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Apresentacto

A inclusédo das criangas de seis anos no
Ensino Fundamental amplia a escolarizacéo
para uma parcela significativa da populagéo
brasileira que se encontrava, até entdo,
privada da educacao escolar ou sem garantia
de vagas nas instituicdes publicas de ensino.
Como Unico nivel de ensino de matricula obri-
gatdria no Pais, o Ensino Fundamental, ao ter
sua duracao ampliada de oito para nove anos,
traz para a escola um grupo de criangas que,
ao serem introduzidas nessas instituicoes,
entram em contato com uma cultura da qual
devem se apropriar. E importante também
considerar que, ainda que algumas das
criancas de seis anos j& frequentassem
instituicoes pré-escolares, a entrada desse
segmento no Ensino Fundamental impde
novos desafios, sobretudo pedagdgicos,
para a area educacional. Como se sabe,
mesmo admitindo a expansao das vagas
como condicdo fundamental para a garantia
do direito a educacdo, é no ambito das
praticas pedagdgicas que a instituicdo educa-
tiva pode tornarse ela mesma expressao ou
ndo desse direito. Para que esse direito se
cumpra, portanto, e para que se configure
como promotor de novos direitos, 0 acesso
das criancas as instituicbes educativas e
sua permanéncia nelas devem consolidarse
como direito ao conhecimento, a formacgao
integral do ser humano e a participagdo no

processo de construgdo de novos conheci-

mentos. A construcdo dessa pratica educa-
tiva deve ter a crianca como eixo do processo
e levar em conta as diferentes dimensoées de
sua formacao.
Nesta publicacdo, sem ignorarmos a
relevancia das demais dimensoes, discu-
tiremos uma delas, que, por seu carater
complexo, multifacetado e precursor,
cumpre um papel fundamental na garantia
do direito a educacao: o desenvolvimento
da linguagem escrita.

Uma educativa

préatica comprometida

com o desenvolvimento da linguagem
escrita ndo se restringe a elaboracdo de
atividades dirigidas aos alunos. Exige, isto
sim, a superacédo da fragmentacado dessas
atividades de ensino em sala de aula.
Para se assegurar aos aprendizes o pleno
desenvolvimento de suas potencialidades,
¢é fundamental, dentre outros aspectos, que
a acdo educativa se baseie em uma orien-
tagéo tedrico-metodoldgica, que se definam
os objetivos de ensino, a organizacdo do
trabalho pedagdgico, o tipo de abordagem
gue se guer dar ao conhecimento e, por fim,
que se considere a realidade sociocultural

dos alunos e o contexto da escola.

Para mobilizar os processos de aprendi-

zagem das criangas de modo a ajudéa-las no
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T Nesta publicacéo, em lugar
do masculino genérico,
usaremos o feminino para
designar as professoras
por representarem a
maioria das profissionais
que atuam nesta etapa de
ensino.

desenvolvimento das capacidades relacio-
nadas a leitura e a escrita e na construcao
de representacdes sobre esse objeto de
estudo, as situagbes de aprendizagem
precisam ser sequenciadas, articuladas
e contextualizadas, ou seja, as criancas
precisam participar de um conjunto de
atividades caracterizado por um ciclo de
acoes e procedimentos de ensino-apren-
dizagem - as chamadas Situacbes de
aprendizagem. Organizar esses ciclos de
Situacoes de aprendizagem fica mais facil
quando as professoras1 tém em mente
uma proposta de ensino na qual possam
buscar referéncias metodoldgicas para

projetar seus trabalhos junto as criangas.

Vale ressaltar, ainda, que, para uma proposta
de ensino tornarse um referencial e se mate-
rializar em uma préatica de ensino adequada,
ela deverd ser validada e reconstruida a partir
do conhecimento que se tem das criangas e
também das interacdes que se estabelecem
entre os participantes do grupo escolar e
deles com os objetos do conhecimento.
Dessa forma, a avaliagédo e o planejamento
sdo fatores determinantes para a consoli-

dacao desta prética.

A avaliacao diagnostica € um procedi-
mento de ensino a ser adotado com o
objetivo de se estabelecerem relagdes
entre a proposta de ensino, o perfil peda-
gogico da turma e as necessidades de
aprendizagem especificas de cada aluno.
O planejamento pedagdgico, por sua vez,
como projeto de trabalho do professor, sé
se torna efetivo se elaborado a partir da
articulagao entre a proposta de ensino e

0s sujeitos da aprendizagem.

Uma pratica de ensino consistente tem
em sua conformacdo esse conjunto de
elementos bem definidos e pressupde uma
construcao singular de cada professora com
seu grupo de alunos, ao mesmo tempo em
que requer um trabalho coletivo envolvendo
todo o corpo docente e os demais profis-
sionais na sua elaboragdo. Essa construcao
cotidiana da pratica educativa exige dos seus
profissionais a capacidade de fazer escolhas,
criar, recriar, pesquisar, experimentar e avaliar
constantemente suas opgdes. Em outras
palavras, somente uma pratica pedagogica
autbnoma garante as condicbes para o
exercicio profissional competente e para a
construcao de uma educagdo comprometida

com a qualidade referenciada socialmente.

Tomando como eixo o principio da auto-
nomia docente como condicdo para a
concretizagao da pratica pedagdgica que
acreditamos ser de qualidade, preten-
demos, com esta publicacao, nao apenas
apresentar proposicoes ou diretrizes para
a construcao do trabalho com a linguagem
escrita em classes de seis anos, mas
também articular essas proposicoes e

diretrizes as teorias que as informam.

O primeiro texto, que constitui a Parte
| desta publicagdo, pretende situar a
discusséo acerca do ensino e da aprendi-
zagem da linguagem escrita, destacando
0 acesso a esse objeto do conhecimento
como um direito da criangca antes de
completar sete anos de idade.

Na Parte Il, os textos discutem os
fundamentos tedricos e as propostas

pedagogicas, considerando algumas das
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dimensbes presentes no processo de

alfabetizagéoz, a saber:

1. O letramento;

2. O desenvolvimento das habilidades
de leitura e escrita de palavras, frases
e textos em sala de aula;

3. Aaquisicéo do sistema de escrita e
o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica;

4. O desenho e a brincadeira - formas
de linguagem a serem exploradas no

processo de alfabetizacao.

Para discutir essas dimensdes em seus
diferentes aspectos, abordaremos cada
uma delas por meio de quatro tépicos:

e Objetivos gerais — objetivos gerais
para o ensino da escrita;

e Eixos do plano didatico — corres-
pondem aos conteudos da agao
pedagogica;

e Objetivos de aprendizagem — corres-
pondem ao que se espera que as
criangas desenvolvam em relagao as
habilidades; construam em relagao as
representacoes; e se apropriem em
relacdo as praticas e aos modos de
se relacionarem com a lingua escrita;

e Situagdes de aprendizagem — situ-
acoes nas quais criangas e profes-
soras adotam formas especificas
para aprender e ensinar no contexto
da escola.

