILABICO-ALFABETICO X
ALFABETICO ALFABETICO
NOME: ARTHUR NOME: JONAS
12 AMOSTRA | 22 AMOSTRA | 32 AMOSTRA 13 AMOSTRA | 22 AMOSTRA | 32 AMOSTRA
PRE-SILABICO X PRE-SILABICO
SILABICO SEM VALOR SILABICO SEM VALOR X
SONORO SONORO
SILABICO COM VALOR X SILABICO COM VALOR X
SONORO SONORO
SILABICO-ALFABETICO SILABICO-ALFABETICO
ALFABETICO X ALFABETICO X
NOME: LAURA NOME: MARIA
12 AMOSTRA | 22 AMOSTRA | 32 AMOSTRA 12 AMOSTRA | 22 AMOSTRA | 32 AMOSTRA
PRE-SILABICO X PRE-SILABICO
SILABICO SEM VALOR SILABICO SEM VALOR
SONORO SONORO
SILABICO COM VALOR SILABICO COM VALOR x
SONORO X SONORO
SILABICO-ALFABETICO SILABICO-ALFABETICO
F ALFABETICO
ALFABETICO X X X

Fonte: prépria

Ainda para as autoras, “Quanto mais simples for o quadro ou o quadro,

concentrando-se sobre limitado numero de ideias, melhor; ficam mais claras, mais
objetivas” (LAKATOS e MARCONI, 2003, p.170).

Ao compilar as informagcdes mencionadas acima, temos o quadro 5, que

demonstra em cada amostra quais fases da escrita os dez alunos participantes da

pesquisa se encontravam. “A importancia dos dados esta ndao em si mesmos, mas

em proporcionarem respostas as investigagbes” (LAKATOS & MARCONI, 2003,

p.167).

QUADRO 5 - DADOS POR NIVEL DE ESCRITA

HIPOTESE DE ESCRITA 12 AMOSTRA 22 AMOSTRA 32 AMOSTRA
FEVEREIRO MAIO AGOSTO
PRE- SILABICO 6 4 2
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SILABICO SEM VALOR SONORO 3 0 1
SILABICO COM VALOR SONORO 1 5 2
SILABICO-ALFABETICO 0 0 1
ALFABETICO 0 1 4

Fonte: prépria

O levantamento de dados, classificados a partir das hipéteses, mostram uma
evolugédo conceitual que os alunos, segundo Soares (2020), desenvolvem ao estar
em contato com o objeto de conhecimento. A leitura, a escrita e a pratica docente
fazem parte do cotidiano escolar. Tais elementos contribuiram para que a maioria

das criancas evoluisse a cada amostra, conforme o quadro acima.

Na primeira amostra, seis alunos produziram uma escrita pré-sildbica, essa

quantidade diminuiu para quatro na segunda e para dois na terceira.

O nivel de escrita alfabético ndo foi observado nos registros escritos na
primeira amostra, no entanto, ao final dessa pesquisa, quatro alunos ja produziam
uma escrita alfabética. Para cada fase da escrita é possivel observar a evolucdo que
os alunos apresentam em relacdo ao processo de constru¢ao de conceitos, quanto a

escrita, no processo de alfabetizagao.

Embora a pesquisa esteja delimitada a dez amostras, Ludke e André (1986,
p.47) mencionam ser "aconselhavel" tomar alguns sujeitos da pesquisa como
informantes que podem defender certas percepg¢des ou conjecturas do pesquisador.

Nesse sentido, temos abaixo dados que incidem na evolugéo das hipoteses.

QUADRO 6 — EVOLUCAO NAS HIPOTESES DA ESCRITA

12 AMOSTRA 22 AMOSTRA 32 AMOSTRA
FEVEREIRO MAIO AGOSTO
QUANTIDADE DE ALUNOS MATRICULADOS 46 45 47
ALUNOS QUE REALIZARAM A SONDAGEM 42 45 45
HIPOTESE DE ESCRITA 12 AMOSTRA 22 AMOSTRA 32 AMOSTRA
FEVEREIRO MAIO AGOSTO
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PRE- SILABICO 26 13 04
SILABICO SEM VALOR SONORO 14 07 07
SILABICO COM VALOR SONORO 02 21 19
SILABICO-ALFABETICO - 01 01
ALFABETICO - 03 14

Fonte: prépria

Dos 42 alunos participantes na primeira amostra, 26 estavam na hipotese pré-
silabica. Respeitando o tempo de cada aluno, quatro evoluem e permanecem na

mesma hipotese na terceira amostra.

A categorizacao no nivel silabico somados a 16 amostras, classificadas como
sem e com valor sonoro na primeira atividade de sondagem, evoluem para 28
producdes na segunda amostra e para 26 na terceira. Ou seja, as criancas
permanecem por mais tempo na hip6tese silabica. Esses dados corroboram com a

hipétese “falsa, mas necessaria” mencionada por Weisz (2001).

Nas terceira e segunda amostras houve a participacdo de 45 alunos. Entre
eles, trés estavam produzindo escritas alfabéticas na segunda amostra, na ultima

coleta 14 alunos chegaram ao final do percurso escrevendo de forma alfabética.

6.3 Gréaficos por amostra

Quando as pesquisadoras Ferreiro e Teberosky (1999) realizaram suas
investigacOes para entender como a crianga aprende, n&o tinham por objetivo criar

uma didatica. Em razdo de suas inquietacdes, buscavam meios para mudar:

[...] o problema do fracasso escolar em nosso pais, sobretudo na fase de
alfabetizacdo de criangas decorrente dos métodos e recursos utilizados
pelos professores que impossibiltam os alunos de obterem éxito [...]
(MELLO, 2007, p.47).

Os resultados de sua pesquisa foram surpreendentes. No lugar de uma
crianca passiva, surge uma crianga que procura compreender a natureza da escrita
e formula hipéteses que “indicam uma progressao regular, com ou sem intervengao
escolar”, porém, com intervengao escolar “vemos as criangas avancarem através de
uma seérie de etapas nao-previstas” (FERREIRO E TEBEROSKY, 1999, p.257). A
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analise qualitativa dos dados, resultante de suas investigacdes, mostrou-nos que a

evolucao das hipoteses nao ocorre de forma linear.

As amostras coletadas para essa pesquisa corroboram com o pensamento de
Soares (2020), “cujo objetivo é identificar o desenvolvimento da crianga em seu
processo de compreensao da natureza da escrita, construindo ‘evidéncias

cientificas’ que possam orientar agdes pedagogicas”.

Os graficos abaixo “sado figuras que servem para a representagdo dos dados”
(LAKATOS E MARCONI, 2003, p.170) entre a 1% e a 3* amostras. Eles indicam
como acontece a evolucdo na producdo da escrita dos alunos participantes,
refletindo préaticas pedagogicas como leitura em voz alta (LVA), leitura do alfabeto,
musicas relacionadas ao nome das letras e o seu fonema, segmentacdo de
palavras, completar palavras com as vogais faltantes, contagem da quantidade de
silabas, rimas, entre outras, que contribuiram para a aprendizagem dos alunos

respeitando o tempo de cada um deles.

Grafico 1- 12 amostra (fevereiro)

12 AMOSTRA

0%

m PRE- SILABICO

m SILABICO SEM VALOR SONORO
= SILABICO COM VALOR SONORO
m SILABICO-ALFABETICO

m ALFABETICO

Fonte: prépria
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Na 12 amostra, 60% dos alunos apresentaram a producao de escrita na fase
pré-silabica. 30% das producdes de escrita estavam no nivel silabico sem valor
sonoro e os demais, em torno de 10% no nivel de escrita com valor sonoro. Nesse

momento da coleta ndo havia alunos nas fases silabico-alfabético e alfabético.

Gréfico 2 — 22 amostra (maio)

22 AMOSTRA

m PRE- SILABICO

® SILABICO SEM VALOR SONORO
= SILABICO COM VALOR SONORO
m SILABICO-ALFABETICO

m ALFABETICO

Fonte: prépria

E possivel observar no gréafico que se refere a segunda amostra o avango nas
producbes de escrita dos alunos participantes dessa pesquisa. O indice de alunos
pré-silabicos sofre uma baixa para 40% e se eleva para 50% dos alunos, cujas
producbes encontram-se no nivel silabico com valor sonoro, ou seja, houve um salto
“qualitativo” de uma parcela das produgdes que estavam no nivel pré-silabico para o
silabico com valor sonoro, demonstrando que os alunos evoluiram no processo de

construgdo da escrita.

Pode-se observar que, nas producdes de escrita, h4 a predominancia das
vogais na maioria das palavras. Na segunda amostra surge a escrita ao nivel

alfabético, que resultou em somente 10% das amostras coletadas.
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Segundo Ferreiro e Teberosky (1999),

Fatos como este, que ocorrem normalmente no desenvolvimento da
linguagem, na crianca, testemunham um processo de aprendizagem que
ndo passa pela aquisicdo de elementos isolados que logo irdo
progressivamente se juntando, mas sim pela constituicdo de sistemas nos
quais o valor das partes vai se redefinindo em fun¢cdo das mudancas no
sistema total (p. 25).

Grafico 3 — 32 amostra (agosto)

32 AMOSTRA

H PRE- SILABICO

§ SILABICO SEM VALOR SONORO
i SILABICO COM VALOR SONORO
§ SILABICO-ALFABETICO

& ALFABETICO

Fonte: prépria

Este ultimo grafico traz informacdes referentes a terceira amostra da atividade
de sondagem. Os dados percentuais indicam que 20% dos alunos permaneceram
no nivel pré-silabico. Contudo, cabe ressaltar que avancaram em suas ideias quanto
a escrita. Os 30% dos participantes estdo nas fases silabico sem e com valor
sonoro, sendo que 10% deles sdo quantitativos - preocupam-se com a quantidade
de letras e os 20%, qualitativamente - preocupam-se com o valor sonoro das letras

utilizadas para escrever.

A Ultima etapa dos niveis de producdo da escrita € chamada, pelas
pesquisadoras Ferreiro e Teberosky (1999), de alfabético. Nessa amostra, o nivel de
escrita alfabética é produzido por 40% dos alunos participantes da pesquisa. Nessa
fase, é possivel observar que os erros ortograficos estéo presentes, entretanto, faréo
parte das proximas fases de aprendizagens.
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6.3.1 Analise dos gréficos

A 12 amostra apontou que alunos, em sua primeira sondagem, ainda nao
haviam compreendido o sistema de escrita alfabética, 0% conforme nos mostra o
grafico. Cerca de 60% das producdes escrita de nivel pré-silabico cairam ao final
para 20%, confirmando a ideia de que a evolu¢do ndo ocorre da mesma forma para

todas as criangcas em um mesmo periodo de tempo.

Embora o levantamento de dados da 12 amostra tenha indicado que 30% dos
alunos estivessem na hipotese silabica sem valor sonoro, a percep¢do sonora na
pronuncia das palavras possibilitou que avancassem em suas hipéteses. As préticas
pedagogicas explorando letras do alfabeto e silabas em listas com diversos campos
semanticos como animais, frutas, brinquedos etc. resultaram em dados quantitativos
gue constam nos quadros, dando-nos o panorama qualitativo de que houve uma

evolugdo, quer seja de forma linear, quer seja na forma de “saltos” qualitativos.

A hipétese de escrita com valor sonoro, atribuindo uma vogal ou consoante
para representar um som correspondente a cada silaba pronunciada de uma
palavra, na 12 mostra, indica um percentual de 10% nas producdes de escrita. Esse
dado aumenta para 50% na 32 amostra. Além disso, ndo temos percentual referente

a fase silabico sem valor sonoro.

A prética docente e o desenvolvimento cognitivo das crian¢cas no decorrer do
ano letivo refletem nos dados da 32 amostra: cerca de 80% das producdes de escrita
participantes dessa pesquisa evoluiram do pré-silabico (com avanco qualitativo

nessa fase de escrita) para o nivel alfabético.

Mello (2007) corrobora com a pesquisa atual ao mencionar que:

Um dos aspectos essenciais para a interpretacdo dos dados obtidos durante
a realizacdo da pesquisa é a concepcao de que a construgcdo do
conhecimento se da por meio da interacao entre o sujeito cognoscente e 0
objeto de conhecimento, nesse caso, a lingua escrita (MELLO, 2007, p.72).

Incluem-se nesses dados todas as producgfes, pois evoluiram durante o
periodo da pesquisa. A escrita alfabética que ndo se manifestou no inicio desta
pesquisa foi sendo apresentada pelos alunos nas demais coletas. No inicio da
pesquisa, 0 percentual de aluno com a escrita alfabética era 0%. Todavia, na ultima

amostra, este indice chegou a 40% das producdes avaliadas, ou seja, a pesquisa
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com base na psicogénese reafirma que existem reflexdes durante o processo de

construcdo dos conceitos sobre a escrita.

6.4 As producdes de escrita

Como mencionado na metodologia, a producdo de escrita consiste em trés
procedimentos: a) o ditado das palavras; b) a repeticdo oral da palavra pela crianga;
C) o registro da palavra e, na sequéncia, a leitura pelo aluno pontuada com o dedo
indicador. Nesses trés atos ndo houve interferéncia do professor para a producéo da
escrita. A coleta foi realizada em trés momentos nos meses de fevereiro, maio e
agosto do ano letivo de 2021. Foram analisadas 30 producdes de escrita de 10
alunos. A delimitacdo da escolha partiu da amostra inicial, realizada no més de
fevereiro. A pesquisa baseou-se no maior quantitativo de produ¢cdes com hipétese
pré-silabica, a fim de acompanhar o progresso, ou ndo, da escrita dos alunos.

Na primeira amostra de producdes de escrita, 0s alunos registraram a escrita
ao lado das figuras “apontador”, “caneta”, “lapis” e “giz” impressas no papel sulfite e
a frase “O lapis é azul”’. Na segunda amostra buscou-se analisar como as criancas

L ] LI M

pensavam ao escrever “‘joaninha”, “coruja”, “pato”, “boi” e “O pato mora na lagoa”. Na

terceira e ultima amostra foram ditadas as palavras “geladeira”, “cabide”, “sofa”, “pa”

e a frase “Eu deitei no sofa”.

A segunda e terceira sondagens ndo continham figuras. Embora tivéssemos o
registro das frases, analisamos especificamente as listas de palavras, com o intuito
de encontrar possiveis respostas as inquietacfes que nos trouxeram a essa

pesquisa.

As amostras foram coletadas por meio de fotos, recortadas e editadas.
Apresentaremos abaixo imagens organizadas lado a lado, seguindo a ordem
cronologica de sua aplicabilidade para acompanhamento do processo de

alfabetizacéo.

Por meio desse material, fundamentado na Psicogénese da Lingua Escrita,
investigamos como as criangas, em contato com o objeto de conhecimento (textos,
frases, palavras, silabas e letras), evoluem, estagnam ou recuam no complexo

processo de construcéo da leitura e da escrita.
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6.5 Analise das producdes de escrita por aluno

A analise da producédo de escrita no periodo da alfabetizacdo, por meio do
ditado das palavras; da repeticdo oral da palavra pela crianga; do registro da palavra
e, na sequéncia, a leitura pelo aluno pontuada com o dedo indicador trata-se de uma
pratica investigativa que possibilita ao professor conhecer informacdes sobre a

aprendizagem do aluno, a fim de refletir sua pratica ou fazer intervenc¢des pontuais.

As producbes de escritas foram exploradas a luz da literatura, de forma a
extrair delas informagbes com o intuito de provocar reflexdes de como ocorre

individualmente processo de construcéo da escrita.