Na Parte Ill, sdo apresentados e discutidos
relatos de trabalhos com a linguagem
escrita e situagdes observadas junto a
criancas menores de sete anos.

Os dois primeiros textos enfocam o
processo de letramento literério por meio
do qual as criangas tém a oportunidade de
vivenciar momentos de elaboracdo acerca
do funcionamento do sistema de escrita
e de dar continuidade ao processo de

alfabetizacéo.

O terceiro texto descreve uma estratégia de
ensino voltada para a aquisicdo do sistema
de escrita denominada Jogo Linguistico. O
jogo foi criado por uma professora que, ao
longo da sua trajetéria profissional, encon-
trou formas de experimentacdo e registro
de sua pratica de alfabetizagdo com turmas
compostas de criancas em niveis diferen-

ciados de conceitualizagdo da escrita.

O quarto e ultimo texto é um relato de situ-
acoes de sala de aula nas quais as criancas
sdo motivadas a desenhar e a produzir
textos orais e escritos. O relato nos mostra
Ccomo as criangas sao capazes de expres-
sarem ideias originais por meio de seus

desenhos e da escrita.
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As propostas apresnetadas
tomaram como referéncia
o porjeto ALFALETRAR do
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Criangas menores de sete anos,
aprendizagem da linguagem escrita e 0
ensino fundamental de nove anos.

Manica Correia Baptista™

A discussao acerca do ensino e da aprendizagem da leitura e da escrita
antes dos sete anos tem merecido a atencdo de educadores e estudiosos
da area, em diferentes contextos da histéria da educacao brasileira. Sobre-
tudo nas Ultimas décadas do século XX, com a divulgacdo da psicogénese
da lingua escrita (FERREIRO E TEBEROSKY, 1985), muito se discutiu sobre
esse tema. Nos Ultimos anos, um novo impulso foi dado ao debate, estimulado
pela antecipacao da escolarizacdo obrigatéria, concretizada com a entrada das
criancgas de seis anos no Ensino Fundamental. Ao se discutirem os conteldos
e as intervengdes pedagodgicas adequados tanto as criangcas que passaram a
integrar o Ensino Fundamental, quanto aquelas que continuaram na Educacao
Infantil, tem-se problematizado a adequacéo ou inadequacao de se trabalhar a
aquisicao da lingua escrita nesse periodo da educacao da infancia. Sob nova
perspectiva e diante de novos desafios, o tratamento dado a questdo vem
revelando sua complexidade e a necessidade de se explicitarem os diferentes
pontos de vista quanto aos pressupostos tedricos e praticos nela envolvidos.

Mesmo correndo o risco de uma excessiva simplificacdo, pode-se afirmar que,
em geral, este debate se circunscreve a duas posicoes hegemonicas e, a0 mesmo
tempo, antagdnicas. De um lado, argumenta-se acerca da inadequacao do trabalho
com a lingua escrita nessa faixa etéria por considerad-lo uma antecipacéo indese-
javel de um modelo escolar tipico do Ensino Fundamental. De acordo com essa
concepcao, ensinar a ler e a escrever equivaleria a “roubar” das criangas a possibili-
dade de viver mais plenamente o tempo da infancia. De outro lado, o trabalho com a
lingua escrita desde a educacéo infantil & avaliado positivamente e incentivado como
uma medida “compensatéria” ou propedéutica com vistas a obtencao de melhores
resultados nas etapas posteriores da educacdo basica.

Qualguer que seja a posicao assumida, ambas, ao enfatizarem o objeto,
concedem ao sujeito da aprendizagem um papel secundario e submetido as
concepcodes e avaliacoes do adulto. As perguntas a serem formuladas e respon-
didas no sentido de se construir uma pratica educativa de qualidade, sobretudo
considerando-se a complexidade que envolve essa tematica, deveriam incidir
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sobre a crianca e suas formas de expressao e relacdo com o mundo: Que
significado possui a linguagem escrita para a crianca menor de sete anos?
Como ela se relaciona com os bens culturais e em especifico com esse objeto
do conhecimento? Quais sdo suas condigbes psiquicas, sociais, emocionais
e cognitivas para se apropriar dessa forma de linguagem? Seria desejavel
e possivel ensinar a linguagem escrita a essa crianga e, a0 mesmo tempo,
respeitar seus desejos, aspiracoes, possibilidades, competéncias e condicoes
de aprendizagem? Caso seja possivel, que caracteristicas teriam as praticas
educativas capazes de respeitar esses pressupostos?

Nesta publicagdo, pretendemos demonstrar que o aprendizado da
linguagem escrita, desde a mais tenra idade, se constitui numa ferramenta
fundamental para assegurar as criangas, como atores sociais que sao, sua
inclusao na sociedade contemporanea. Antes, porém, de apresentarmos e
discutirmos conceitos, praticas educativas e aspectos metodolégicos que auxi-
liem as professoras a construirem autonomamente sua proépria préatica, estabe-
leceremos, neste primeiro texto, algumas relagdes possiveis entre os termos
desta equacao: criangas menores de sete anos, aprendizado da linguagem
escrita e Ensino Fundamental, agora com nove anos de duracéo.

Num primeiro momento, ressaltaremos uma caracteristica distintiva das
sociedades contemporaneas: o fato de se constituirem em agrupamentos
sociais marcados e definidos pela cultura escrita. E, em seguida, coerentes
com a nocao de infancia como uma construcao social, discutiremos como a
crianga se relaciona com essa “sociedade mediatizada pela escrita” e como,
ao fazé-lo, ressignifica essa sociedade e esse objeto do conhecimento, ao
mesmo tempo em que é por eles ressignificada.

Em um segundo momento, partindo da nogdo de que a cultura infantil se constitui
na interrelacao entre sujeitos de diferentes grupos sociais e entre os bens culturais
produzidos por esses sujeitos, discutiremos nao apenas o fato de que a apropriacao
da escrita se constitui em um instrumento de insercao cultural e social, mas também
de gue maneira, durante esse processo de apropriacdo, a crianca vai introduzindo
modificacdes, experimentando e transformando este objeto, imprimindo-lhe sua
forma prépria de se relacionar com o mundo.

Finalmente, apds essa discussao acerca dos significados que a aquisicdo
do sistema de escrita adquire tanto para o individuo quanto para o grupo social
que dele se apropria, esperamos contribuir com a consolidacao de um trabalho
pedagdgico com a linguagem escrita, capaz de respeitar as criangas como
sujeitos com direitos e membros ativos de uma sociedade grafocéntrica.
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Desenvolvimento infantil e aprendizagem
da linguagem escrita

Tendo como marco conceitual a obra “Histéria social da crianca e da familia”
(ARIES, 1981), as pesquisas no campo da Histéria, da Sociologia e da Antro-
pologia tém demonstrado que a infancia, tal como a conhecemos hoje, ndo é
um fendmeno natural e universal, mas, sim, o resultado de uma construcao
paulatina das sociedades moderna e contemporanea. A infancia deixou de ser
compreendida como uma “pré” etapa da fase adulta e passou a ser identificada
como um estado diferenciado. Assim, ao mesmo tempo em que se reconhece
que a definicdo de infancia € tributaria do contexto histérico, social e cultural
no qual se desenvolve, admite-se a especificidade que a constitui como uma
das fases da vida humana3.

A Psicologia, ao longo das primeiras décadas do século XX, cumpriu um papel
de destaque nesse reconhecimento da infancia como um tempo especifico da vida
humana. Entretanto, a escassa producao cientifica sobre a infancia, desde a pers-
pectiva de outras dreas do conhecimento, tais como da Sociologia, da Histéria ou
da Antropologia, dificultou a construgcdo de um saber capaz de percebé-la como um
fendémeno sécio-histérico. Sob a forte influéncia da Psicologia e sem o necessério
intercdmbio entre os olhares conceituais e metodoldgicos de outras areas do saber
cientifico, a infancia foi compreendida como um fenémeno relacionado & vivéncia
cronoldgica, cuja logica e estrutura se pautavam pelos aspectos ligados a natureza.
Assim fundamentados, alguns estudos no campo da Psicologia concederam pouca
relevancia a cultura na constituicdo da infancia. (GOUVEIA, 2000).

Inseridas nesse contexto de investigacdes psicoldgicas, as chamadas pers-
pectivas psicogenéticas, baseadas na nogao de que a psique infantil é quali-
tativamente diferente da adulta, enfatizaram o estudo da génese das funcoes
psiquicas. Piaget, como um dos eminentes tedéricos da psicogénese, afirmava
que suas investigacdes, ao analisarem os comportamentos infantis, tinham
como objetivo principal investigar nao a compreensdo do conhecimento no
seu estado final, mas, sim, na sua génese e no seu processo de construcéo.
De fato, desde a perspectiva piagetiana, a tentativa de compreender a génese
do pensamento e da inteligéncia humana, por meio do estudo de como a
crianca se desenvolve, enfatiza o papel do individuo. Ainda que Piaget tenha
assinalado que o0s avangos cognitivos pressupunham adaptacdes ao meio, seu
esforco fundamental se orientou em direcédo a andlise de como o individuo da
sentido ao mundo compreendido genericamente (ROGOFF, 1993). Com isso,
queremos destacar que a centralidade de sua investigacdo foi o individuo e
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nao os aspectos presentes no mundo social nem tdo pouco a forma como
esse mundo exerce influéncia no desenvolvimento mental da crianga. O processo
de desenvolvimento &, a partir dessas construcoes tedricas, uma espécie de mond-
logo. A crianca enfrenta solitariamente a tarefa de construir uma representacdo do
mundo e o faz gracas a algumas propriedades ldgicas que subjazem o pensamento
€ que caracterizam seu estagio de desenvolvimento. Resumidamente, pode-se
afirmar que as investigacoes piagetianas, baseadas no método clinico, jogavam luz
sobre o0 que as criancas eram capazes de realizar autonomamente e, a partir dal,
identificavam o seu estégio de desenvolvimento psiquico.

Ainda que pesem as indiscutiveis contribuicoes de Piaget, a centralidade
atribuida a andlise da interacdo da crianga com o mundo fisico impds, em certa
medida, a ideia de que o desenvolvimento humano era um desafio a ser alcan-
cado individualmente, a partir de progressos naturais. De outra parte, implicou
uma compreensao da infancia como um universo isolado, como se adultos e
criangas nao compartissem praticas culturais comuns. Gouveia (2000) lembra
que essas contribuicdes tedricas estruturaram a escola moderna ocidental,
cujas praticas, técnicas e modelos pedagdgicos se erigiram a partir da distingao
entre o universo adulto e o infantil. Ao tratar de estabelecer “o qué” - a que
informacéao e praticas culturais as criangas poderiam ou deveriam ter acesso; "o
quando” - a partir de que faixa de idade; e “o como” - que modelo pedagdgico
de transmisséao deveria ser adotado, ocorreu uma “artificializacao” da cultura e
de seu acesso, em uma relagao que, efetivamente, excluiu a crianca da cultura
mais ampla da qual fazia parte. Gouveia (2000) destaca, ainda, o fato de se haver
tomado como referéncia certa dimensao ludica para caracterizar a infancia, o
que acabou por conformar uma representacéo infantilizada da crianca. Alguns
produtos culturais, tais como: jogos, cancdes e brincadeiras, transmitidos
através de geracoes, foram transformados em um conjunto descontextuali-
zado de préticas culturais. A cultura infantil se empobreceu e esse patriménio
cultural foi transformado em um conjunto de signos e simbolos organizado a
partir da ideia que o adulto possui da infancia e de seu universo simbdlico.

Assim como Piaget, Vygotsky também deu importancia ao papel do sujeito na
aprendizagem. Entretanto, se para o primeiro os suportes biolégicos que funda-
mentam sua teoria dos estdgios universais receberam maior destaque, para o
segundo, a interacdo entre as condicdes sociais e a base do comportamento
humano foram os elementos fundamentais para sua teoria sobre o desenvolvi-
mento. Vejamos, a seguir, por que, para este tedrico, as condicdes sociais sao 0s
fatores determinantes do comportamento considerado tipicamente humano.

A crianga de seis anos, a Linguagem Escrita e o Ensino Fundamental de nove anos
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Para Vlygotsky, o que distingue o desenvolvimento bioldgico e psicolégico dos
animais mais evoluidos do desenvolvimento humano ¢ a diferenca que se estabe-
lece entre as fungdes psicolégicas naturais, que caracterizam os primeiros, e as
funcoes psicoldgicas superiores, que aparecem somente com o ser humano*. A
passagem dos processos naturais aos processos superiores, questido perseguida
por Vygotsky e colaboradores, é o elemento estruturante da consciéncia e do inte-
lecto humanos. E como ocorre essa passagem? Segundo os estudos de Vygotsky,
ao nascer, 0s seres humanos dao respostas adaptativas por meio de estruturas
mentais denominadas “elementares’ tais como: os reflexos condicionados e incon-
dicionados, as reacdes automatizadas, os processos de associacao simples. Tais
estruturas mentais sao condicionadas principalmente por determinantes bioldgicos.
O elemento central que faz com que as chamadas estruturas elementares de bases
biolégicas se sigam outras chamadas “superiores” é o uso de signos ou de outros
instrumentos psicoldgicos®. Tais instrumentos psicoldgicos servem para ordenar
e reposicionar externamente a informacdo. Um exemplo classico que nos ajuda a
entender essa proposicao € o significado que adquire um barbante amarrado no
dedo para memorizar algo que ndo se pode ou nao se quer esquecer. Nesse caso,
esse instrumento psicoldgico empregado permite ampliar uma fungdo mental, a
memoria, e lhe confere uma abrangéncia muito mais ampla do que sua condicéo
natural. Nesse exemplo, o barbante € um signo, ou seja, uma marca externa que
fornece suporte concreto para a acdo do homem no mundo (OLIVEIRA, 1997).