“Todos sdo capazes de aprender” (RELVAS, 2020, p.17) e que “a
aprendizagem de cada um é diferente, acontece em tempos diferentes e se
desencadeia a partir de estimulos diferentes” (RELVAS, 2020, p.67).

Para Relvas (2020) a “criangca tem um tempo de aprender e a aprendizagem
para ser assimilada e compreendida, leva mais algum tempo, nesse contexto
tornam-se necessdarias a revisdo e exploracdo de um mesmo conteddo em
diferentes formas” (RELVAS, 2020, p.15).

Foram analisadas 30 amostras de producdes de escrita durante o periodo da
pesquisa como segue abaixo.

1- BRUNO

Figura 7 — Producdes do aluno Bruno

12 AMOSTRA 22 AMOSTRA 32 AMOSTRA

Fevereiro Maio Agosto
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Fonte: propria

Bruno, na primeira amostra, para escrever o nome dos objetos, utiliza tracos
considerados, por Ferreiro e Teberosky (p. 193, 1999), como a reproducdo de uma
escrita cursiva. Sao linhas subjetivas, que se assemelham. Segundo a (sua)
interpretacdo, “quis escrever uma palavra num caso e outra palavra no outro caso”.
O dedo indicador deslizou rapidamente para fazer a leitura, indicando que a leitura

aconteceu de forma global.

No entanto, os dados colhidos na segunda amostra revelaram que, para fazer
0 registro das palavras, Bruno passou a utilizar letras. E notavel que, nesse
momento, as letras ndo apresentaram correspondéncia com o tamanho do objeto
(joaninha, coruja, pato e boi). A palavra “joaninha” foi escrita utilizando as letras
MVQPLO e, para a palavra “boi”, OQMIJ. Embora joaninha seja um inseto pequeno
em relacdo ao tamanho do animal boi, a quantidade de letras para representar esses
dois elementos sdo semelhantes e a variedade utilizada em cada uma delas
demonstra, segundo Morais (p.56, 2012), a compreensdo de que “ndo se pode

escrever todas as palavras do mesmo jeito”.

Em seu processo de construcdo da escrita observamos a evolugcédo para a
hipétese silabica na terceira amostra. A escrita, nesse momento, apresenta o
controle na quantidade de letras para registrar o nome dos objetos, sem se ater ao
som da prondncia das palavras que elas representam. Ao ler o que escreveu,
procurou pronunciar a palavra, dividindo-a em silabas e buscando fazer

correspondéncias entre as letras registradas. A leitura de Bruno abandona a maneira
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global e passa a pontuar uma letra para representar a pronuncia das silabas que

formam as palavras.

2- GUSTAVO
Figura 8 - Produc¢des do aluno Gustavo
12 AMOSTRA 22 AMOSTRA 32 AMOSTRA
Fevereiro Maio Agosto

Fonte: prépria

O registro de Gustavo € classificado, segundo Ferreiro e Teberosky (1999),
como uma escrita de nivel 1, ou seja, nesse nivel, a posicdo para a escrita segue a
forma linear, com variagbes em cada palavra, levando em conta a proximidade do
modelo de escrita cursiva. Por estar inserido em sociedade, esse tipo de letra é
encontrado em registros diversos. A observacao do aluno, nesse contexto, pode té-
lo levado a essa hipétese. Nesse caso, para escrever palavras, as letras foram
reduzidas a curvas e circulos que se estendem até o final do espaco ofertado para

escrever.

Na segunda amostra, Gustavo mostra um salto qualitativo em seu registro.
Ele avanca para a hipotese silabica. Conforme Terberosky e Colomer (2003 p.54), o

aluno, nesta fase, tenta recorrer a escrita de letras correspondente as unidades
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sonoras das silabas. Seu tracado ganha contornos expressivos e com clareza na

escolha das letras para representar o que pretendeu escrever.

Na segmentacéao silabica, utiliza apenas as vogais para escrever as palavras
como, por exemplo, OUA (coruja), além de pontuar cada uma delas ao fazer a

leitura.

Posteriormente, na terceira amostra, é possivel observar a continuidade em

sua evolucgéo, as consoantes passaram a fazer parte na composicéo das palavras.

Emilia Ferreiro, em entrevista para o documentario de Weisz (2008), relata
ter sido uma enorme surpresa para todos, durante a investigacdo do processo de ler
e escrever, quando se observou que, em determinado momento, as criancas
imaginavam que se escrevia uma letra para cada silaba. Nao havia um ensino que
se referia a escrever dessa maneira. Na verdade, era um processo constitutivo da
prépria crianca. Um disparate em relacdo ao que os professores ensinavam aos
alunos, mas era o que compreendiam. Esse processo parece assemelhar-se ao
despertar para a consciéncia fonolégica presente ao escrever a palavra
GELADEIRA, utilizando-se da consoante G, para representar o som “GE” e a
consoante D, para representar o som “DE”. O som da vogal A se destaca para
representar as silabas LA e RA para este registro Gustavo demonstra a seguranca

na escolha da letra bem como para representar a silaba RA.

A estabilidade na escrita de uma letra que representa o valor sonoro pode ser

observada na palavra PA. Somente a letra A foi utilizada para registrar a palavra.

Na leitura, Gustavo apresenta a evolucdo da leitura global, em fevereiro, para
a leitura pausada nas amostras de maio e agosto, confirmando a estabilidade em

Seus conceitos.

3- ANA

Figura 9- Produc¢des da aluna Ana

12 AMOSTRA 22 AMOSTRA 32 AMOSTRA
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Fevereiro Maio Agosto

Fonte: prépria

Ao analisar as amostras, durante a primeira, observamos que Ana se valeu
da letra inicial de seu nome para escrever o nome dos objetos. Para Ferreiro (Weisz,
2008), a importancia do nome proprio e de outros nhomes de pessoas que fazem
parte do contexto social do aluno no processo de alfabetizacdo foi outra descoberta
na psicogénese, pelo fato de ser uma fonte carregada de informacéo, vinculo afetivo
e cognitivo entre algo escrito e a pessoa.

As duas primeiras palavras se adéquam a representacado silabica sem valor
sonoro, porém, ao realizar a leitura, Ana demonstrou a instabilidade em sua
hipétese. A quantidade de letras “A” para escrever as palavras LAPIS e GIZ n&o
sofre ajustes na leitura, pelo contrario, ao ler, desliza sobre as letras, indicando a
leitura continua. Tanto a fixacdo do uso de apenas uma letra quanto a leitura
continua indicam que ela esta na hipétese pré-silabica.

A evolucdo da aluna no processo de construcdo da escrita é notéria na
segunda amostra. Ana usa uma variedade de letras e garante ndo usar a mesma
escrita para palavras diferentes. Concordamos com Morais (2012) ao refletir que “o
bonito, ao enveredarmos por esse territorio antes desconhecido, é desvendarmos
que, sim, ‘ha muita vida’, ha muito trabalho cognitivo no periodo pré-silabico”
(MORAIS, 2012, p. 54).
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A leitura realizada pela aluna nos trés momentos aconteceu de forma
continua. Nao houve, até a terceira coleta, um despertar para outra hipotese silabica
com ou sem valor sonoro, atribuindo uma letra a cada silaba. Na segunda e terceira
amostras € evidente a permanéncia em sua hipétese pré-silabica, na qual “tém de
resolver o problema de como garantir que coisas iguais sejam escritas de forma
igual e, principalmente, como escrever diferentemente coisas diferentes” (WEISZ,
2001, M1UA4T4, P.07).

4- ANGELO
Figura 10- Producdes do aluno Angelo
12 AMOSTRA 22 AMOSTRA 32 AMOSTRA
Fevereiro Maio Agosto

Fonte: propria

A hipotese pré-silabica apresenta muitas variantes, entre elas, podemos
observar que Angelo, assim como Ana, percebeu que “a escrita ndo é desenho, sdo
tracos, riscos, linhas sinuosas, e, entdo, passam a ‘escrever’ imitando essas formas
arbitrarias” (SOARES, 2020, p. 61).

No segundo momento, Angelo demonstra evolugdo quanto ao conceito da
escrita. As letras utilizadas apresentam uma grafia estilizada, o que, em alguns
momentos, nao fica evidente na primeira amostra. Outra caracteristica de evolugéo é
a quantidade de letras e 0 espaco para o registro das palavras. A pesquisadora

Telma Weisz (2001) explica que esse processo ocorre da seguinte forma:
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Enquanto ndo encontra respostas satisfatérias para as duas perguntas
fundamentais: "o que a escrita representa?" e "qual a estrutura do modo de
representacdo da escrita?", a crianga continua pensando e tentando
adequar suas hipéteses as informacdes que recebe do mundo (WEISZ,
2001, M1U3TS5, p. 3).

Na terceira amostra, 0 aluno evolui na qualidade e quantidade de letras as
qguais recorre para escrever. Por jA dominar a grafia da escrita que compde seu
nome, evidenciando ter aumentado seu repertorio, Angelo usa essas letras para
demonstrar, em sua hipdtese, que palavras diferentes se escrevem de maneira
diferente. Nas trés amostras, é possivel observar que o aluno faz uso, na maioria
das vezes, de letras que comp&em o seu nome. Na Ultima coleta, podemos observar
que somente a letra “I” ndo pertence a esse repertorio € a leitura do que esta escrito

€ sempre de modo global.

5- LIVIA
Figura 11 — Produc8es da aluna Livia
12 AMOSTRA 22 AMOSTRA 32 AMOSTRA
Fevereiro Maio Agosto

Fonte: prépria

Livia, em sua primeira atividade referente a hipétese diagndstica da escrita,
demonstra ter vencido os conflitos anteriores relacionados ao nivel pré-silabico. Em
sua escrita, embora tenha pouco repertorio de letras, é possivel observar que, para
cada nome de objeto, houve mudanca na posicéo das letras. Ao escutar as palavras
e posteriormente fazer o registro, acrescentou para APONTADOR e CANETA as

“I”

letras “I” e “T”. Embora as letras que utilizou para escrever ndo estejam relacionadas
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com o valor sonoro das silabas de que as palavras sdo compostas, isto €, ndo
recorre a uma letra relacionada ao som utilizando qualquer letra. Ao fazer a leitura, a
aluna ajusta a quantidade de letras ao som da pronuncia. Ou seja, das 5 letras
AlOIT para escrever a palavra apontador, Livia pontua as letras A (a), [ (pon), O

1313

(tador), eliminando as letras “” e “t”. O mesmo ela faz para a palavra CANETA ao ler

[ (ca), A (ne), O (ta). O ajuste na leitura fica mais evidente quando, para ler a
palavra LAPIS, das trés letras TAO sdo pontuadas somente dois, [ (1a) e A (pis),

eliminando a letra “O”.

A leitura parece causar certo conflito para Livia, pois, ha segunda amostra,
ela demonstra precisar de quantidade de letras para escrever as palavras:

[...] a hipotese da quantidade minima de caracteres para que um conjunto
de letras possa ser considerado uma palavra (no inicio do processo de
alfabetizacdo, as criancas supfem que uma Unica letra "n&o serve para ler";
0 que varia de uma para outra é o numero de letras tido como minimo, em
geral entre duas e quatro) (WEISZ, M1U3TS5, p.04).

Quanto ao uso de formas graficas fixas e estaveis, modificando somente a
posicdo, as pesquisadoras Ferreiro e Teberosky (1999, p. 205) atribuem dois tipos
de reacgdes: a) bloqueio e b) utilizacdo dos modelos adquiridos para prever outras
escritas. Com base nessas andlises, Livia faz uso de quatro a cinco letras para
escrever. Na leitura, a solucdo encontrada por ela para utilizar a quantidade de letras
variou entre apontar a letra inicial para representar a primeira silaba da palavra e de

forma global para o restante das letras.

No terceiro momento, Livia produz escritas silabicas qualitativas, como, por
exemplo, a palavra cabide (“KIP”) além de se preocupar com a regra de colocar uma
letra para cada silaba, isto é, “correspondente a um dos fonemas que formam a
silaba oral em questao” (MORAIS, 2012, p.60). Nesse nivel, a leitura se ajusta a
guantidade de letras. Livia passa a apontar para as letras pronunciando silabas.
Assim, a terceira amostra indica que o aparente conflito em relacdo a leitura na

segunda amostra foi solucionado.
6- BRENO

Figura 12 — Produc¢8es do aluno Breno
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12 AMOSTRA 22 AMOSTRA 32 AMOSTRA

Fevereiro Maio Agosto

Fonte: prépria

Diferentemente de Livia, Breno produz uma escrita sildbica sem valor sonoro,
demonstrando preocupacdo com a quantidade de letras. O mesmo ocorre na escrita
da palavra monossilaba que exige trés letras para ser escrita (GIZ - ARA). A notacéo

é evidente em sua leitura.

A evolugédo de Breno na segunda amostra € um indicativo de transformacao
de um conhecimento anterior. Segundo Morais (2012, p.58), “este subperiodo
silabico inicial nos ajuda a compreender a mudanca que esta em curso”. A hipotese
de escrita sem valor sonoro, com o repertorio de apenas duas letras para escrever
palavras diferentes para coisas diferentes transforma-se em uma escrita com a

notacao de uma letra para cada silaba correspondente ao valor sonoro.

Na terceira amostra, Breno revela a transicéo entre a fase silabica com valor
sonoro para o nivel silabico-alfabético. Lopes (2010, p.10) diz que, “diante dos
conflitos da hipotese sildbica, a crianca descobre que o esquema de uma letra para

cada silaba ndo funciona e, assim, procura acrescentar letras a escrita da fase

anterior”.

Segundo Soares (2020), € nesse momento que a crianca identifica alguns
fonemas e percebe que a silaba pode ser segmentada em mais de um som. Ainda

para a autora,
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alcancando esse nivel, a crianca avanca, em geral rapidamente, para a
capacidade de segmentar todas as silabas das palavras em elementos
fonémicos intrassildbicos que representa pelas letras correspondentes [...]
(SOARES, 2020, p.109-110).

A escrita de Breno revela a troca de letras “R” por “L” ao pronunciar e
escrever a palavra GELADELA (geladeira). Outra situacéo é o fonema /v/ trocado na
palavra sofa (/f/). O aluno faz acompanhamento com um fonoaudiélogo. Embora a
troca de letras esteja presente no registro, ndo interferiu no processo de construcao

da escrita.

Na leitura, Breno faz ajustes pontuando duas letras, demonstrando o conceito

de que precisa de duas letras para representar a silaba e a leitura silabica.

7- ARTHUR
Figura 13 — Produc¢@es do aluno Arthur
12 AMOSTRA 22 AMOSTRA 32 AMOSTRA
Fevereiro Maio Agosto

Fonte: prépria

O percurso no processo de construcdo da escrita de Arthur nos mostra
mudancas notaveis em uma evolu¢cdo que aconteceu no decorrer dos trés

momentos da sondagem.

No primeiro momento, Arthur produz uma escrita pré-silabica referente ao

nome dos objetos escolares e sua leitura é continua.
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Na segunda amostra, 0 aluno revela um salto qualitativo surpreendente, &
notoria a transformacado da escrita pré-silabica para escrita silabica-alfabética. Entre

uma amostra e outra, o aluno “saltou” qualitativamente trés fases da escrita.

A palavra JOANINHA indica o despertar, no aluno, da consciéncia fonémica.
Ao registrar a palavra, Arthur recorre as letras AO para expressar o fonema /a/ na
escrita de GOAONINA. Ao ler as palavras, o aluno ajusta a quantidade de letras

pontuando a cada duas.

Na terceira amostra, Arthur passa para o nivel alfabético, sem erros

ortogréficos.