A partir do exemplo acima, fica facil compreender que o desenvolvimento das
funcdes psicologicas superiores é fruto do desenvolvimento da cultura e ndo do
desenvolvimento bioldgico. Atribuir sentido a um objeto é uma condicao dada cultu-
ralmente, assim como também o é a capacidade de transmitir a outras geracoes
esses significados. Como veremos a seguir, essa capacidade de usar signos foi,
ao longo da histéria da humanidade, sofrendo duas mudangas qualitativas funda-
mentais. Importante destacar que essas mesmas transformacgoes pelas quais a
humanidade passou se verificam ao longo da histéria de cada ser humano.

A primeira dessas mudancas é que 0s signos, as marcas externas, vao se
transformando em processos internos de mediacao. Vygotsky denomina esse
mecanismo de processo de internalizacao. Como explica Oliveira (1997),
ao longo do processo de desenvolvimento, o individuo substitui as marcas
externas e passa a utilizar “signos internos’ ou seja, representacoes mentais
que substituem os objetos do mundo real. Por exemplo, a ideia que possuo
acerca de um objeto, como a cadeira, me permite lidar mentalmente com ela,
mesmo na sua auséncia:

Orientagdes para o trabalho com a Linguagem Escrita em turmas de seis anos de idade

4 As funcoes psicoldgicas

superiores ou processos
mentais superiores sdo 0s
mecanismos psicolégicos
mais sofisticados e
complexos, tipicos dos
seres humanos, que

lhes permitem o controle
consciente do comporta-
mento, a acédo intencional e
a liberdade do individuo em
relacdo as caracteristicas
do momento e do espaco
presentes. Gracas a essas
funcdes, o ser humano
pode pensar em objetos
ausentes, imaginar eventos
nunca vividos, planejar
acoes a serem realizadas
em momentos posteriores
(OLIVEIRA, 1997).

Os instrumentos psico-
l6gicos sao “(...) todos
aqueles objetos cujo uso
serve para ordenar e
reposicionar externamente
a informacao, de modo que
0 sujeito possa escapar da
ditadura do aqui e agora

e utilizar sua inteligéncia,
memoria ou atencdo no
que poderiamos chamar
uma situacao de situacoes,
uma representacao
cultural dos estimulos que
podemos operar quando
gueremos ter estes em
nossa mente e ndo sé e
quando a vida real nos
oferece” (VYGOTSKY apud
ALVAREZ; DEL RIO, 1990,
p. 98). Ou seja, Vygotsky
se fixa naqueles apoios
externos que permitem aos
sujeitos mediar um esti-
mulo, ou seja, representa-
lo em outro lugar ou em
outras condicoes.
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“Essa capacidade de lidar com representacoes que substituem o
real é que possibilita ao homem libertarse do espaco e do tempo
presentes, fazer relacbes mentais na auséncia das préprias coisas,
imaginar, fazer planos e ter intencoes (...). Essas possibilidades de
operacao mental nao constituem uma relacao direta com o mundo
real fisicamente presente; a relagcado é mediada pelos signos inter
nalizados que representam os elementos do mundo, libertando o
homem da necessidade de interagao concreta com os objetos de
seu pensamento.” (OLIVEIRA, 1997: 35)

A segunda transformacdo é a organizacdo dos simbolos em estruturas
complexas e articuladas, denominadas sistemas simbodlicos. Como salientam
Cole & Scribner (2000), os sistemas simbdlicos (a linguagem, a escrita, o sistema
de numeros, dentre outros) sao criagdes das sociedades ao longo da histéria
humana, que modificaram substancialmente a forma social e o nivel de desen-
volvimento cultural dessas sociedades.

Como tentamos assinalar, a inteligéncia humana, diferentemente de outras
formas de inteligéncia, € resultado de um processo continuo de aquisicao de
controle ativo sobre fungdes inicialmente passivas. Tal controle se desenvolve
e adquire status de funcao psiquica superior gracas a capacidade humana de
fazer uso de signos e de outros instrumentos psicolégicos. Ao considerar essa
relevancia atribuida aos signos e simbolos e, consequentemente, aos sistemas
simbolicos, Vygotsky ressalta que o acesso a esses instrumentos ou ferramentas
psicolégicas e a maneira como as criangas 0s manipulam sao fatores determi-
nantes no processo de estruturacdo da sua mente.

Chegamos, assim, a discussao central que aqui nos interessa. A aquisicdo do
sistema de escrita, assim como de outros sistemas simbodlicos, adquire uma relevancia
estrutural em termos mentais e cognitivos para o individuo que passa a domina-lo
e nédo pode ser alcancada de maneira puramente mecéanica e externa, ao contrério,
pressupde o culminar, na crianga, de um processo de desenvolvimento de funcoes
comportamentais complexas (VYGOTSKY, 2000). Essas conclusdes a gque chega
Vlygotsky, tornadas publicas nas primeiras décadas do inicio do século XX, chamavam
a atencao para aspectos do aprendizado da leitura e da escrita, que demorariam mais
de meio século para serem identificados e tomados adequadamente como objeto
de estudo de pesquisas cientificas. Além de evidenciar os aspectos cognitivos, cons-
titutivos da aprendizagem da leitura e da escrita, os estudos sociointeracionistas de
Vygotsky e colaboradores advertiam que uma visao geral da histéria do desenvolvi-
mento da linguagem escrita nas criangas conduziria naturalmente a trés conclusoes
fundamentais de carater prético.
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A primeira delas é que o ensino da escrita deveria ser transferido para a pré-
escola, sob 0 argumento de que as criangas menores sao capazes de descobrir a
funcao simbdlica da escrita. Baseando-se em pesquisas de autores contemporaneos
seus, Vygotsky (2000) menciona o fato de que oitenta por cento das criangas com
trés anos de idade seriam capazes de dominar uma combinacao arbitraria de sinais e
significados, enquanto que, aos seis anos, quase todas as criancas seriam capazes
de realizar essa operacdo. Conclui, ainda, com base nas observacoes feitas por
essas investigacoes, que o desenvolvimento entre trés e seis anos envolve nao sé o
dominio de signos arbitrarios, como também o progresso na atengao e ha memaria.