Contudo, como Soares (2020) pontua, embora Arthur tenha saltado

qualitativamente entre os niveis, é preciso ter claro que:

e ha criangas que avangam mais rapidamente que outras;

e ha criangas que “saltam” fases (por exemplo, evoluem diretamente da
escrita com valor sonoro para a escrita alfabética, o que € bastante comum);

e ha criancas que eventualmente regridem: em um momento estdo em uma
fase, em seguida voltam a fase anterior;

e hé criancas que estdo simultaneamente em mais de uma fase. Por exemplo,
escrevem algumas palavras silabicamente com valor sonoro, ou em
algumas palavras séo silabicas com valor sonoro, em outras sdo silabico-
alfabéticas etc. (SOARES, 2020, p. 115).

Ao categorizar as producfes de escrita dos alunos como no caso do Arthur, é
comum aos professores optar pelo nivel que mais se apresenta na escrita das

palavras.

Quando é observada instabilidade na hipotese, a tendéncia é definir pelo nivel

anterior.
8- JONAS
Figura 14 — Produc¢8es do aluno Jonas
12 AMOSTRA 22 AMOSTRA 32 AMOSTRA

Fevereiro Maio Agosto
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Fonte: propria

A hipotese sildbica, caracterizada pelas pesquisadoras Ferreiro e Teberosky
(1999) como a “tentativa de dar um valor sonoro para cada uma das letras que
compdéem uma escrita”’, estd presente na sondagem de Jonas. Na escrita de
APONTADOR, Jonas utiliza a sequéncia fonética A (a), O (pon), K (ta), O (dor) e a
letra X para a escrita da palavra GlZ, porém, ndo atribui uma letra correspondente
ao valor sonoro nas demais palavras. Nesse caso, como mencionado anteriormente,

é atribuida ao aluno Jonas a escrita silabica sem valor sonoro.

Na segunda amostra observa-se uma evolucao linear, passando para a fase
da escrita com valor sonoro. O aluno ensaia o registro da silaba JO na escrita da
palavra JOANINHA e UT (trocou a posicado das letras) para a escrita da palavra
PATO. Tais “ensaios” demonstraram que Jonas esta em processo da constru¢ao de

uma escrita silabico-alfabética ou alfabética.

E, realmente, na terceira amostra, Jonas ndo regride e ndo estagna em sua
hip6tese, mas salta do nivel de escrita sildbica com valor sonoro para a alfabética.
Para LOPES (2010, p.10), “nesse nivel, pode-se considerar que a crianca venceu as
barreiras do sistema de representacao da linguagem escrita. Ela ja é capaz de fazer

uma analise sonora dos fonemas das palavras que escreve”.

Na leitura, Jonas pontua duas letras para representar cada silaba, porém, na
leitura da palavra GLADEIA, aponta para a letra G e atribui na leitura o nome da letra

£ AN

gé’”.
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9- LAURA
Figura 15 — Producdes da aluna Laura
12 AMOSTRA 22 AMOSTRA 32 AMOSTRA
Fevereiro Maio Agosto

Fonte: prépria

A escrita de Laura na primeira amostra aponta para o valor sonoro da silaba
inicial de cada palavra. Embora ela recorra ao registro de uma ou duas letras, é
possivel relacionar “A” e “E” com som de “CA” e “NE” da palavra CANETA. O mesmo
pode ser observado na palavra LAPIS, em que a aluna registra a letra “A’
relacionada ao valor sonoro de “LA”. Como Laura n&o registra outras letras e ndo

pontuou a leitura, foi classificada nesse primeiro momento na fase pré-silabica.

A andlise qualitativa realizada na primeira amostra € consolidada no segundo
momento da sondagem. A aluna reafirma sua percepcdo a grafia-som, passando a
registrar, na maior parte de sua escrita, mais de um fonema, preocupando-se com
quais consoantes usar. Na leitura da palavra BOI, faz um ajuste interessante:
embora tenha escrito BUAEI, pontua as letras “BU” para BO e elimina as letras “A” e
“E”, pontuando somente a letra “i”. “Por isso, costumamos dizer que as criangas que
atingem uma hipotese silabico-alfabética ja estdo, quase em sua totalidade, ‘a salvo’

do fracasso escolar que gera o analfabetismo” (MORAIS, 2012, p.63).
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A Ultima amostra de Laura corrobora com o pensamento de Morais (2012). Ao
escrever a lista de palavras, a aluna expde a resolucédo dos conflitos fonéticos. As
trocas de consoantes apresentadas na sondagem anterior dao lugar a escrita, em
sua maioria, sem erros ortograficos. Nesse sentido, Morais (2012) explica que a
crianca recém-chegada a uma hipétese alfabética pensa que cada letra equivale a
um som e cada som deve notar uma Unica letra. Chegar a esse nivel ndo quer dizer
gue a aluna chegou a etapa final da alfabetizacédo, o préximo passo € aplicar as
formas convencionais da escrita.

10- MARIA
Figura 16 — Produc¢8es da aluna Maria
12 AMOSTRA 22 AMOSTRA 32 AMOSTRA
Fevereiro Maio Agosto

Fonte: prépria

Segundo Soares (2020), desde cedo, a crianca descobre a possibilidade de
dividir as palavras em silabas e representa-las por uma letra. Dessa forma,
demonstra sensibilidade fonologica as silabas. A luz desse processo, a aluna Maria
revela conhecer as letras do alfabeto que foram criadas, conforme consta no
capitulo 2 sobre sua origem, pois relaciona as letras ao som das silabas que
compfdem as palavras. A autora destaca que, nessa fase, “as criangas fonetizam

silabas escolhendo as letras que representam 0s sons que mais se destacam na
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prondncia delas - em geral as vogais - obrigatérias em todas as silabas do
portugués” (SOARES, 2020, p. 120).

No segundo e terceiro momentos, a aluna demonstra ter-se apropriado do
sistema de escrita alfabética (SEA), pois recorre as consoantes e percebe que cada
letra corresponde a um fonema, a consciéncia grafofonémica. Observamos que, na
Gltima amostra, Maria permaneceu com uma escrita alfabética: “a partir dai, surgirao
0s problemas relativos a ortografia, entretanto, trata-se de outro tipo de dificuldade
que nao corresponde ao do sistema de escrita que ela ja venceu” (LOPES, 2010,
pl0).

Maria avancou rapidamente da sua hipétese de escrita com valor sonoro para
a hipotese alfabética e ndo apresentou instabilidade em seu processo. Em sua

leitura, pontuou a segmentacéo das silabas ao ler as palavras.
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CONSIDERACOES FINAIS

Partindo do pressuposto na mudanca de perspectiva apresentada pelas
pesquisadoras Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999) de “como ensinar” em “como
a crianga aprende” relacionada a alfabetizagcdo e de reflexdes sobre acbes que
contribuam com esse processo de construgdo, esse estudo pautou-se na
metodologia exploratdria, descritiva com base na pesquisa qualitativa, buscando

compreender esse percurso dentre outros estudos ja realizados.

O meu interesse em entender como acontece o processo de alfabetizacao
esteve presente de forma marcante no inicio de minha vida profissional. Atuar
durante muitos anos com alunos que passam por esse processo, uns com
tranquilidade outros nem tanto, provocou-me indagacdes sobre essa fase da

aprendizagem.

Percebi, ao longo das disciplinas cursadas no Mestrado em Praticas
Docentes, a identificagcdo com o conceito de professor reflexivo, tendo como base a
ideia de um profissional que observa, analisa e discute situacbes de ensino e
aprendizagem, sempre levando em conta o contexto e as praticas pedagdgicas

relacionadas a alfabetizacao.

As mais diversas formas das producfes de escrita de um mesmo repertério
de palavras realizadas pelos alunos do primeiro ano do Ensino Fundamental no
inicio do processo da alfabetizacdo instigaram-me a busca de respostas para
entender como ocorre a alfabetizacdo e por qual motivo os alunos ndo caminhavam
juntos em direcdo & mesma hipétese de escrita durante as atividades propostas com

0 intuito de alfabetiza-los.

O objetivo geral desta pesquisa foi entender como a crianga aprende a
escrever e como acontece o processo desde o inicio de construcdo da escrita até a
considerada etapa final, ou seja, a alfabetizacdo. Nessa direcéo, para elucidar as
consideracOes finais desta pesquisa, resgatou-se a pergunta: Como a crianca

aprende a escrever?

Para Soares (2004), “o termo alfabetizagdo nado ultrapassa o significado de
‘levar a aquisi¢cao do alfabeto’, ou seja, ensinar o codigo da lingua escrita, ensinar as

habilidades de ler e escrever”.
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A pesquisa demonstrou que, na primeira amostra, seis alunos produziram
uma escrita pré-silabica, ou seja, utilizavam marcas gréaficas ou uma ou mais letras
para representar as palavras. Essa quantidade diminuiu para quatro alunos na

segunda e para dois na terceira, em um periodo de sete meses.

Dos dez alunos avaliados, a primeira amostra indicou que 60% apresentou a
producdo de escrita na fase pré-silabica; 30% das producfes de escrita estavam no
nivel sildbico sem valor sonoro e os demais, em torno de 10%, no nivel de escrita
com valor sonoro. A analise desta amostra revelou nao ter havido alunos no nivel de
escrita alfabética. No entanto, esse nivel mencionado ndo € esperado para essa
faixa etaria: “Elas ainda nao conseguem entender que o que a escrita representa no
papel sdo os sons da fala” (LOPES, 2010, p. 08).

E possivel observar, na segunda amostra, o avancgo nas producées de escrita
dos alunos participantes desta pesquisa. O indice de alunos pré-silabicos diminuiu
para 40% e se elevou para 50% dos alunos, cujas produc¢des encontravam-se no
nivel sildbico com valor sonoro, ou seja, houve um salto “qualitativo” de uma parcela
das producdes que estavam no nivel pré-silabico para o silabico com valor sonoro,
demonstrando evolucdo no processo de construcdo da escrita. Pode-se observar
que, nas producdes de escrita, ha a predominancia das vogais na maioria das
palavras. Na segunda amostra, surge a escrita ao nivel alfabético que resultou em

somente 10% das amostras coletadas.

Os dados percentuais da terceira e Gltima amostra da atividade de sondagem
indicam que 20% dos alunos permaneceram no nivel pré-silabico. Entretanto, cabe
ressaltar que avancaram em suas ideias quanto a escrita. Os 30% dos participantes
estdo nas fases silabico sem e com valor sonoro, sendo que 10% deles séo
guantitativos, preocupam-se com a quantidade de letras e os 20%, qualitativos,
preocupando-se com o valor sonoro das letras utilizadas para escrever. A Ultima
etapa dos niveis de producdo da escrita é chamada pelas pesquisadoras Ferreiro e
Teberosky (1999) de alfabético. Nessa amostra, o nivel de escrita alfabético é
produzido por 40% dos alunos participantes da pesquisa. Nessa fase, é possivel
observar que os erros ortograficos estdo presentes, entretanto, fardo parte das

préximas fases da aprendizagem.
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Nesse sentido, observa-se uma progressdo na compreensao do sistema de
escrita alfabética pelos alunos. Segundo Soares (2020), os alunos desenvolvem a

escrita ao estar em contato com o objeto de conhecimento.

A humanidade, ao longo do tempo, desenvolveu mecanismos a fim de que
fosse possivel registrar e decifrar fatos, ideias, pensamentos, acontecimentos,
informacdes para que estas, passando para individuos do mesmo grupo e de outros,
tornassem-se permanentes. Assim, com o passar do tempo, o registro foi evoluindo
e se aprimorando desde os hierdglifos aos simbolos que notavam a leitura e a
escrita, chegando a composicao da quantidade de vinte e duas letras, que passaram
a representar o sistema de escrita, o alfabeto fenicio.

Nessa pesquisa, foi possivel observar o processo inicial da escrita por meio
de desenhos, semelhante as pesquisas sobre a histéria da escrita, que
representavam um convite de aniversario elaborado por Jalia (BRANDAO; LEAL,
2011, p.25) e rabiscos, como a producdo de escrita do aluno Bruno, que, a luz da
literatura, segundo Luria (2010), interpretamos “parecer” imitar a escrita cursiva do

adulto.

Soares (2020) corrobora ao afirmar que a imitacdo de rabiscos e garatujas
sdo substituidas por sinais graficos que estdo por toda a parte, ou seja, a crianca
passa a perceber que, para escrever, € preciso recorrer a letras. A percep¢ao, por
estar inserido no mundo letrado, leva a crianca a elaborar uma forma propria de
comunicacdo do que pensa por meio do registro escrito e, dessa forma, substitui os

gestos e a fala.

Por meio das producdes dos alunos participantes, a pesquisa reafirma a
existéncia de um pensamento infantil e comprova que as crian¢cas ndo sao uma
tabula rasa. As producdes da escrita de Bruno e de Gustavo procuram demonstrar
esse processo de construcdo ao deixarem de utilizar os rabiscos e passarem a

escrever letras.

Ao longo da pesquisa, por meio das acdes de minha pratica docente e
reflexdo a partir das leituras e discussoées, ficou mais perceptivel entender como a
crianca aprende ao ver o desenvolvimento cognitivo delas no decorrer do ano letivo

e que aparece nos dados da 32 amostra, quando cerca de 80% das producdes de
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escrita participantes dessa pesquisa evoluiram do pré-silabico (com avanco

qualitativo nessa fase de escrita) para o nivel alfabético.

Durante o periodo da pesquisa, dois alunos ndo evoluem da hipotese pré-
silabica. Busquei em referenciais tedricos algo que explicasse o provavel motivo,
porém frustei-me ao perceber que ndo h& evidéncias plausiveis que indiquem
caminhos que facilitem o aprendizado desses alunos. Fatores sociais, econémicos,
emocionais ndo foram investigados e a indagagao “por que a crianga nao aprende? “
pode tornar-se ponto de partida para nortear uma futura busca por professores
alfabetizadores em uma nova pesquisa. Soares (2020) justifica que ndo é algo facil,
pois 0 sujeito tem que coordenar diversas etapas desse processo que emergem

desde o pensamento enunciado até sua conversado em texto escrito.

Nesse sentido, Relvas (2020) me convence ao mencionar que “as criangas
tém cada uma seu jeito, seu conhecimento, seu modelo de perceber o mundo”
(RELVAS, 2020, p.67).

Aqui, passo a compreender um pouco 0 meu processo de alfabetizacéo.
Minha dificuldade em acompanhar os que aprendiam com mais facilidade envolvia,
além de vencer etapas de processo, pais que nao foram instruidos e ndo tiveram a
oportunidade de estudar, pois precisavam trabalhar. Influiu ainda a auséncia de
oferta de livros ou outros suportes que favorecessem minha introducdo no universo
da leitura e da escrita e professores que utilizavam o método de transmissao
seguindo fielmente os manuais de instrucdo do ensino: minha referéncia de
aprendizagem resumia-se a cartilha. Para escrever, cépias e mais copias. Para ler,

decifrar codigos.

Ao escrever sobre minha trajetéria, minha experiéncia de vida e relaciona-la
com a literatura, percebi que estava inclusa entre o quantitativo de professores
influenciados pelos métodos tradicionais, ao assumir a postura de transmissdo do

conhecimento.

Assim, deparo com o gue ja se anunciava: ndo ha, também, uma unica e
eficiente forma de ensinar a alfabetizagdo aos alunos. Alguns autores discutidos no
decorrer desta dissertacdo propdem um ensino na direcdo em que o professor

vincule acdes alfabetizadoras proximas a realidade dos alunos.
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Cursos e estudos levaram a posicionar-me quanto as mudancas em minhas
praticas pedagogicas, a ponto de me desvencilhar dos métodos que fizeram parte de
minha histoéria e construir, ao longo do tempo e de novas aprendizagens, o perfil de,

segundo Freire (1996), um educador “amoroso”.