A segunda concluséo pratica a que chega é resultado desse reconhecimento
de que é mais do que possivel, mas, sobretudo, adequado se ensinar leitura e
escrita as criancas pré-escolares. Vygotsky ressalta, a partir dessa constatacgao,
que esse ensino deve organizarse de forma que a leitura e a escrita se tornem
necessarias as criancas. O autor se contrapde claramente a um trabalho
pedagdgico no qual a escrita seja concebida puramente como uma habilidade
motora, mecéanica, pois toma como pressuposto central o fato de que a escrita
deve ser “relevante a vida’ deve ter significado para a crianga e conclui: “Sé
entao poderemos estar certos de que se desenvolvera (a escrita) ndo como
uma habilidade que se executa com as maos e os dedos, mas como uma
forma de linguagem realmente nova e complexa.” (VYGOTSKY, 2000, p.177).

Finalmente, a terceira concluséo préatica a que chegou Vygotsky, a partir da inter
pretacao de estudos acerca do desenvolvimento da escrita nas criangas, foi quanto
a necessidade de esta ser ensinada naturalmente. Ao referirse a Montessori,
salienta que essa educadora demonstrou que os aspectos motores podem ser
acoplados ao brinquedo infantil e que o escrever pode ser “cultivado” ao invés de
“imposto’ Por esse método, segundo avalia Vygotsky, as criancas nao aprendem
a ler e a escrever, mas, sim, descobrem essas habilidades durante as situacoes de
brincadeiras nas quais sentem a necessidade de ler e escrever. Vygotsky sugere
que o que Montessori fez com relacdo a aspectos motores deveria ser feito
igualmente em relacdo ao que ele definiu como sendo os aspectos internos da
linguagem escrita e de sua assimilacao funcional:

“[...] assim como o trabalho manual e o dominio do desenho séo,
para Montessori, exercicios preparatérios para o desenvolvimento
da habilidade da escrita, também o jogo e o desenho deveriam ser
estagios preparatérios para o desenvolvimento da linguagem escrita
das criancas. Os educadores deveriam organizar todas essas agoes
e todo o complexo processo de transicdo de um tipo de linguagem
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escrita para outro. Deveriam seguir todo o processo através de seus
momentos mais criticos até a descoberta de que nao somente se
podem desenhar objetos, mas que também se pode representar a
linguagem. Se quiséssemos resumir todas essas exigéncias praticas
e expressa-las em uma so6, poderiamos dizer simplesmente que as
criancas deverse-ia ensinarlhes a linguagem, nao a escrita das letras”
(VYGQOTSKY, 2000, p. 178)

A infancia e a aprendizagem da escrita como
pratica sociocultural

Se, por um lado, como vimos anteriormente, a escrita introduz importantes
modificagdes cognitivas para o individuo que a adquire, por outro, ela implica
alteracdes nas praticas sociais que passam a caracterizar o grupo que dela
se apropria. Conforme assinala Britto (2003), participar de uma cultura escrita
significa atuar em uma sociedade constituida por um desenho urbano, por
formas de interlocucao especificas no espaco publico, expressdes de cultura
particulares, principios morais, leis, que se apoiam nesse modo de produgao
de cultura. Por tudo isso, o autor conclui que pertencer a essa sociedade signi-
fica mais do que estar inserido em uma cultura cuja constituicdo seja a soma
dos conhecimentos e capacidades individuais no uso da leitura e da escrita.
Significa estar submetido a ordem da cultura escrita.

Ao considerarmos as criangas como membros efetivos dessa sociedade,
devemos ter em conta ndo apenas que a linguagem escrita esta presente no coti-
diano desses sujeitos, mas também e, sobretudo, que ela confere um significado
distinto a suas préaticas sociais. Assim, ao reconhecermos a infancia como uma cons-
trucdo social inserida em um contexto do qual as criancas participam efetivamente
como atores sociais de pleno direito, devemos, igualmente, considera-las sujeitos
capazes de interagir com os signos e simbolos construidos socialmente, bem como
de construir novos signos e simbolos a partir dessa interagao. Para Sarmento e Pinto:

As culturas infantis nao nascem no universo simbdlico exclusivo da
infancia, este universo nao esté fechado — muito pelo contrério, & mais
que qualquer outro, extremamente permeével - tdo pouco esta dis-
tante do reflexo social global. A interpretacao das culturas infantis, em
sintese, nao pode realizarse no vazio social, € necessita sustentarse
na analise das condicdes sociais nas quais as criancas vivem, intera-
gem e dao sentido ao que fazem. (PINTO, SARMENTO: 1997 p. 22).
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O que importa destacar é que o reconhecimento da especificidade da
infancia, como esperamos ter assinalado, ndo pode significar seu isolamento
diante dos demais grupos sociais. Se o estatuto de ator social é conferido aos
seres humanos tendo em conta sua capacidade de interagir em sociedade
e de atribuir sentido a suas acoes, entdo, reconhecer a infancia como uma
construgao social da qual participam as criancas como atores sociais de pleno
direito implica considerar sua capacidade de produgao simbdlica, de represen-
tacoes e crencas em sistemas organizados. E na interrelacdo com as outras
culturas que a cultura infantil se constitui como tal. Nesse sentido, pode-se
afirmar que as criancas sédo sujeitos capazes de interagir com os signos e 0s
simbolos construidos socialmente, e de atribuir distintos significados a esses
signos e simbolos a partir dessa interagao.

O esforco que a crianca faz de interagir com o mundo e com as ferramentas
préprias deste mundo pode ser mais bem compreendido a partir das contribui-
coes de Leontiev (2001). Para esse tedérico, o mundo objetivo do qual a crianga
é consciente esta continuamente se expandindo. Tal expanséao néao se refere
simplesmente aos objetos que constituem o universo infantil préximo, ou seja,
aqueles objetos com 0s quais a crianca opera. Ao contrario, tal expansao se
relaciona aos objetos com os quais os adultos operam, mas que a crianca,
desejosa de fazé-lo, ainda ndo é capaz de operar por si s6. Conforme salienta
Leontiev (2001), durante o desenvolvimento da consciéncia do mundo objetivo,
a crianga tenta compreender e apreender ndo apenas coisas diretamente aces-
siveis a ela, mas também aquilo que tem relacdo com o mundo mais amplo.
Isto é, a crianca se esforca para atuar como um adulto.

O sistema de escrita, a priori percebido como parte constitutiva do universo
do mundo adulto, € um objeto do conhecimento humano que exerce forte
influéncia na cultura infantil e, a0 mesmo tempo, é por ela influenciado. Desde
muito precocemente, a lingua escrita invade o territério das criangas e lhes
desperta a atencao. Entretanto, a maneira como a crianca se apropria desse
objeto do conhecimento, assim como de outros sistemas simbdlicos, revela
sua forma de se relacionar com o mundo mais amplo. Sua tomada de cons-
ciéncia desse mundo ocorre nao por meio da atividade teérica abstrata, mas,
sim, por meio da acdo. “Uma crianca que domina o mundo que a rodeia é uma
crianca que se esforca por atuar nesse mundo.” (LEONTIEV, 2001, p.120).

A contradicdo entre o desejo da crianca de agir sobre as coisas € a impos-
sibilidade de fazé-lo exatamente por ainda nado dominar as operacoes exigidas

pelas condicoes objetivas reais da acdo dada sé pode ser solucionada pela
atividade Iudica. De acordo com Leontiev (2001), essa atividade Iudica nao €
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A capacidade de criar uma
situacdo imaginaria, numa
brincadeira de faz-de-conta,
e direcionar seu comporta-
mento pelo significado que
a acdo adquire e ndo pela
percepcao imediata dos
objetos ou pela situacéo
que a afeta de imediato

é algo que a crianca
desenvolve. Por isso,

para uma crianga muito
pequena, € impossivel
envolverse numa situacao
imaginéria, pois suas acoes
estéo limitadas a restricédo
situacional. Por esse
pressuposto, podemos
compreender o que
ocorreu numa classe de
criancas menores de dois
anos, quando a professora
contava a histoéria de
Cachinhos de Ouro.

Ao encenar com elas o
momento em que a
personagem foi ao
banheiro da casa dos
ursos e ao descrever as
acoes que ela praticou

ali, parte da turma néo

se conteve e fez xixi na
roupa. Nesta situagao, a
acéo predominou sobre

o significado e seu carater
imaginéario nao

foi completamente
compreendido. Para que

a crianca possa “viajar em
um aviao’ sentada dentro
de uma caixa de papeldo,
o significado da acao
precisa ser o determinante
e nao a acao em si.
(VYGOTSKY, 2000: 153)

a2

uma atividade produtiva; seu objetivo ndo é um determinado resultado, mas a
acao em si mesma. Trata-se de uma atividade objetivamente determinada pela
percepcao que a crianca possui do mundo e por seu desejo de apropriarse dele.

As contribuicdes de Vygotsky (2000) reforcam a importancia da atividade
ludica para a aprendizagem e o desenvolvimento infantil. Para este autor,
essa atividade ndo é importante por ser uma atividade prazerosa, mas, sim,
por preencher necessidades fundamentais da crianca, tais como: permitir
que resolva o impasse entre o seu desejo e a impossibilidade de satisfazé-lo
imediatamente, exigir o cumprimento de regras, permitir certo distanciamento
entre a percepcao imediata dos objetos e a acao®. Além dessas necessidades
fundamentais, interessa-nos destacar que, segundo Vygotsky (2000), o jogo
cria o que ele denomina de “zona de desenvolvimento préximo””. Ao brincar, a
criancga cria uma situagao imaginaria, experimenta um nivel acima da sua idade
cronoldégica, da sua conduta diaria, extrapolando suas capacidades imediatas:

O jogo cria uma zona de desenvolvimento proximo na crianca.
Durante o mesmo, a crianca estd sempre além da sua conduta diéria;
no jogo, é como se fosse maior do que é na realidade. Como no foco
de uma lente de aumento, o jogo contém todas as tendéncias evo-
lutivas de forma condensada, sendo em si mesmo uma consideravel
fonte de desenvolvimento. (VYGOTSKY, 2000: 156)8.

Por tudo que argumentamos até aqui, gostariamos de salientar que o desen-
volvimento da linguagem escrita em criancas menores de sete anos pode e deve
ser trabalhado por meio de estratégias de aprendizagem capazes de respeitar
as caracteristicas das criancas e seu direito de viver plenamente esse momento
da vida. Encontrar uma forma de ensinar capaz de respeitar o direito ao conheci-
mento e, a0 mesmo tempo, a capacidade, o interesse e o desejo de cada um de
aprender se constitui em um desafio da Pedagogia para qualguer nivel de ensino
ou area de conhecimento. No caso da aprendizagem da leitura e da escrita na
infancia, ha que se ter em conta pelo menos trés exigéncias.

A primeira é a consolidacao de uma pratica educativa na qual o aprendiz
vai se apropriando da tecnologia da escrita, a0 mesmo tempo em que vai se
tornando um usuario competente desse sistema. Uma préatica que atenda
igualmente a esses dois eixos que constituem o processo de aquisicdo da
linguagem escrita, trabalhados de forma integrada, sem que o desenvolvi-
mento de um deles ocorra anteriormente ao do outro.
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A segunda exigéncia € considerar a escola como espaco privilegiado para
garantir esse aprendizado. A linguagem escrita possui pelo menos duas carac-
teristicas que a aproximam da acdo educativa formal. A primeira caracteristica
é que se trata de uma linguagem estruturante e, muitas vezes, pré-requisito
para 0 acesso a outras linguagens. A segunda caracteristica é que a linguagem
escrita requer, diferentemente de outros bens culturais, a sua apropriacao por
parte dos sujeitos. Como adverte Ferreiro (2003), é conveniente falar de "apro-
priacao” da linguagem escrita, de um lado, porque, no caso desse sistema
simbdlico, o aprendiz precisa participar efetivamente do seu modo de producéo
ou mesmo de seus processos de expansao. Como veremos a seguir, o aprendiz
precisa reconstruir as bases do sistema de escrita. Por outro lado, é também
adequado falar em apropriacao do sistema de escrita j& que o desafio das socie-
dades contemporéaneas é garantir que todos os individuos se alfabetizem. E,
por fim, e como consequéncia, espera-se que, ao se apropriarem desse conhe-
cimento, os sujeitos se convertam em membros da cultura escrita, tornem-se
usuarios desse sistema. O emprego do temo “apropriacdo” quer, pois, designar
o ato de tornar préprio um conhecimento disponivel na cultura (FERREIRO, 2003).

A terceira e Ultima exigéncia a ser considerada na formacgao dos pequenos
usuarios da linguagem escrita é o fato de que, por se tratar de um direito, sua
aprendizagem deve respeitar as criancas como cidadaos e atores do seu préprio
desenvolvimento. Quer consideremos o ponto de vista da crianca como um
ser competente, cognitivamente capaz de formular hipéteses, de interagir com
0s signos e simbolos veiculados socialmente; quer consideremos as caracte-
risticas da sociedade contemporanea como sendo um mundo grafocéntrico, a
linguagem escrita deve ser compreendida como um bem cultural com o qual
as criancas devem interagir, mas, sobretudo, do qual devem se apropriar como
forma de inclusao na sociedade.