N&o é tarefa facil desconstruir, reconstruir conceitos, vivenciar a guerra dos
meétodos de alfabetizacdo. Exigiu de mim, além da experiéncia e do conhecimento, a
reflexdo sobre novas teorias. Compreendi que, mais que discutir 0 processo
educacional, é preciso “convencimento” de mudanga do tradicional para método

mais adequado para alfabetizar.

Apesar dos resultados demonstrarem avanco, conscientizei-me de que nao
consigo, ainda, alcancar todos os alunos para 0s quais leciono, porém a pesquisa

demonstra que estou caminhando em uma direcao assertiva.

Nesse sentido, os questionamentos presentes no momento de andlise das
producdes da escrita promoveram inquietacbes que em mim despertaram a busca
por textos na literatura, palestras, cursos, grupos de pesquisa e disciplinas no curso
de Mestrado em Praticas Docentes pela Universidade Metropolitana de Santos

(UNIMES) que abordassem a mesma tematica: a alfabetizacao.

Ponderei a importancia de o professor entender o nivel de evolucdo
conceitual da crianca e os métodos de ensino existentes, a fim de contribuir para a
superacdo dos indices de analfabetismo que retratam o fracasso da instituicao
escolar. “E importante para o educador alfabetizador conhecer os caminhos que a
crianca percorre, para estabelecer e compreender o processo de construcdo do
sistema, intervindo de modo a leva-la a refletir sobre suas hipéteses” (LOPES, 2010,
p.08).

Nesta pesquisa, ao retomar a metodologia realizada nos anos 80 pelas
pesquisadoras Ferreiro, Teberosky (1999) e analisar as producdes de escrita dos
alunos nas atividades de sondagem, em trés amostras nos meses de fevereiro, maio
e agosto ao longo do ano letivo, tendo por base os niveis de escrita por elas
categorizados, foi possivel comprovar que a forma como as criangas formulavam, a

época, ideias para escrever, permanecem nos registros atuais. Ou seja, as
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transicbes nas hipoteses da escrita no inicio do processo de alfabetizacdo sé&o

evidéncias de que, na atualidade, corroboram com a pesquisa exploratéria.

As pesquisadoras se debrucaram em investigar esse processo de construcao
e reconstrugcdo. Suas analises considerando a origem do conhecimento da escrita
resultaram na obra Psicogénese da Lingua Escrita (1999). Weisz (2001) nos leva a
refletir, enquanto professor alfabetizador, sobre o fato de que, se nos apropriarmos
de como acontece essa aprendizagem, teremos condi¢cdes de retirar valiosas licdes

acerca da prética docente.

Para Macedo (1994), o professor comprometido com o que é dito como
correto confronta o tempo todo com o erro que a crianca faz, porém, a questdo da
descoberta no processo de construcdo nao define necessariamente erro ou acerto.
O que interessa, segundo o autor, é a pratica docente na constante revisdo para
compreender a forma de pensar e, pouco a pouco, interferir no sentido de que tanto
o professor se sinta bem quando consegue ensinar e o aluno, quando consegue

aprender.

A hipo6tese desta pesquisa, de que a crianca a criangca permanece por mais
tempo na hipotese silabica, “falsa, mas necessaria”, € confirmada. A analise dos
graficos mostra que, ao final das producfes de escrita, participantes dessa pesquisa,

cerca de 50% dos alunos estavam na hipétese silabica e 40% na alfabética.

Sendo assim, a pesquisa mostrou 0s alunos que estdo no nivel de escrita
silabica nas fases sem valor sonoro e com valor sonoro. O avanco qualitativo &
demonstrado quando as criangcas passam a conhecer o som, 0 nome e a grafia das
letras do alfabeto. E possivel observar que os avaliados se reportam as letras de seu
nome para escrever palavras. Conforme ampliam seu vocabulario e o conhecimento
das demais letras que integram o alfabeto, associado ao som que elas produzem,

por meio da consciéncia fonologica, evoluem para a escrita com valor sonoro.

As vogais, por emitirem o som mais forte na silaba, aparecem na maioria das
producgdes, posteriormente as consoantes G, D, K. A pronuncia justifica a escrita,
pois, quando emitimos o som das letras /g/ e /d/ para a palavra GELADEIRA, difere
de quando nomeamos a letra g=GE , d=DE. Analisando a escrita da palavra
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GLADRA, observamos que pode ter sido este o recurso utilizado pelas criancas

Jonas e Livia.

A metodologia para ditar as palavras e coleta os dados para a turma do 1°
ano A diferiu da utilizada pela turma do 1° ano B. Na turma B, as palavras foram
ditadas de forma fluente, enquanto que, na turma A, pausadamente. Pdde-se
observar que ndo houve interferéncia nos resultados finais. A estabilidade na leitura
global e na escrita com hipotese pré-silabica nas producdes de Ana e Angelo
demonstraram que as criangas evoluiram em sua forma de grafar as palavras, ou

seja, a variavel ndo interferiu ou as induziu a escrever de maneira silabica.

Na primeira amostra, houve o suporte do desenho para as duas turmas. Na
segunda e terceira amostras, ndo houve desenho como suporte. As criancas
voltavam seu olhar para a figura durante a primeira atividade, enquanto, nos outros
dois momentos, procuravam buscar na memoria a representacao grafica do som.
Notei que repetiam as palavras para si mesmas, a fim de, com mais segurancga,

registrar as letras que atendiam a suas ideias quanto a escrita das palavras.

Para Ferreiro e Teberosky (1999), Weisz (2001) e Rojo (2010), os avangos
apresentados séo resultados da interacdo do sujeito com o objeto de conhecimento
e de intervencdes que visam a construcdo da escrita a partir do despertar da
consciéncia fonoldgica e dos multiletramentos. Observou-se que a formacdo de
conceitos, pelas criancas, para chegar ao nivel alfabético foram construidos, ao
longo das coletas, reafirmando a ideia central resultante na psicogénese da lingua
escrita: a necessidade de mudanga na perspectiva do como ensinar para

compreender como a crianga aprende.

As atividades que fazem parte de minha préatica docente como: leitura de
textos diversos, o conto e reconto de histérias, a formacéo de palavras, frases, a
elaboracdo de textos coletivos, a construcdo de listas, entre outros, contribuiram

nesse processo.

Notou-se que o aluno, tendo o professor como mediador e o contato com
diversos suportes gréficos, evolui no processo de construgcdo da escrita ocorre, pois
parte das produgbes desta pesquisa resultou em saltos qualitativos de

aprendizagem seguindo uma sequéncia linear, ou ndo, nos niveis da escrita. Esse



162

fato nos leva a pensar sobre a importancia e necessidade de haver uma politica
publica que ofereca uma formacdo de qualidade ao professor com o intuito de
instigar reflexdes sobre como se da o processo de ensino e de aprendizagem na
alfabetizacdo e a caréncia de outras pesquisas que tragam novos conhecimentos ou

que validem as evidéncias cientificas existentes.

Sinto que minha busca por conhecer um pouco mais sobre como ocorre 0
processo de aprendizagem no periodo de alfabetizacéo para as criancas ndo cessa
com o término desta pesquisa. A experiéncia de cada sujeito é singular e, por esse

motivo, devo esforgcar-me para adquirir outras aprendizagens.

As consideracdes que trago na presente pesquisa reafirmam reflexdes antes
trazidas pelas pesquisadoras Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999) de que né&o
sdo somente os métodos que alfabetizam, as criancas vao reconstruindo, por meio

das hipoteses que formulam, o conhecimento sobre a lingua escrita.

N&o se trata de finalizar minhas consideracdes, visto que acredito ser mais
uma ponderacdo sobre o ensino, a aprendizagem e o processo de construgdo da
escrita para se chegar ao objetivo da alfabetizacao.

Minhas palavras finais me levam a pensar o quanto as pesquisas de Ferreiro
e Teberosky (1999) poderiam ter contribuido com o meu processo de alfabetizacéo,
mas, a0 mesmo tempo, sou grata por ter a oportunidade de, por meio da literatura,
adquirir conhecimento e dele fazer uso para com os alunos, contribuindo para, além
de diminuir a taxa de analfabetismo em nosso pais, torna-los cidadaos participantes

da sociedade.

Enquanto professor, que reflete a sua pratica, acredito que a responsabilidade
€ grande, pois saber quando, como intervir, quais perguntas formular a fim de que o
aluno pense sobre o objeto de conhecimento, com ele interaja e construa conceitos,
exige intuicdo, emocao e paixdo (ZEICHNER, 1993, p. 18), ou seja, mais que

profissionalismo.

Por fim, este estudo muito contribuiu para aprofundar o conhecimento, ao
mostrar como a crianca aprende a escrever com base na literatura e despertar ainda
mais a vontade de permanecer na busca por novas formas de atuar junto aos alunos

nos anos iniciais da alfabetizac&o. N&o tem esta pesquisa a pretenséo de trazer uma
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receita para eliminar o analfabetismo ou nortear o trabalho dos professores, mas sim

a de ser um recorte de um processo que nao acaba.
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INTRODUCAO

Este material didatico visa proporcionar apoio aos professores alfabetizadores
a fim de contribuir no processo de construcao da escrita a partir da perspectiva do
aluno. Tem como base a fase da alfabetizacdo por meio da proposicéo de situacdes
de aprendizagem, como: leitura de textos diversos, do alfabeto, nome e a construcao
das palavras. A proposta aqui apresentada surgiu de um projeto de pesquisa, cujo
objetivo foi entender como a crianca aprende e comecga a formar as palavras.

Utiliza-se de uma abordagem construtivista, que, segundo Soares (2020), é
fundamental para a compreensao das hipéteses sobre a lingua escrita. Este material
foi elaborado para compor o Produto Final da dissertacédo do Programa de Mestrado
em Praticas Docente no Ensino Fundamental da Universidade Metropolitana de
Santos (UNIMES), intitulada “Processo de Alfabetizacdo: a transicdo nas hipoteses

de escrita no inicio da alfabetizacao”.

A pesquisa refere-se a dissertacdo do mestrado em praticas docentes e
contou com a participacdo de dez alunos no decurso do 1° ano do Ensino
Fundamental, do periodo vespertino, em uma escola publica na cidade de Praia
Grande — SP, em 2021.

As inquietagbes que incidiram na pesquisa surgiram da necessidade de
entender o que pensam os alunos do primeiro ano do Ensino Fundamental sobre a
escrita, levando em conta diversas formas de representagdes, durante as atividades
denominadas como “sondagem”, que ocorrem todos o0sS anos letivos,

trimestralmente, na rede de ensino municipal de Praia Grande - SP.

A sondagem acontece no inicio do ano letivo e tem como intuito levar o
professor alfabetizador a identificar em que hipotese da escrita a crianca se
encontra. A partir dessa anadlise, elaboram-se atividades que despertem reflexdes
nos alunos com possibilidades de avan¢co em seus niveis de escrita até concluir o
processo de alfabetizacdo. As demais sondagens, segunda e terceira, permanecem
com 0 mesmo propdsito, além de servirem como parametro para 0
acompanhamento do processo de construcdo da escrita fundamentada na hipétese

do aluno. Torna-se um instrumento que possibilita ao professor refletir sobre seu
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trabalho e elaborar propostas de atividades, considerando a intencdo de levar o
aluno a construir novos conhecimentos a partir da formulacdo de outras hipéteses no

processo de construgéo da escrita.

Segundo Mello (2007), as pesquisadoras Ferreiro e Teberoski (1999), por
meio da pesquisa investigativa, passam a denominar como “niveis” (pré-silabicos,
silabicos sem valor, silabicos com valor, silabico-alfabéticos e alfabéticos)
caracteristicas apresentadas na lingua escrita. “As situagdes experimentais
envolviam tanto os atos de producédo gréafica quanto os de interpretacdo do cédigo
alfabético” (MELLO, 2007, p.79).

A obra Psicogénese da Lingua Escrita, culminancia das pesquisas realizadas
pelas autoras Ferreiro e Teberosky (1999), traz informagdes relevantes de como as
criancas formulam suas hipéteses relacionadas ao objeto de conhecimento e, em
meio a complexidade de aprendizagem, ocorre um movimento pendular em suas
reflexdes diante dos questionamentos realizados no decorrer de sua pesquisa com
as criancas participantes. “Os resultados apresentados no livro sdo procedentes da
analise de dados de 108 criangas interrogadas [...]” (MELLO, 2007, p.77).

Com base nessa perspectiva e nas consideragdes que fundamentam a obra,
as autoras mostram evidéncias de que existe o pensamento infantil, conforme
mencionam Piaget (1926/1947 apud Macedo, 1994) e Luria, (2010). Do mesmo
modo, observei os conflitos cognitivos nas atividades de sondagem no processo de
construcdo da escrita apresentado pelos alunos do primeiro ano do Ensino
Fundamental, participantes de minha pesquisa de mestrado.

Soares (2020) e Weisz (2001) pontuam que, se nos apropriarmos enquanto
professor alfabetizador de como acontece essa aprendizagem, teremos condi¢cbes

de potencializar a reflexdo sobre nossa prética docente.

Ademais, Vygotsky (1991) postula a importancia de investigar como acontece
esse processo de construcdo do conhecimento no desenvolvimento da crianca. Para
essa experiéncia da descoberta pela crianga em vivenciar a possibilidade de
dominar a fala no campo da escrita, Vygotsky (1991, p.131) propde “provoca-los,

cria-los e, entdo, observar como transcorrem e se formam”.
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Desde tenra idade, a crianga procura estabelecer a comunicacgao por diversas
formas, entre elas, a escrita. Utilizando-se da imitacéo, por estar inserida no mundo
letrado, contextualiza em seu registro o que para ela tem algum significado como,

por exemplo, um convite de aniversario.

Segundo Ferreiro e Teberosky (1999, p.274), o desenho aparece inicialmente
como uma forma de representacdo grafica. Seguindo essa linha de pensamento,
para as autoras, “desenho e escrita sdo substitutos materiais de algo evocado,
manifestacbes da funcdo semidtica mais geral, com uma origem de representacao
grafica comum”. Em continuidade a esse processo, Soares (2020) aponta que a
crianca conceitua a escrita como “marcas”’. E a partir dessa percepcdo que “as
criancas tentam imitar essas marcas, inicialmente com rabiscos, garatujas e
finalmente com letras” (SOARES, 2020, p.77).

Analogamente, para Luria (2010), a crianca descarta estagios anteriores da

escrita simbdlica, considerados primitivos e passa a recorrer a nova técnica cultural.

Soares (2020) justifica esse processo de evolug¢do, ao mencionar que

a medida, porém, que vivenciam o uso da escrita em seu contexto familiar,
cultural e escolar, as criancas vao percebendo que escrita ndo é desenho,
sao tragos, riscos, linhas sinuosas e, entdo, passam a "escrever” imitando
essas formas arbitrarias (SOARES, 2020, p.60).

N&o é nada facil, pois o sujeito tem que coordenar diversas etapas desse
processo que emergem desde 0 pensamento enunciado até sua conversao em texto

escrito.

Esse processo de construgdo da escrita, em que a crianca passa a fazer
registros sem a possibilidade de concretizar a comunicacdo, é a fase inicial de
conceitualizacdo. Embora tenha apropriado em sua memoria que a escrita nao é
desenho, mas que utiliza de letras para escrever, “a crianga ainda ndo compreendeu

que a escrita representa os sons da fala” (SOARES, 2020, p.66).