Como esperamos ter demonstrado, tanto a linguagem escrita quanto sua
aprendizagem possuem elementos que as tornam coerentes com o universo
infantil, com sua forma de construir significados para o que se faz, para o que
se vé e para aquilo que se experimenta. O direito de ter acesso ao mundo da
linguagem escrita e dele se apropriar ndo pode descuidar-se do direito de ser
crianga, € hd muitas maneiras de se respeitarem ambos os direitos.

Orientagdes para o trabalho com a Linguagem Escrita em turmas de seis anos de idade
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Segundo este tedrico,

a distancia entre a
capacidade que a crianca
possui de solucionar de
maneira independente os
problemas e aquilo que
requer a oritentagao ou
apoio de um adulto ou
de companheiros mais
experientes se constitui na
zona de desenvolvimento
préximo ao proximal.

8

Assim, por exemplo, ao
assumir o papel materno
em uma brincadeira de
casinha, a crianca executa
acoes que considera
préprias desse universo, e
exclui outras que considera
inadequadas aquele
contexto. Ela propria se
impoe regras que lhe
permitirdo agir em confor
midade com um contexto
cujos papéis sociais ela
procura entender e que
ainda nao é capaz de
desempenhar.
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Escrever, eu ja andava rabiscando. mesmo
antes de entrar para a escola. Escrevia
nas paredes do galinheiro, no cimento do
tanque ou no passeio da rua. Arranjava
um pedaco de carvao, de tijolo, de caco
de telha, pedra de cal. Minhas irmas me
pediam para tracar amarelinha no quintal.
Eu caprichava. Usava uma vareta de bam-
bu sobre a terra batida. Além de fazer as
casas bem quadradas e certas, ainda escre-
via os humeros e as palavras céu e infemo.

De tanto as meninas pularem em cima, as
palavras se apagavam aos poucos, mas es-
crever de novo nao era sacrificio para mim”.

Bartolomeu Campos de Queiroz
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Dimensdes da proposta pedagdgica
para o ensino da Linguagem Escrita
em classes de criangas de seis anos

Sara Mourdo Monteiro *
Ménica Correia Baptista

Os préximos textos que integram esta segunda parte da publicacéo tratarao
de quatro dimensodes ou eixos constitutivos do processo de apropriacdo da
linguagem escrita. Séo eles: O letramento; O desenvolvimento das habilidades
de leitura e escrita de palavras, frases e textos em sala de aula; A aquisicdo do
sistema de escrita e o desenvolvimento da consciéncia fonolégica; e O desenho
e a brincadeira — formas de linguagem a serem exploradas no processo de
alfabetizagcdo. Como esperamos conseguir demonstrar a seguir, esses eixos
devem ser analisados na sua especificidade, mas, ao mesmo tempo, traba-
lhados de forma integrada e articulada. Antes de discutirmos cada um desses
eixos, é importante salientar como concebemos os atos de ler e escrever.

Nesta publicacao, a leitura ndo € compreendida como uma simples acao de
decodificacao de simbolos graficos. Ler € um processo de interacdo entre um
leitor e um texto no qual o leitor interpreta os conteldos que o texto apresenta
(SOLE, 1997). Ler, portanto, significa compreender os propdsitos explicitos e
implicitos da leitura e fazer uso de conhecimentos relevantes para interpretar
a informacéo. Por sua vez, escrever nao ¢ a imagem de uma transcricdo do
préprio pensamento. Escrever exige que o sujeito reflita sobre o conteldo,
reorganize as ideias, busque a melhor forma de expressar suas intengoes,
representando os possiveis destinatarios e controlando todas as variadveis que
estao ao seu alcance em um intento de que o texto que se escreve esteja o

mais proximo possivel do texto que se lé.
2.1| O letramento

Tendo em vista algumas modificagdes culturais, econdmicas e sociais que
se processaram nas sociedades contemporaneas, observamos, sobretudo a  * Monteiro, Sara Mourao.

. . Professora da Faculdade de
partir de meados do século XX, uma mudanga no que, durante um bom tempo, Educacdo da Universidade

consideramos como sendo alfabetizacao. Se até o inicio do século XX bastava Federal de Minas Gerais
. . L, . . - UFMG, pesquisadora do
que o sujeito assinasse o proprio nome para ser considerado alfabetizado, com Centro de Alfabetizacio
0 passar do tempo, esta denominagao careceu de maiores especificacoes. Leitura e Escrita.
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9 Eventos de letramento
sdo situacdes nas quais
0 uso da lingua escrita se
mostra determinante para
a realizacéo de algumas
tarefas.
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Ler e escrever um bilhete simples também passou a ndo ser mais capaz de
designar os diferentes graus de apreensao da linguagem escrita. A insufici-
éncia de conceitos e expressdes capazes de retratar a situacao da populacéo
em relagdo a apropriacao da linguagem escrita, bem como de designar os
diferentes aspectos que englobam esse fendbmeno levou alguns estudiosos
a empregarem o termo “letramento’ inspirados na palavra inglesa “literacy’
como forma de designar o estado ou a condicdao que cada individuo ou
grupos de individuos passam a ter a partir da aquisicao da lingua escrita.

Os conceitos de alfabetizacdo e letramento ressaltam duas dimensdes impor
tantes da aprendizagem da escrita. De um lado, as capacidades de ler e escrever
propriamente ditas, e, de outro, a apropriacdo efetiva da lingua escrita: “[...]
aprender a ler e escrever significa adquirir uma tecnologia, a de codificar em lingua
escrita e de decodificar a lingua e propriedade” (SOARES, 1998, p.39).

A maneira como as pessoas se apropriam da escrita no contexto social pode
ser reconhecida em seus comportamentos e atitudes diante de situagoes em
gue a escrita torna-se um instrumento fundamental para as suas interacoes e
insercdo no mundo. A condicao letrada parece ser resultado de um conjunto
de fatores que se articulam entre si: o convivio com pessoas letradas, a partici-
pacao efetiva em eventos de letramento, o desenvolvimento das capacidades
de leitura e escrita, o conhecimento de protocolos de uso da escrita. Esses sao
alguns dos elementos presentes na formacéo do perfil letrado dos diferentes
grupos sociais e culturais que compdem uma sociedade.

Evidentemente, criancas e adultos participam de diferentes eventos de letra-
mento® e neles tém a oportunidade de ampliarem seus conhecimentos acerca

da linguagem escrita. Entretanto, a escola desempenha um papel fundamental
na insercao das criangas no mundo letrado, bem como na sua formacéo como
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usuério desse sistema simbodlico. Em geral, é na escola que as criancas se
alfabetizam, desenvolvem capacidades de leitura e producao de textos. Mas a
importancia da escola se acentua, sobretudo, para aquelas criancas cujo acesso
a materiais escritos é restrito. A escola, para esse segmento, se constitui no
espaco privilegiado e, as vezes, Unico para adquirir capacidades e habilidades
que lhe permitam usufruir da cultura letrada, interagir com ela e ampliar suas
oportunidades de se apropriar de bens culturais que, pela sua valorizacdo, tém
dominado as relacdes sociais em contextos mais amplos.