Soares (2020) explica que a escrita, ao ser inventada, buscava representar o
que se falava. Nesse sentido, desenhava-se de forma simplificada o “significado”

das palavras por intermédio dos hierdglifos no Antigo Egito, os pictogramas
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(desenhos que representam objetos) e/ou as escritas ideograficas (simbolos que

representam ideias ou conceitos) como as chinesas e japonesas.

Quando a humanidade passa a notar a lingua escrita, os simbolos evoluem
para sinais que representam o “significante” e, a partir de entdo, o sistema de escrita
€ inventado. Higounet (2003) e Barbosa (1994) relatam que os sons emitidos pelas
palavras resultaram na criacdo dos alfabetos como o fenicio, grego e romano, que

repercutiram potencialmente.

Semelhante a esse processo de evolugdo, “é interessante observar que as
ideias das criancas sobre ‘0 que esta escrito’ e ‘o que se pode ler’ evoluem em
direcédo a correspondéncia termo a termo entre o falado e o escrito, ndo dependendo
para isso da decifragcdo ou do conhecimento das letras” (WEISZ, 2001, M1UGTS,
p.2). Da mesma forma, como o alfabeto tornou-se um instrumento de comunicagao
entre pessoas que dele se apropriava, da mesma forma, progressivamente, no
periodo de alfabetizacéo, a crianca passa a conhecer, reconhecer, nomear e grafar
maior quantidade de letras e com mais seguranca. Nesse contexto, as palavras

passam, entdo, a serem escritas pelas criancas.

Morais (2012) esclarece que, antes de iniciar a escrita, a crian¢ca ndo sabe
como as letras funcionam e assim como a humanidade levou muito tempo para
inventar e internalizar as regras do sistema alfabético, a aprendizagem das

convencgdes do alfabeto ndo acontecem de forma simples.

O autor explica que a aprendizagem do sistema alfabético de escrita ndo
recorre a um processo empirista, acumulando informagdes, mas sim, num percurso
evolutivo de reconstrucao, onde o aprendiz, por meio da interacdo com o objeto de

conhecimento, gera novos conhecimentos rumo a linguagem escrita.

Nunes (1995) esclarece que 0 nosso sistema de escrita obedece a uma
sequéncia fonoldgica ndo vinculada diretamente ao seu significado como, por
exemplo, as palavras “maméae” e “mamao”:

Desta forma, cabe ao professor oferecer o conhecimento do principio
alfabético, isto €, adquirir a relagdo entre grafema e fonema, mas garantir,

no ensino das letras, a aprendizagem dos seus componentes: 0 seu home,
seu valor sonoro convencional e seu tracado (BATISTA, 2015, p.75).
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Essa capacidade de refletir sobre os segmentos sonoros da fala € o que se
denomina consciéncia fonoldgica: a capacidade de focalizar e segmentar
a cadeia sonora que constitui a palavra e de refletir sobre seus segmentos
sonoros, que se distinguem por sua dimensao: a palavra, as silabas, as
rimas, os fonemas (SOARES, 2020, 76).

Para Luria (2010), quando a crianc¢a inicia sua vida escolar, ela ndo € uma
tabula rasa a ser moldada pelo professor. Ela ja domina uma infinidade de
conhecimentos e, ainda que primitiva, sem que domine a arte de escrever, escreve.
Como professor alfabetizador, auxiliei os alunos nas propriedades que precisavam
reconstruir conceitos, possibilitando perceber os fonemas para se apropriar do
sistema de escrita, atuando como mediador nesse processo, pois “os alunos nao
tém que descobrir tudo sozinhos” (MORAIS, 2012, p.50).

A alfabetizacdo € um processo que, embora as criancas tenham a
possibilidade de se apropriar, ndo acontece de forma linear, pelo contrario, sdo
diversos conflitos cognitivos que se processam nas estruturas mentais durante a
interacdo do sujeito com o objeto de conhecimento. Nota-se nesse caminhar as
experiéncias em que as criancas estdo inseridas socialmente no mundo letrado e
das que adquiriram uma leitura de mundo em um contexto sem oportunidades de

acesso aos diversos materiais graficos que estimulam a leitura e a escrita.

Nunes (1995) explica que esse processo evolutivo transcorre de maneira
gradual, com mudancas discretas ou até imperceptiveis e “envolvem diversos niveis

e tipos de atividades por parte do sujeito” (NUNES, 1995, p.15).

Um salto qualitativo ocorre quando a crianca, para representar os sons da
fala, divide em fragmentos a escrita, a leitura e a propria fala na acédo de escrever,
fazendo correspondéncia, nessa acéo, entre esses dois fragmentos. Segundo Wiesz
(2001), € nesse esforco que a criangca supde que a menor unidade da lingua € a
silaba e ndo o fonema, mas a autora considera este como um de "erro necessario",

pois séo "construtivos" no caminho em dire¢éo ao conhecimento.

Atentando para o caminho que a criangca percorre nesse processo de
aprendizagem, eu, ao longo do magistério, venho buscando, por meio dos estudos,
compreender o0 processo de construcdo da lingua escrita e, com base na experiéncia

de diversos autores do desenvolvimento infantil, construindo novos conceitos,
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repensando minha pratica pedagdgica e atividades a serem propostas aos alunos no

periodo de alfabetizacao.

O material desenvolvido podera ser consultado por professores que lecionam
para alunos que cursam o ano final da Educacao Infantil, 1° ano do Ensino
Fundamental, gestores técnicos e pesquisadores da educacédo. Pretendo partilhar o
caminho percorrido por uma professora que passou por dificuldades em seu
processo de aprendizagem da leitura e da escrita, superou a adversidade e tornou-
se uma alfabetizadora.

Ter empatia por alunos que estéo iniciando a alfabetizagéo leva-me a voltar
no tempo e relembrar minha histéria. Ao colocar-me no lugar do aluno enquanto
sujeito que enfrenta conflitos cognitivos sobre como se |Ié e se escreve, sou
conduzida a assumir uma postura diferenciada frente as singularidades
apresentadas pelos alunos e isso implica emocéao e paixao (ZEICHNER, 1993, p.
18).

MUDANCA DE PERSPECTIVA: COMO SE ENSINA PARA COMO SE
APRENDE

Em um breve histérico da alfabetizacdo em nosso pais, Amorin! (2019)
destaca quatro periodos. O primeiro, marcado por métodos voltados ao ensino da
leitura por volta de 1876, época em que se deram as primeiras iniciativas de
organizacdo escolar e que coincide com a formacdo da Republica no Brasil. O
segundo, a partir dos anos 1890, em Sao Paulo, liderado pelo posicionamento dos
professores alfabetizadores, que defendiam a politica do “como ensinar” (a leitura e
a escrita) e outro grupo em defesa dos métodos analiticos. O terceiro periodo, em
1920, marcado pela rejeicdo dos professores em relagdo aos métodos analiticos.
Dos embates entre os métodos de ensino sintéticos e analiticos surgem os métodos
mistos. Quanto a essa disputa acirrada dos métodos de ensino, Teberosky (2020)

aponta a necessidade de que:

LAmorin é doutor em educacio pela Johns University. Pesquisador em educacdo, fundou a Escribo, onde
trabalha com as escolas para fortalecer o aprendizado das criangas.
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a aprendizagem da leitura e da escrita ndo pode se reduzir a uma questao
de metodologias de ensino que ndo consideram uma visdo adequada dos
aspectos envolvidos, tais como o sistema de escrita, uma descricdo precisa
das criancas que aprendem e uma perspectiva sobre o processo de ensino
e aprendizagem (TEBEROSKY, 2020, p. 17).

Para Soares (2020), cada método de alfabetizacdo focaliza uma parte desse
complexo processo de aprendizagem. H&4 métodos que partem: de textos para
progressivamente chegar aos fonemas; da relacdo grafema-fonema; do foco nos
gestos para pronunciar as letras e perceber os fonemas. Assim como ha métodos
que se iniciam nas silabas, ou em palavras, ou em sentencas, para pouco a pouco

chegar aos fonemas e as letras que os representem.

Em 1980, ocorreu o surgimento do construtivismo, - termo utilizado para
designar uma teoria de desenvolvimento do conhecimento — ele aponta para o
quarto periodo na histéria da alfabetizacdo como uma nova perspectiva de ensino,

marcado pela auséncia de um método estruturado.

Concomitantemente com a ampliacdo do acesso a escola, o foco dos
métodos muda da perspectiva de como ensinar para como a crianca aprende. A
contribuicdo dos estudos sobre a cultura do escrito levou a compreensao de sua

fungdo social e variados contextos para 0 seu uso.

Até os anos de 1980, a alfabetizacdo era considerada uma decifracdo e
cifracdo de um codigo. Nesse sentido, era preciso relacionar os sons da fala com as

letras correspondentes ao sistema de escrita alfabética (SEA).

A partir dos 1980, a alfabetizacdo passa a ser compreendida como uma
aprendizagem do sistema de codificacdo em signos que representam 0s sons da
fala (grafemas-fonemas). Ap6s essa mudanca de perspectiva, segundo Soares
(2020), passou-se a acreditar que:

Aprender o sistema alfabético ndo € aprender um cédigo, memorizando
relag(”)es entre letras e sons, mas compreender o que a escrita representa e

a notagdo com que, arbitraria e convencionalmente, sdo representados os
sons da fala, os fonemas (SOARES, 2020, p.11).

Ensinar a populacdo a ler e a escrever resultou na ampliacdo de acesso e
democratizacdo da educacdo escolar. Assim, na década de 1990, “o acesso a

escola em todos os niveis de educacdo aumentou consideravelmente, e o pais pode
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dizer com orgulho que quase todas as criangas ja estavam na escola” (AMORIN,
2019, p.04).

“‘Em 2015, a taxa de escolarizagdo de pessoas de 6 a 14 anos atingiu 98,6%”"
(SOARES, 2020, p.09). Com isso, em continuidade a escolarizacdo, a taxa de
analfabetismo em nosso pais das pessoas de 15 anos ou mais que, em 2018,
correspondia a 6,8%, apresenta, em 2019, uma reducéo de 0,2 pontos percentuais,
segundo dados da PNAD Continua (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
Continua), ou seja, em 2019 foi estimada em 6,6% (11 milh6es de analfabetos).

A mudanca de perspectiva para como ensinar, que visa resultar em melhores
indices de alfabetizacdo, com base nos estudos da Psicologia do Desenvolvimento e
a Psicologia Cognitiva, indica o despertar da aprendizagem, considerando a
consciéncia fonoldgica. As atividades propostas pelos professores, nessa
perspectiva, tendem a levar os alunos a reflexdo. Sendo assim, apdés a crianca
resolver o conflito inicial de que para se escrever faz-se uso de letras, parte-se para
atentar, perceber e refletir sobre segmentos sonoros da fala. Batista (2015)
corrobora com essa ideia de haver uma intervencdo no ensino por meio das
atividades ofertadas:

Sabemos que a aquisi¢do da consciéncia fonoldgica esta ligada a conduta
do professor em sala de aula, que devera oportunizar a crianga situacdes
para conhecer, compreender e manipular a linguagem oral e escrita e

assim, ampliar as possibilidades de aquisicdo do processo de alfabetizacao
(BATISTA, 2015, p.71).

Para o desenvolvimento da consciéncia fonologica, em tempo, Soares (2020)
ressalta a importancia de se alfabetizar recorrendo as atividades especificas que
relacionam fonemas e grafemas, quantidade de letras necessarias para escrever
uma palavra, a composicdo das silabas que formam a palavra, separacdo das

silabas, segmentacdo das palavras em uma frase ou texto, a ortografia etc.

Batista (2015) sugere o inicio dessas atividades antes do ensino fundamental:

Pode-se, desde a fase da Educacéo Infantil, dar condi¢cbes das criancas
ampliarem seu repertério de palavras, por meio de mdsicas, versos,
parlendas e rimas, garantindo desta forma, que adquiram um acervo que
Ihes propicie trabalhar e manipular os vocabulos para poderem progredir no
processo de aquisicdo da escrita. Ao apresentar versos e parlendas, para
as criancas da Educacéo Infantil, o docente garante a crianca ferramentas
para construir a compreenséao da relacdo grafema-fonema (BATISTA, 2015,
p.71).
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A maioria das palavras novas, segundo Teberosky e Colomer (2003), é
aprendida no contexto da leitura. Os conteddos ampliam e desencadeiam
expectativas dos temas abordados. Para Soares (2020, p. 39), “O texto deve ser
sempre 0 eixo central das atividades de alfabetizacdo”. Sem duvida, os textos
apresentam as criancas diversas formas de obter conhecimento e € na acao docente

gue se inicia 0 acesso a leitura, escrita e alfabetizacao.

Como sugere Freire (1996, p. 22), ao defender que “[...] ensinar ndo é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua
construcdo”, ao compartilhar as atividades propostas nesse produto final e
realizadas pelos alunos do primeiro ano do Ensino Fundamental participantes da
pesquisa de mestrado, pretendo trazer minha experiéncia em como criei
possibilidades para que os alunos construissem conceitos sobre a leitura e a escrita,
resultando em aprendizagens no processo de alfabetizacdo. Ainda sob a perspectiva
de Batista (2015), considero a aprendizagem do aluno decorrente da acdo do
professor, que reflete sobre como atuar e intervir de maneira eficiente, coerente e

precisa no processo de alfabetizacéo.

Nesse sentido, busca-se, por meio deste trabalho, incentivar aos professores
a se apropriarem e usar 0S mais variados recursos que movem 0s alunos a construir

seus proprios conhecimentos.

OBJETIVOS

Este material € a culminancia da dissertagdo apresentada no programa de
mestrado em praticas docentes com o titulo “Processo de Alfabetizacéo: a transi¢cao
nas hipoteses de escrita no inicio da alfabetizacdo” da Universidade Metropolitana

de Santos — UNIMES, sob a orientacéo da Profé. Dr2. Abigail Malavasi.

Pautada na visdo construtivista e na abordagem sociointeracionista,
buscamos, como objetivo principal, compreender como se da o processo de

construcéo da escrita.

Embora ja tenhamos muitas pesquisas sobre essa tematica, o fracasso

escolar persiste muito fortemente em nosso pais, especialmente nas escolas
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publicas. Este fato justifica a relevancia da discussao sobre o tema, devido ao
contingente de criancas que continuam sem aprender a ler e escrever, mesmo
frequentando a escola. Nesse sentido, a pesquisa buscou compreender como ocorre
0 processo de alfabetizacdo, tendo por objetivo compartilhar a compreensédo de

como se deu.

Em sua realizacdo, esta proposta se aproxima da pesquisa investigativa
idealizada pelas autoras do livro Psicogénese da Lingua Escrita: Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky (1999). Em sua pesquisa, tinham como objetivo entender o processo
de como a crianca aprende a escrever devido aos significativos indices do

analfabetismo.

Esta pesquisa trouxe evidéncias de que a crianca pensa, conforme Piaget
(1926/1947 apud Macedo, 1994), Vygotsky (2005), Luria (2010) e Leontiev (2010),
‘ndo é uma tabula rasa”’, como se fosse uma folha em branco e nela fossem
depositados todos os conhecimentos. Em suas consideracdes sobre a pesquisa, as
autoras identificam caracteristicas e categorizam as escritas, segundo Mello (2007),
em “niveis” como: pré-silabico, silabico sem valor sonoro, silabico com valor sonoro,
silabico-alfabético e alfabético (Morais, 2012). Todo esse processo propde repensar

a pratica pedagdgica, baseada em como a crianca aprende a escrever.

O CAMINHO DA PESQUISA

Para auxiliar na desmistificacdo dessa aprendizagem, utilizamos por
referencial tedrico os estudos realizados pelas pesquisadoras Ana Teberosky e
Emilia Ferreiro (1999), que resultaram na obra Psicogénese da Lingua Escrita, entre

outros colaboradores.

Partindo das analises de producdes de escritas realizadas por alunos do
primeiro ano do ensino fundamental, refletimos sobre quais atividades contribuiriam
para que os alunos pudessem pensar sobre o objeto de conhecimento “lingua
escrita” e, a partir de seus conhecimentos prévios, evoluir em suas hipoteses em

como escrever.
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Este trabalho foi elaborado com o desejo de partilhar o caminho percorrido
por mim, professora, que me debrucei nos estudos para tentar entender o processo
de como a crianca aprende a escrever. Tem como objetivo compreender como
ocorre a elaboracdo mental das criancas para apropriacdo dos mecanismos
utilizados culturalmente da lingua escrita e compartilhar tais conhecimentos com 0s
professores que lecionam as criancas no inicio do processo de construcdo da leitura

e da escrita,

Foi utilizada a atividade de sondagem, que ocorre trimestralmente no decorrer
do ano letivo na rede de ensino da cidade de Praia Grande — SP. Trata-se de uma
lista de quatro palavras de um mesmo campo semantico como, por exemplo,

material escolar: apontador, caneta, lapis e giz e uma frase seguindo essa temética.

Nessa direcdo, a primeira atividade de sondagem apontou impressoes sobre
como os alunos do primeiro ano do ensino fundamental pensam a escrita e, a partir
dessas informacfes, ocorreram as buscas em diversas fontes de atividades com a
possibilidade de adaptacdo as situacdes de ensino que resultaram na aprendizagem
da leitura e da escrita.

E fato de que existe uma variedade de fontes com diversos modelos de
atividades prontas, tendo como proposta alfabetizar as criancas. O professor que
deles se utiliza meramente copiando e aplicando a atividade produz um ensino
mecanico, ou seja, repassa a tarefa de forma homogénea para todos os alunos sem
reflexdo, sem preocupacdo em compreender que o0 processo de alfabetizacdo nao

ocorre de maneira uniforme.

Contraria a essa pratica, Weisz (2008) prioriza os agrupamentos produtivos.
Eles sdo formados por duplas ou mais quantidade de alunos em niveis de escrita
proximos, 0s quais, por meio de propostas que proporcionem desafios, refletem,
discutem, interagem para contribuir entre si. Nesse contexto, Weisz (2008) assinala
ser “dificil o suficiente para ele ndo saber imediatamente, mas facil o suficiente para
que, fazendo um esforco em colaboracdo com o colega, ele consiga fazer mais
daquilo que ele fazia sozinho” (WEISZ, 2008, 27" 11°).

Em minha experiéncia, os agrupamentos nem sempre foram produtivos

somente pelo critério nivel de escrita. O espirito de lideranca precisa ser
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considerado ao formar duplas ou grupos. Torna-se muito importante para o
professor que estad auxiliando o processo de construcdo da escrita perceber as

davidas e os conflitos particulares de cada discente.

Para que o aluno se sentisse confortadvel em tornar publico seus conflitos,
adotei as rodas de conversas. Também no momento de seu “desabrochar”, diante
do que estava sendo proposto, esclarecia as duvidas ou curiosidades. Sempre dizia
aos alunos para questionarem a qualquer momento que nao conseguissem
entender. A frase: “Ndo sei” tornou-se fundamental ponto de partida para gerar

novos conhecimentos.

Recordo-me de uma aula, onde, em um material grafico havia a figura da fruta
kiwi. Um aluno levantou a seguinte questdo: Qual € a cor do kiwi? Esse foi 0 ponto-
chave para fecharmos o livro que tinhamos em maos. No primeiro momento, refiz a
pergunta para toda a turma. Aguardei que as respostas trouxessem diversas
informacdes sobre a fruta. Percebi que os alunos ndo conheciam a fruta. Pesquisei
na fonte mais acessivel, a internet via smartphone, e apresentei a fruta para as
criancas. No dia seguinte, passei no mercado e levei a fruta para os alunos
conhecerem, sentirem o cheiro, tocarem, verem e experimentarem. Freire (1996)
corrobora quanto a esse fazer pedagdégico ao afirmar que:

[“...] a curiosidade ingénua que, ‘desarmada’ estd associada ao saber do
senso comum, é a mesma curiosidade que criticizando-se, aproximando-se

de forma cada vez mais metodicamente rigorosa do objeto cognoscivel, se
torna curiosidade epistemolégica” (FREIRE, 1996, p.15).

Nem todos que provaram gostaram de seu sabor e teciam diversos adjetivos
ao alimento. Na escrita, pude perceber gque os alunos, ao atribuir significado a fruta,

passaram a realizar a producao de escrita de seu nome sem erros ortograficos.

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

Sondagem

Como relatado anteriormente, a sondagem acontece trimestralmente no decorrer
do ano letivo na rede de ensino municipal na cidade de Praia Grande — SP iniciou-se

no més de fevereiro. Posteriormente, as que também foram propostas nos meses de
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maio e agosto subsidiaram a pesquisa realizada no curso de mestrado em praticas

docentes no primeiro ano do Ensino Fundamental.

Weisz (2008) enfatiza que a atividade denominada sondagem oportuniza ao
professor entender como cada aluno pensa o sistema de escrita, pois ele esta
individualmente colocando em jogo o que sabe. Por conseguinte, segundo Soares
(2020), torna-se base para a elaboracéo de atividades que auxiliam na formacéo de

novos conceitos, possibilitando a evolugdo em sua hipétese de escrita.
COMO REALIZAR A ATIVIDADE DE SONDAGEM

1° momento: elabore uma lista de quatro palavras em um campo semantico
como: material escolar, brinquedos, animais, entre outros e com quantidades de
silabas diferentes: polissilabas, trissilabas, dissilabas e monossilabas. Com pelo
menos uma dessas palavras que fazem parte da lista, crie uma frase.

2° momento: separe papel sulfite, lapis, borracha e um conjunto de mesa e
cadeira em um canto da sala (pode ser prOximo a sua mesa) para que o aluno se
sente e faca a sondagem, enquanto os demais realizam outra atividade.

3° momento: ofereca uma atividade para ser realizada pela turma, pois,
concomitantemente, vocé estara atendendo um aluno de cada vez.

4° momento: explique aos alunos como sera feita a atividade e sua finalidade, ou
seja, que voceé esta interessado em saber 0 que ele ja sabe ou néo sobre a escrita e,
a partir dessa informacao, possa ajuda-lo a aprender a ler e escrever.

5° momento: na folha de sulfite, em branco, solicite a crianca que escreva seu
nome e, em seguida, dite as palavras selecionadas, partindo da palavra polissilaba
até chegar a monossilaba. A cada palavra escrita, pega para a crianga ler o que
escreveu apontando com o dedo indicador. Faca marca¢cdes abaixo da palavra que
indicam como a leitura foi realizada (traco continuo, indicando que a crianca fez uma

leitura global; pequenos tragos que indicam a segmentacgao na leitura).

ANALISE DA SONDAGEM

A atividade traz previamente informacgdes importantes como:

e O espaco utilizado para escrever, o sentido da escrita;
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e Se escreve de modo convencional, utilizando letras, ou n&o;

e Na producdo da escrita, recorre ao repertério de letras que compdem seu
nome;

e Utiliza letras que representam a silaba dissociada do som que emite;

e Utiliza letras que representam o valor sonoro das silabas;

e Apresenta uma escrita alfabética com ou sem erros ortograficos.

Com base na atividade de sondagem existe a possibilidade de analisar, durante a
leitura, como a crianga interpretou 0 que escreveu. Essa observacdo ocorre logo
ap0s a escrita no momento da solicitacdo da leitura. Essa observacdo permite

perceber se o0 aluno estabelece ou ndo relacdes entre o falado e o escrito.

Os dados observados nas produgbes de escrita dos alunos trazem
caracteristicas que se enquadram, segundo Morais (2012), nas hipéteses de escrita:
pré-silabico, sildbico sem valor sonoro, silabico com valor sonoro, silabico-alfabético
e alfabético. As hip6teses de escrita foram denominadas por Ferreiro e Teberosky

(1999) como em “niveis”, conforme menciona Mello (2007, p.79).

Para realizar o acompanhamento na evolu¢gdo ou ndo nos niveis de escrita, a
sondagem deve ser ofertada de tempos em tempos. E com base nos dados
coletados trimestralmente, bimestralmente ou mensalmente que acompanharemos
efetivamente o processo de construcdo da escrita. Nesse propésito elaborei um
quadro com o nome dos alunos e as hipdteses apresentadas na atividade de

sondagem, como o exemplo abaixo:

HIPOTESES DA ESCRITA

TURMA:
PROFESSORA:
AlUno 12 amostra 22 amostra 32 amostra Sugestio
para mapear
X oS PS oS as producdes
de escrita
v oS SV ALF dos alunos.
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7 CVv AS ALF

As hipoteses apresentadas foram representadas pelas siglas: PS: pré-silabico;
SV: sildbico sem valor sonoro; CV: sildbico com valor sonoro; SA: sildbico-alfabético
e ALF: alfabético.

Semelhante ao que propdem Batista (2015) quanto a conduta do professor
em oportunizar aos alunos situagdes para conhecer, compreender e manipular a
linguagem oral e escrita e, consequentemente, ampliar as possibilidades de
aquisicao do processo de alfabetizacdo. Tendo o quadro como referéncia, passei a
planejar atividades individuais, coletivas e realizar agrupamentos produtivos (com
alunos que apresentavam hipoteses proximas) com a intencdo de criar

possibilidades para que os alunos avangassem em seus niveis de escrita.

A ELABORACAO DE ATIVIDADES A PARTIR DA ESCOLHA E USO DE
TEXTOS

Na perspectiva construtivista, desde a mais tenra idade, a escrita, a leitura e
a linguagem oral ndo se desenvolvem separadamente e sim nas relacdes sociais
entre as pessoas. Nao diferem das criancas na atualidade, elas adquirem a lingua
oral ouvindo ou falando frases, ou textos e, da mesma forma, aprendem a escrever

por meio da interacdo com material escrito.

Para Soares (2020, p.39), “ao planejar uma sequéncia ou unidade didatica, o
primeiro passo deve ser a escolha de um texto que desperte o interesse das

criancas e esteja compativel com o nivel linguistico e compativel delas”.

Ainda segundo a autora, ao optar por um texto, € preciso preparar a leitura e
0S questionamentos que serdo feitos para proporcionar a habilidade de interpretacéo

e ampliacdo do vocabulério.

Teberosky e Colomer (2003) esclarecem que as criangas aprendem a
escrever produzindo registros que colocam a prova suas hipoteses. As autoras
postulam que essa aprendizagem tende a ser evidenciada na oferta de ambiente

material e social. “O contexto material pode servir para a crianca aprender que 0s
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objetos escritos tém intengdes comunicativas” (TEBEROSKY E COLOMER, 2003,

p.105), ou seja, os textos sempre dizem algo.

O Material de Apoio fornecido gratuitamente aos alunos da rede municipal de
ensino € elaborado pela equipe da Secretaria da Educacdo. E um material de uso
opcional, com o intuito de ser mais uma ferramenta para auxiliar no processo de
ensino e aprendizagem. O material apresenta diversos géneros textuais como:
poema (p. 10, 22, 25, 64); muasica (p. 11, 20); rima (p. 14); entrevista (p. 18);
experiéncia (p. 19); receita (p. 26, 28); parlenda (p. 27, 60); convite (p. 33); sinopse
(p. 38); fabula (p. 42, 86); ficha técnica (p. 47); instrucao (p. 51); informativo (p. 56);
noticia (p. 69); cartaz (p. 75); conto (p. 80, 96) biografia (p. 100) e cantiga (p. 104).

A ESCRITA DO NOME

O nome, devido a sua importancia social, carrega em si significados,

consequéncias e sentimentos positivos no processo de alfabetizacao.

A escrita do nome representa uma forma de refletir, sem seguir uma
sequéncia do alfabeto, em: quais letras e a quantidade utilizadas para compor a
forma e o valor sonoro convencional; a posi¢céo e a ordem das letras em uma escrita
convencional (FORTALEZA, 2017). “Nesse sentido, a escrita do préprio nome
parece ser uma peca-chave para 0 inicio da compreensdo da forma de
funcionamento do sistema de escrita” (TEBEROSKY, 1990, p.35).

Segundo o Programa de Formacédo de Professores Alfabetizadores do
Ministério da Educacdo (2001), escrever nomes proprios, do ponto de vista
pedagdgico, é uma boa situacdo para trabalhar com modelos de escrita, e isso é
conveniente devido a esse tipo de modelo de registro oferecer informacao

significativa a crianca.

Em raz&o disso, optei por explorar, no inicio do ano letivo, as atividades que
constam na pagina 10 (ver modelo a seguir). Com a intencdo de explorar o nome
dos alunos, escolhi o texto “Eu tenho um nome”, de autoria de Isabel Cristina S.
Soares. Esse texto € parte integrante do Material de Apoio do 1° semestre destinado

aos alunos do primeiro ano do Ensino Fundamental.
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COMO REALIZAR A ATIVIDADE COM O TEXTO “EU TENHO UM NOME”, de

Isabel Cristina S. Soares:

1° momento: ler o poema para a turma com entonagao e ritmo

o MUNICIPIO DA ESTANCIA BALNEARIA DE PRAIA GRANDE

Estade da 580 Pauln
SEDC - Secretaria de Educagin

ACOMPANHE A LEITURA DO POEMA.:

EU TENHO UM NOME
I
NG MUNDO TUDG TEM NOME & D
DA NATUREZA ADS OBJETOS i~y
COISAS GRANDES COMO MAVIOS 1@%_-‘%3%}
E FEQUENAS COMO OS INSETOS —
_-‘d: I -

e
PESSOAS TEM NOMES TAMBEM é\\_ ]IE - A‘.‘a
COMO MARIA, PEDRO E JOSE (<" J
MEL NOME VOCE ADIVINHA, A
OU PRECISO DIZER QUE E ANDRE?

Pt Ui el K. Sunaea]

WOLCE TAMBEM TEM UM NOME. ESCREVA-D ABAIXO:

ATIVIDADE PRATICA (DANGA DAS CADEIRAS)
PROFESSOR {A), SOLICITE AQ ALUNO QUE ESCREVA
SEU PROPRIO NOME EM MEIA FOLHA DE SULFITE,
RECORTE E ENTREGUE PARA "."{:IIZ}E. FALER & DP.N(}E
DAS CADEIRAS CONFORME A ILUSTRAGAD,

Fonte: Secretaria de Educacéo de Praia Grande
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2° momento: levantar questionamentos que potencializem a interpretacdo do

texto;
3° momento: identificar os nomes proprios que constam no texto;

4° momento: levantar com alunos, os que tém nome idéntico aos

mencionados no texto e construir na lousa uma lista de nomes;

5° momento: para os alunos que precisam de auxilio, utilizar o cracha como

suporte para escrever seu nome.

6° momento: solicitar aos alunos identificarem a primeira e a Ultima letra de

seu nome e registrarem no espaco indicado.

7° momento: realizar a atividade pratica sugerida: danca das cadeiras.

A
/‘ \\ . ; 1 [

Fonte: arquivo pessoal

As cadeiras devem ser organizadas com ajuda dos alunos. Como o cracha é

confeccionado previamente, espalhar os crachas, aleatoriamente, sobre as cadeiras.

A atividade proporcionou identificar os alunos que sabiam e registravam seus
nomes de forma auténoma. Os que escreviam, porém, precisavam de alguns ajustes
como a inversao na grafia de letras e aqueles ndo conseguiam escrever com ou sem

suporte do cracha.
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IDENTIFICAR O NOME NO GRUPO COM OUTROS NOMES: CHAMADA
INTERATIVA

ENzo. GRERED
HENRIQUE '

Fonte: arquivo pessoal

Rojo (2012) nos traz como proposta os multiletramentos por meio das
ferramentas de &udio e video, em producdes que podem ser construidas,
associando imagens e sons. Sao formas de letramento fundamentadas no uso das
tecnologias da escrita que nos levam a evolugdo da “velha” midia impressa para a

interacdo, onde alunos e professores realizam praticas letradas.

A lousa interativa digital, instalada em todas as salas de aula na rede de
ensino publica municipal de Praia Grande, contam com o programa TOOLKIT 2.0,
que também pode ser um recurso utilizado no processo de alfabetizacdo dos alunos
do primeiro ano do ensino fundamental. Na falta da lousa digital, poderdo ser
utilizados um projetor e um notebook.

Sobre 0 uso da tecnologia, (Rojo, 2010, p.23) elucida que, “por sua prépria
constituicdo e funcionamento, ela é interativa, depende de nossas a¢gfes enquanto
humanos usuérios (e ndo receptores ou espectadores) - seu nivel de agéncia é
muito maior”. A autora destaca que essa caracteristica interativa permite que, cada
vez mais, amplidssemos o seu uso, ndo a limitando a mera interacdo, mas para a

producao colaborativa.
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Partindo dessa ideia e visando auxiliar os alunos no processo de construcao
da escrita de seu nome e do nome de outros alunos da turma, elaborei uma
atividade nesse contexto para ser realizada de forma interativa, utilizando o recurso
da lousa digital. Por meio dessa proposta, busquei que as criancas voltassem sua
atencdo e percepcao a letra inicial, & ordem sequencial e a relacdo entre 0 nome
escrito e 0s sons que o representam. Para os alunos que estavam na fase pré-
silabica com escritas ainda primitivas, o contato direto com letras representa outra
forma de registrar seu nome, neste caso, demonstrando na grafia quais letras séo

necessarias para compor o nome.
COMO REALIZAR A CHAMADA INTERATIVA

Previamente o nome dos alunos foi digitado na lousa interativa antes de se

dar inicio a chamada interativa.

1° momento: organize os alunos sentados em roda no chéo da sala e coloque
os cartdes no meio da roda;

2° momento: convide o0s alunos a pegarem seus respectivos cartdes
individualmente;

3° momento: os alunos podem permanecer em roda ou pedir para que cada
um se sente em seu respectivo o lugar na sala de aula;

4° momento: registre 0 nome dos alunos na lousa em ordem alfabética ou de
forma aleatéria e solicite a cada um dirigir-se até a lousa e localizar onde seu
nome esta escrito.

Ao clicar em seu nome, o espacgo onde esté escrito ficara branco.

5° momento: realize a leitura dos nomes que estdo na tela, eles se referem

aos alunos que nao estao presentes na sala de aula.

A entonacao do fonema na leitura, identificar e nomear as letras iniciais sdo
acOes que fazem parte dessa atividade. No decorrer do ano letivo, a atividade
passou por variacdes para exigir mais dos alunos, como, por exemplo, nao ter mais
o cracha como suporte, escolher o nome de um colega presente na sala, falar o

nome e a cor do espacgo.



192

Fiquei surpresa com o resultado, pois, nos primeiros dias, foi possivel
identificar os alunos que ja sabiam escrever seu nome ao localiza-lo na lousa com
facilidade. E os alunos que n&o escreviam O seu nhome, mesmo com suporte,
demonstravam dificuldades em realizar a chamada interativa. Interessante é que os
colegas procuravam auxiliar o aluno com dificuldade, indicando a localizacédo do seu
nome, até perceberem que a melhor orientacdo era mostrar a cor em que o home
estava escrito. Katz (apud LURIA, 2010), por meio desses experimentos nota que a
percepcao das cores, por exemplo, € um processo mais primitivo ou elementar e
anterior a percepcao de estruturas. Em aproximadamente trés meses, todos os

alunos reconheciam seu nome e o0 nome de seus colegas em disposicfes aleatoérias.

ALFABETO

Sendo o

alfabeto, um objeto cultural, é considerado uma das mais significativas
inven¢Bes na histéria da humanidade. Ele representa a descoberta de que
as cadeias sonoras da fala podem ser segmentadas, e que 0s segmentos
podem ser representados por sinais gréficos, tornando extremamente
econbmica a escrita: como os segmentos da cadeia sonora se repetem nas
palavras, constituindo um conjunto finito, com um pequeno nimero de sinais
graficos — no caso do nosso alfabeto denominado alfabeto latino, com 26
letras — pode-se escrever qualquer palavra (SOARES, 2020, p.47).

Para Morais (2012), a perspectiva construtivista € a que, hoje, melhor explica
como o individuo se apropria da escrita alfabética e que permite colocar em prética,
no dia a dia da escola, certos principios de ordem filoséfica, como, por exemplo:
“formar pessoas que nao s6 repetem, mecanica ou ordeiramente, o que lhes é
transmitido, mas que criam conhecimentos e formas de expressao” (MORAIS, 2021,
p.114). Porém, o resultado das avaliacdes de niveis de alfabetizacdo da populagéo
em processo de escolarizacdo constatou a importancia da instrucdo direta e

especifica para a aprendizagem do codigo alfabético.

O texto, por meio do recurso audiovisual e de forma ludica e interativa,
viabiliza aos alunos conhecer, identificar, nomear e fonetizar as letras. Dessa forma,
as criangas mobilizam seus conhecimentos prévios e comegam a ampliar o

repertorio das letras e seus valores sonoros.

Como as criangas entram em contato com todas as letras por intermédio da

muasica e da lousa interativa digital, o ensino deixa de tomar uma posi¢ao
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tendenciosa e de controle de uma Unica letra a ser explorada. Rojo (2010) corrobora
com essa pratica de centralizar o que € ofertado ao mencionar que:
Ora, evidentemente, a légica interativo-colaborativa das novas ferramentas
dos (multi)letramentos no minimo dilui € no maximo permite fraturar ou
subverter/transgredir as relacdes de poder preestabelecidas, em especial as

relacdes de controle unidirecional da comunicacdo e da informacao
[...](ROJO, 2010, p.24).

Atividades desenvolvidas no decorrer do ano letivo tém como intencionalidade
0 ensino das 26 letras que comp8em o alfabeto na forma escrita, nome e fonema.
Dessa maneira, em sua dimensdo sonora e grafica, ocorre a possibilidade do

despertar da consciéncia fonolégica.

COMO EXPLORAR A MUSICA: AS LETRAS FALAM

1° momento: ao ouvir a musica, explique para as criancas que assistirdo ao

video que “as letras tém nomes, as letras tém sons”;

20 momento: acione 0 video disponivel no link

https://www.youtube.com/watch?v=pBsfpU9zWNI.

P—
AS LETRAS

Artista: Nani Medeiros

Album: As Letras Falam

Data de langcamento: 2020

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=pBsfpU9zWNI

3° momento: ao longo da atividade musical, peca para as criangas que

atentem aos labios da cantora, ela reproduz o fonema de cada letra;

4° momento: ao finalizar a musica, explore com as criancas as letras que

formam nosso alfabeto.


https://www.youtube.com/watch?v=pBsfpU9zWNI
https://www.google.com/search?safe=active&q=Nani+Medeiros&stick=H4sIAAAAAAAAAOPgE-LVT9c3NMxKK44vryi3UIJwk8oMctOMLCy0lLKTrfRzS4szk_WLUpPzi1Iy89Ljk3NKi0tSi6wSi0oyi0sWsfL6JeZlKvimpqRmFuUX72Bl3MXOxMEAAC4bJzVcAAAA&sa=X&ved=2ahUKEwi0jaWQu6v7AhURLbkGHcy5BzEQmxMoAHoECCIQAg
https://www.google.com/search?safe=active&q=as+letras+falam&stick=H4sIAAAAAAAAAOPgE-LVT9c3NMxKK44vryi3UIJwM9KSTcwrK7K01LOTrfRzS4szk_WLUpPzi1Iy89Ljk3NKi0tSi6zSMouKSxQSc5JKcxex8icWK-SklhQBqbTEnMTcHayMu9iZOBgA8MSmjmMAAAA&sa=X&ved=2ahUKEwi0jaWQu6v7AhURLbkGHcy5BzEQmxMoAHoECCsQAg
https://www.youtube.com/watch?v=pBsfpU9zWNI
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Embora seja um recurso audiovisual e utilizando a tela interativa, percebi que
este meio ndo garantiu a aprendizagem de todos os alunos. Fez-se necessaria uma
acao direta para uma parte das criangas. Outras passaram com o0 tempo a
reproduzir nomes e fonemas no decorrer da muasica. Segundo Becker (1994), esse
processo de construcdo se da em momentos onde ocorrem, a partir de um modelo,
as mais diversas formas de interpretacbes do mundo; da relacdo de

correspondéncia e de atribuigdes.

As criangas nao reconheceram e nomearam as letras do alfabeto em um
mesmo periodo, cada uma teve o0 seu tempo para aprender no decorrer do ano
letivo. Para Barbosa (1994, p.71), nas abordagens cognitivas, o aluno € um sujeito
ativo que age de formas diversas sobre o conhecimento, apropriando-se do objeto a
ser apreendido.

Percebi que, por meio desse e de outros recursos como jogos, brincadeiras
com intervencéo direta dos colegas ou da professora, os alunos foram conquistando
autonomia para identificar, nomear, fonetizar e grafar as letras do alfabeto no
periodo de aproximadamente quatro meses. Esse periodo se refere ao intersticio
entre a primeira e segunda sondagem. Foi possivel observar esse desenvolvimento,
pois as criancas que se apropriaram desse conhecimento apresentaram uma escrita
de palavras na atividade de sondagem com uma hipotese silabica, atribuindo valor

sonaoro.

GINCANA DAS LETRAS

Essa foi uma atividade recorrente no decorrer do ano letivo. Quando
acontecia, procurava dividir a sala em dois grupos. A forma ludica de levar as
criancas a conhecerem as letras do alfabeto envolvia a competicdo. Acertar a letra

que seria sorteada desencadeava a emocéo.

Como ja dito anteriormente, o0 nosso alfabeto foi inventado e tornou-se um
“objeto cultural” (SOARES, 2020, p.47). Para escrever qualquer palavra, € preciso se
apropriar da grafia, assim como, para ler, passamos a dominar 0s sons que a escrita

representa.
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Para Kishimoto (1996, p. 39), “os conteudos veiculados durante as
brincadeiras infantis, bem como os temas de brincadeiras, os materiais para brincar,
as oportunidades para as interagdes sociais e o tempo disponivel sdo fatores que
dependem basicamente do curriculo proposto pela escola”. Embora os alunos
estejam cursando o primeiro ano do Ensino Fundamental, o brincar faz parte desse
contexto ensino-aprendizagem relacionado a diversas aprendizagens, como também

as letras do alfabeto.
COMO REALIZAR A GINCANA DAS LETRAS

1° momento: providenciar letras modveis (podem ser confeccionadas em papel

sulfite, materiais diversos ou compradas em papelarias);
2° momento: utilizar uma caixinha ou sacolinha para colocar as letras méveis;

3° momento: agitar ou mexer o recipiente onde as letras foram armazenadas

e retirar uma letra;

4° momento: o grupo escolhera um dos alunos para dizer o nome da letra

(cada aluno participard somente uma vez);
5° momento: ao nomear corretamente a letra, o grupo recebe uma pontuagéo;

6° momento: caso o aluno ndo diga o nome da letra corretamente, a
intervencdo do professor devera acontecer de forma imediata. A letra é
nomeada corretamente e seu registro feito na lousa para visualizagao de
todos os alunos. A atividade é finalizada apés a participacédo de todos os

alunos da sala.

7° momento: ao final, os pontos sdao somados, indicando o grupo com maior

ndmero de acertos.

Para incentivar as criancas a buscarem esse conhecimento e a apropriacao
das letras que compdem o alfabeto, a atividade ladica de gincana foi mercada com
antecedéncia. As criangas foram orientadas a entrar em contato com esse objeto de
conhecimento para ajudar a sua equipe a obter o maior numero de acertos. Eles se

preparavam em casa e pediam aos irméos, pais ou familiares, para tirar a davida
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guanto ao nome de uma letra que ainda ndo conheciam. Esses relatos partiam dos

alunos ou de pais/responsaveis.

O momento envolveu a todos. Tornavamos essa atividade alegre, cheia de

emocao e com muitas vibracfes. Aprender brincando é algo prazeroso.

JOGOS DIDATICOS

Os jogos didaticos inseridos no cotidiano escolar foram planejados conforme

0 contexto e com finalidades claras de participacdo dos alunos. A crianca pode

aprender a ler e a escrever brincando. Nesse sentido, 0s jogos se tornam aliados no

processo de alfabetizacdo visto contribuirem para potencializar a exploracdo e
construcdo do conhecimento. Para Kishimoto (1996):

Quando as situagdes ludicas sdo intencionalmente criadas pelo adulto com

vistas a estimular certos tipos de aprendizagem, surge a dimensao

educativa. Desde que mantidas as condi¢bes para expressdo do jogo, ou

seja, a acdo intencional da crianga para brincar, o educador esta
potencializando situagfes de aprendizagem (KISHIMOTO, 1996, p.36).

JOGO DA MEMORIA

O jogo da memdria conta com dois participantes ou mais. Além da percepc¢ao

e concentracdo, é preciso memorizar a disposi¢do das pecas que compdem o par.

Utilizando como recurso a lousa interativa digital e tendo por base o programa
TOOLKIT 2.0, confeccionei o jogo da memdéria com fotos dos alunos e seus nomes.

Nesse jogo possibilitei que todos pudessem patrticipar.

Essa atividade passava por variagdes conforme os temas abordados como,

por exemplo, uma lista de frutas.
COMO JOGAR O JOGO DA MEMORIA
As pecas foram confeccionadas previamente.

Como temos a possibilidade de utilizar a lousa interativa, ela se tornou

recurso para o desenvolvimento dessa atividade.

1° momento: as “pecgas” ficam com as imagens todas viradas.
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2° momento: ao clicar na peca escolhida, ela é virada para frente revelando a

foto ou palavra nela contida.

3° momento: ao clicar na segunda peca, caso o0 aluno acerte, mantém-se a

visualizagao do par e a crianca tem a oportunidade de jogar mais uma vez.

4° momento: quando ndo se consegue encontrar 0 par, as duas pecas
escolhidas viram automaticamente. Prossegue o0 jogo com o proximo aluno

até que todos participem. O jogo pode ser oferecido sem limite e as criancas

podem participar de vérias rodadas.

Fonte: arquivo pessoal

Comecei a utilizacdo do jogo da memodria, utilizando somente imagens. Os
alunos tém mais facilidade quando s&o utilizadas imagens. A primeira atividade foi
confeccionada com fotos dos alunos. Foi uma oportunidade para que se
apropriassem das regras do jogo. Em pouco tempo, eles préprios se organizaram
guanto a sequéncia, adquirindo autonomia para esperar, sem que a professora

tivesse de intervir. .

O jogo da memdria foi adaptado posteriormente com a imagem e nome do
aluno, esse mesmo modelo foi base para conteudos que estavam sendo explorados.
Em uma sequéncia de atividades sobre frutas, da lista de frutas formulada pelo
grupo de alunos apés visitarem uma feira e mercado, adaptei nas pecas do jogo a

figura que representava as frutas que mais se repetiram e 0S seus respectivos



198

nomes. Por meio desse recurso visual, os alunos entraram em contato com a forma
escrita e leitura, proporcionando-lhes a percepcdo de que, para se escrever,
utilizamos as letras que atendem a uma sequéncia gréafica e por significantes, ou
seja, € uma escrita, segundo Soares (2020), que obedece a uma sequéncia

fonologica.

CONSTRUCAO DE PALAVRAS

Para Soares (2020), a hipotese na construcdo de palavras, em atividades de
escrita espontanea, mostra-nos que, em um primeiro momento, a escrita representa
0 que se fala, os significados. A medida que vivenciam situacées de uso da escrita,
as criancas passam, num processo de evolucao, a utilizar as formas arbitrarias, os

significantes.

Ainda para a autora, a fim de acompanhar a evolucdo desse processo, é
indicado ao professor a realizacdo peridédica de atividades diagnosticas desde a
educacdo infantil. E possivel, ao solicitar que as criancas facam o registro de
palavras ou frases, de tempos em tempos, identificar em que nivel de compreenséo
da escrita a crianca esta e, a partir dessas informacdes, propor atividades que
possibilitem a passagem para outros niveis, respeitando o tempo de cada aluno,

uma vez que a aprendizagem nao ocorre de forma homogénea.

Inicialmente observei a escrita de palavras por meio de desenhos, tracos e
rabiscos. Posteriormente, em contato com diversos suportes de escrita (por
exemplo, o crachd onde consta seu nome), os alunos progrediram em seus

registros, passando a usar as letras.

“Assim, para se apropriar da escrita alfabética, as criangas precisam aprender
que aquilo que veem escrito representa o que elas ouvem ser lido” (SOARES, 2020,
p.77). Precisam aprender a grafar as letras que fazem parte do alfabeto, seu nome e
som para o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. E preciso refletir sobre os

segmentos sonoros para chegar ao principio alfabético, como na figura abaixo:
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CONSCIENCIA FONOLOGICA

* apalavraéuma
cadela de sons,

¢ as silabas sdon

segmentos de constituidas de
palavras podem ser cogit pequenos sons -
iguais - aliteracdes * a palavra pode R P
e rimas ser segmentada

em silabas

Fonte: (SOARES, 2020, p. 77)

Para Macedo (1994), “ha um inconsciente cognitivo que estrutura nossos
esquemas de acdo, nossa elaboracdo do mundo, de um modo que sO pode ser
conhecido por sua atuagao” (MACEDO,1994, p.77). As atividades propostas para a
evolucao da escrita precisam ser desafiadoras. Ndo podem ser dificeis, a ponto de

as criancas nao conseguirem resolver, nem tao faceis, para ndo levar a reflexéo.

COMO PROPOR ATIVIDADES DE CONSTRUCAO DA ESCRITA
ESCREVER O NOME DOS PERSONAGENS:

Como base de desenvolvimento dessa atividade, escolhi o livro: “Bruxa,
bruxa, vem a minha festa”, do autor Arden Druce — Editora Brinque-book Em varios
outros momentos e com base em outros textos, realizamos o levantamento de
palavras, produzimos listas e exploramos a construgéo, estimulando o dialogo entre

os alunos e a interagéo social.

Apos a leitura, os alunos foram divididos em duplas que apresentavam niveis
de escrita diferentes, porém préximos, ou seja, 0S agrupamentos produtivos.
Conforme Ferreiro e Teberosky (1999), a aprendizagem acontece na interacao entre

0S sujeitos e o objeto.

A atividade foi personalizada para diferentes grupos de alunos e apresentada
em folha de sulfite onde estavam impressos alguns personagens da historia. Havia

um traco continuo a frente e espacos para completar com uma letra ou com silabas.



200

ATIVIDADE PROPOSTA COM TRACO: silabicos-alfabéticos e alfabéticos

Fonte: arquivo pessoal

ATIVIDADE PROPOSTA COM LETRAS: pré-silabicos e silabicos

Fonte: arquivo pessoal

ATIVIDADE PROPOSTA COM SILABAS: silabico sem valor sonoro e com valor

Fonte: arquivo pessoal
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A mesma proposta, de construcdo de palavras, por meio de agrupamentos

para outros textos e livros foram utilizados no decorrer do ano letivo.

Percebi que esse tipo de atividade gerava e proporcionava resolugdao de
conflitos cognitivos, possibilitando avangos nas hipéteses de escrita.

A acdo direta do professor se faz necessaria nos agrupamentos. Ao
proporcionar essa atividade, € preciso formular questionamentos que levem os
alunos a pensar. Em alguns momentos, direcionava perguntas para um determinado
agrupamento e pedia para que seus integrantes respondessem. Fazia dessa forma
para que houvesse a possibilidade de ajudar na resolu¢cdo de conflito, construir,
produzir conhecimento e, assim, leva-los a concluir a atividade, resultando em saltos
qualitativos. Um aluno com uma escrita silabica sem valor, por exemplo, passava a
fazer correspondéncias, conforme explica Morais (GLOSSARIO CEALE), “termo a
termo, entre segmentos falados e escritos”, resultando em mais uma aprendizagem

de que a escrita representa o que se fala.

Fonte: arquivo pessoal
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PRODUCAO DE TEXTO COLETIVO

Para Teberosky e Colomer (2003), o professor, ao desempenhar o papel de
escriba, permite que a crianga participe como produtora de texto. Para as autoras, “a

crianga aprende a ditar para que o outro produza um texto escrito” (p.122).

No desenvolvimento dessa atividade, eu entrava em acordo com 0s alunos
sobre o tema e titulo do texto e, posteriormente, dava inicio a escrita. As criancas
ditavam tendo a professora como escriba. Isso implica, aos alunos, no
desenvolvimento da atividade, coordenar o texto ditado, o que ja foi escrito,

memorizar o que foi dito e controlar o que ainda resta ditar.

Ao fazer o registro, a professora auxiliava as criangas a diferenciar entre “o
que é dito” e “como escrever o que foi dito”, além de controlar a extensédo da frase
ditada.

Era preciso, em alguns casos, recuperar a ordem sequencial da mensagem, a
fim de ajustar a fala e a escrita. E o mais importante, a professora escriba nao
tomava todas as decisdes, pois 0 objetivo da atividade consistia justamente em uma

producdo que partisse das préprias criancas.

A leitura constante do texto, pontuando as palavras, contribuia para a
localizacédo das palavras e organizacdo do contexto. Do ponto de vista evolutivo, as
criangcas comecaram a prestar atencdo as palavras escritas e se sentindo motivadas

pelo desejo da imitar os adultos.

Interessante é que surgem, nas produgdes, palavras que ndo séo utilizadas
no cotidiano escolar, mas que retratam a leitura de mundo das criangas. A palavra
“aeroporto”, ditada por uma das alunas, demonstrou sua vivéncia. Foi a
oportunidade que tive para perguntar se ela ja havia ido a um aeroporto. Naquele
momento, ela pdde compartilhar sua experiéncia com toda a turma, além de

contribuir para o conhecimento de mundo e ampliagdo do vocabulario.

Concluida a producédo de texto, ao escutar a leitura, segundo Teberosky e
Colomer (2003, p.127), “as criangas aprendem que a linguagem escrita pode ser

reproduzida, repetida, citada e comentada”.
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MINHAS CONSIDERACOES

Ao finalizar essa atividade, percebi que o material refletiu o caminho
percorrido por mim, professora, a fim de contribuir no processo de aprendizagem
dos alunos do primeiro ano do Ensino Fundamental de uma escola publica na cidade
de Praia Grande — SP. As elaboracdes de atividades apresentadas neste produto
final partiram de producdes de escrita dos alunos, cujos indicativos apontavam o que

as criangas pensam sobre como escrever.

Conforme as hipdteses demonstradas nas atividades denominadas
sondagens, tendo como referéncia os estudos realizados por Ferreiro e Teberosky
(1999), agrupamentos foram realizados para que, na interacdo entre 0s sujeitos e 0
objeto de conhecimento (lingua escrita), os alunos pudessem avancar em suas
hip6teses ao resolver conflitos pedagdgicos, gerando novos conceitos e

conhecimentos.

Nesse repertério apresentei uma parte das atividades propostas aos alunos
do primeiro ano, no sentido de favorecer o processo de ensino e de aprendizagem
da alfabetizac@o. Penso que, por meio delas, foi possivel contribuir com o processo
de alfabetizac&o dos alunos de uma turma heterogénea, compreendendo 0 processo
de elaboracdo mental, acompanhando duvidas e estabelecendo vinculos ao integrar

todos no processo de ensino.

E importante ressaltar que, no fazer pedagogico, muitas acbes s&o
repensadas, como 0s agrupamentos, conforme o grau de dificuldade explicitada
para realizar a atividade proposta e quais perguntas ou respostas sdo pertinentes
para a resolugéo de conflitos. A depender do questionamento, era preciso divulgar a
resposta. Como menciona Morais (2012, p. 50), “os alunos nédo tém que descobrir
tudo sozinhos”. Isso se fez necessario no processo de ensino, como, por exemplo,
em momentos da escrita em que 0 aluno ndo conseguia nomear uma letra que

compde uma palavra.

Enfim, € de fundamental importancia que, cotidianamente, o professor
alfabetizador proporcione situacdes de aprendizagem, desvencilhando-se das
atividades prontas que ndo atendem aos alunos em todas as suas necessidades.

Conhecer como acontece o processo de a criangca aprender a escrever, na
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perspectiva do aluno, viabiliza acées que podem ser planejadas pelo professor, a fim
de levar os alunos as reflexdes sobre o sistema de escrita alfabética, fazendo-a,

assim, evoluir em suas hip6teses no percurso da alfabetizacgéo.
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ANEXO 1 -Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

UNIVERSIDADE METROPOLITANA DE SANTOS

CENTRO DE PESQUISA E POS-GRADUAGCAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

| - DADOS DE IDENTIFICAGAO DO SUJEITO DA PESQUISA

Dados de Identificagao

Documento de ldentidade N :.......cooeeeeeeieieee e

Sexo:( )M ( )F

Data de Nascimento............. [eiiniii, A

Yo [T =Tl o TR PPRR Ne:..........
Bairmo: . e Cidade .. e
CEP e Telefone:. ..o

Il - DADOS SOBRE A PESQUISA

Titulo do Protocolo de Pesquisa

Pesquisador responsavel: Prof2 Dra. Abigail Malavasi
Auxiliar de pesquisa: Valéria Santana de Oliveira

Documento de Identidade 28.916.230-0 Sexo: Feminino

Il — REGISTRO DAS EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO SUJEITO DA PESQUISA:

O objetivo desta pesquisa é analisar a evolucdo na construcdo da escrita no processo de
alfabetizacdo de alunos do primeiro ano do Ensino Fundamental. Pretende-se investigar a
predominéancia da escrita sildbica como hipdtese numa relacdo grafema-fonema.

IV — ESCLARECIMENTOS DADOS PELO PESQUISADOR SOBRE GARANTIAS DO SUJEITO DA
PESQUISA

1. Acesso, a qualquer tempo, as informagdes sobre procedimentos, riscos e beneficios
relacionados a pesquisa, inclusive para dirimir eventuais duvidas:
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Pesquisadora responsavel: Prof2 Dr2 Abigail Malavasi

Endereco: Av. Gen. Francisco Glicério, 8 - Encruzilhada, Santos - SP, 11045-002- e-mail:
amalavas@uol.com.br

Auxiliar de pesquisa: Valéria Santana de Oliveira

Endereco: Rua Guaranis, 441, apto 85, Vila Tupi, Praia Grande, SP. CEP: 11703-080 - e-mail:
<valeriafofinhos@gmail.com.br>

Comité de Etica da Universidade Metropolitana de Santos

Av. Gen. Francisco Glicério, 8 - Encruzilhada, Santos - SP, 11045-002- fone: (13) 3226.3400 —
e-mail: xandu@unimes.br

2. Liberdade de retirar seu consentimento a qualquer momento e de deixar de participar do
estudo, sem que isto traga prejuizo a continuidade da assisténcia;

3. Salvaguarda da confidencialidade, sigilo e privacidade;

V— CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Declaro que, apds convenientemente esclarecido pelo pesquisador e ter entendido o que
me foi explicado, consinto em participar do presente Protocolo de Pesquisa.

Santos, de de

Assinatura do participante Assinatura do pesquisador responsavel
(carimbo ou nome legivel)

Identidade:


mailto:amalavas@uol.com
mailto:xandu@unimes.br
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Anexo 2: COMPROVANTE DE ENVIO DO PROJETO

UNIVERSIDADE
METROPOLITANA DE SANTOS W““‘
- UNIMES

COMPROVANTE DE ENVIO DO PROJETO

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PROCESSO DE'ALFABETIZAQAO: A TBANSIQAO DAS HIPOTESES DE
ESCRITA NO INICIO DA ALFABETIZACAO

Pesquisador:  Abigail Malavasi
Versao: 2
CAAE: 39701520.9.0000.5509

Instituigdo Proponente: Universidade Metropolitana de Santos - UNIMES
DADOS DO COMPROVANTE

Numero do Comprovante: 125726/2020

Patrocionador Principal: Financiamento Préprio

Informamos que o projeto PROCESSO DE ALFABETIZACAO: A TRANSICAO DAS HIPOTESES
DE ESCRITA NO INiCIO DA ALFABETIZACAO que tem como pesquisador responsavel Abigail Malavasi,
foi recebido para analise ética no CEP Universidade Metropolitana de Santos - UNIMES em 30/10/2020 as
22:06.

Endereco: Av Conselheiro Nébias 536

Bairro: Encruzilhada CEP: 11.045-002

UF: SP Municipio: SANTOS

Telefone: (13)3228-3400 Fax: (13)3226-3400 E-mail: femanda.agnelli@unimes.br
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Anexo 3: FOLHA DE ROSTO

< MINISTERIO DA SADOE - Conseiho Necional do Sadde - Comiuséo Naconal de s em Potguiss - CONEP
FOLHA DE ROSTO PARA PESOUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS

1. Projelo de Pesquisa
PROCESSO DE ALFABETIZAGAO: A TRANSICAO DAS HIPOTESES DE ESCRITA NO INICIO DA ALFABETIZAGAO

2. Ndmero de Participanies da Pesquise; 22
3. Area Temstics

4 Aran do Conhecimento

ansino

PESQUISADOR RESPONSAVEL

5 Noma:

Abgall Motareasé

8, CPF: 7. Enderogo (Rua, n*)

771.849,808-59 BENEDICTO CASTILHO DE ANDRADE 107 PARQUE RESIDENCIAL ELOY CHAVES Blu.2,ap1 22
[

8. Nacionatdade 9, Tetefone: 10, Outro Telefone: 11, Email:

BRASILEIRO (01) 1481-6568 amaiavas fDuol.oom be

Termo de Compromisso. Decisro que conhego & cumprirei os requisitos da Resolug3o CNS 486/12 = suas conplementares. Compromelo-me =
ulifizar o5 materials @ dados coletados exclusimmente para 05 fins previstos nNo Profocolo @ a publicar o resultados sejam sles Evoriveis oy nSo
Acesio o responsabildaces peta conduglo cientifica do projoto acima, Tenho cdncia quo osss fola S0k anexads 8o rojelo devidamente assinada
[por todas on responsdvols @ fand parte Inlegrante da documantaciio do Mesmo

it
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MA’J& ! I(U ! ' 1) Y ¢ l/(fqu'ﬂj \'\' o G
< Assinatra
INSTITUICAO PROPONENTE
12. Nome: 3. CNPJ. [4. UnidaderOrsao:
Unwersidade Metropolitana de Santos - UNIMES
15, Telnfonn 168 Cutro Telelone
(13) 3226-3400
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