A formacédo de novos usuérios da lingua escrita se faz por meio de um longo
caminho que exige pratica constante e um olhar atento dos formadores para os
interesses, as curiosidades, os materiais de acesso, 0s habitos e os modos de viver
das criancas. A medida que se avanca nesse processo de formacao, conquista-se
familiaridade e altera-se a forma de se relacionar com o0 mundo e com as pessoas.
Pensar em uma proposta pedagdgica capaz de assegurar ao aprendiz a tecnologia
da escrita e, a0 mesmo tempo, a apropriacao desse sistema impde-nos algumas
questdes: Que tipo de leitores e escritores se quer formar por meio da acédo pedagé-
gica na escola? Como despertar o interesse das criancas pequenas para a leitura e a
escrita? Como garantir que a crianca se torne capaz de relacionar simbolos graficos
a sons e vice-versa, ao mesmo tempo desenvolver capacidades e habilidades que
lhe permitam fazer uso da linguagem escrita nas diferentes formas como ela se
apresenta na sociedade? Como assegurar as criangas a aquisicdo de capacidades e
habilidades que Ihes possibilitern compreender e produzir diferentes tipos de texto,
de acordo com suas caracteristicas?

O pegueno trecho que vamos narrar a seguir compoe parte da trajetéria escolar
do Gustavo. Por meio dessa narrativa, problematizaremos alguns aspectos presentes
no processo de ensino/aprendizagem da leitura e da escrita. A reflexao acerca de
alguns dos aspectos presentes nessa trajetéria podera nos ajudar a superar alguns
equivocos e caminhar no sentido da concretizacao de uma pratica educativa consis-
tente e de qualidade capaz de cumprir o desafio de alfabetizarletrando.

Aprendendo com a histdria do Gustavo

A seguir, narraremos uma situacdo de aprendizagem vivida por Gustavo,
antes de completar seis anos de idade, numa classe de educacao infantil.
Vejamos como Gustavo, mesmo sem possuir as habilidades de decodificacdo
e codificacdo do sistema de escrita, dominava diferentes e importantes conhe-
cimentos acerca desse sistema, o que Ilhe conferia um grau de letramento e
uma proximidade com a cultura escrita.
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Gustavo, com seus cinco anos
recém-concluidos, demonstrava gran-
de interesse pelos textos escritos e
dedicava um tempo significativo da sua
rotina diaria a tentativa de decifra-los. Era
habitual brincadeiras de faz de conta,
nas quais imitava a leitura de livros ou a
escrita de bilhetes, cartas, poemas.

Desde os seis meses de vida,
frequentava  uma instituicdo  de
educacao infantil cujo trabalho pe-
dagogico enfatizava a formacéo das
criangcas Ccomo pequenos  usuarios
da linguagem escrita. Neste contexto
educativo, a escrita era empregada
como mediadora das relacdes entre
adultos e criangas. Em todas as clas-
ses, desde o bercario até o chamado
Terceiro Periodo (turmas de criancas
de 6 anos de idade), a escrita era em-
pregada para anotar os acontecimen-
tos considerados importantes para o
grupo, para dar recados, organizar a
rotina, desfrutar um bom texto.

Numa das rodas de conversa,
situacdo de aprendizagem gue ocor-
ria todos os dias, um colega levou
uma reportagem sobre uma cobra
gue havia engolido um dentista, na
regiao amazdnica. Muitas criancas
ja tinham conhecimento da noticia
que havia sido manchete de jornais
televisivos e que havia sido veiculada
pela imprensa escrita durante os dias
anteriores. Depois da leitura feita pela

professora, seguiu-se um debate ani-
mado sobre a matéria. Em seguida, a
professora provocou uma discussao
oral, chamando a atencéo sobre a
maneira como 0 texto estava escrito,
as diferencas daguele tipo de texto
para outros, tais como: os contos de
fada, os bilhetes, etc. Depois, solici-
tou que alguns alunos recontassem
oralmente a reportagem, como se
fossem os reporteres dos jornais fala-
dos. Durante o reconto, a professora
ia interpelando as criancas, sugerindo
a substituicao de palavras ou ex-
pressdes de acordo com a situacéao
imaginaria e o tipo de texto. Por fim,
como tarefa para casa, sugeriu que
0s alunos ditassem para uma pessoa
gue soubesse ler e escrever a repor-
tagem discutida na Roda. Esclareceu,
ainda, que deveriam fazé-lo como se
fossem jornalistas e, portanto, desta-
cando a necessidade de respeitarem
0 estilo do texto a ser escrito.

Em casa, Gustavo cumpriu a ta-
refa exatamente como Ihe indicara a
professora. Ditou para sua mae e, en-
quanto o fazia, de tempos em tempos,
pedia para que ela relesse o que havia
escrito, indicando a troca de palavras,
corrigndo  expressdes, alterando  a
ordem das informacdes, sempre bus-
cando uma adequacédo em relacéo a
norma culta e ao tipo de texto.
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Vejamos, a seguir, o resultado:

A cobra que engoliu o dentista

Um dia quatro pescadores acamparam e foram
pescar. Quando resolveram voltar ao acampamento,
reuniram trés. De manha, resolveram procurar o
amigo pela beira do Rio Araguaia e acharam a
primeira pista: pedagos de roupa do dentista.
Pensaram que era seqtiestro ou um assalto e que ele
ainda estava vivo. Viram também o mato amassado.

O mais inteligente pescador pensou que era uma
cobra e a das mais perigosas do Brasil, portanto, uma
sucuri. Pensou que a cobra sucuri tinha mais de 10
metros e meio. Resolveram voltar ao acampamento.

Quando amanheceu, foram procurar o amigo. Logo
depois que ja tinham procurado muito, acharam uma
cobra de mais de 15 metros e meio. Um pedago da
barriga da cobra estava muito grande. Pensaram que
era o corpo do dentista. Usando um revélver e
pedagos de pau, atiraram na cabega da cobra.
Carregaram até o caminh&o, levando-a até a cidade,
colocando-a no veterindrio que abriu a barriga da
cobra achando o dentista.

E esta n&o foi uma histéria feliz! Acabou.

Este texto foi ditado pelo G , em 1989, A atividad: istia em ditar pars
um adulto o que & ¢cnanga lemb da rep lida pela profe na sala
deaunla.

Como destacamos acima, ainda que ndo houvesse desenvolvido a capacidade
de identificar o som correspondente ao respectivo simbolo grafico, ou ao contrério,
produzir simbolos gréaficos a partir da identificagdo de fonemas, Gustavo realizou um
intenso e extenuante trabalho de producao escrita. Vejamos, a seguir, como algumas
das competéncias necessarias e fundamentais para que um aprendiz se torne um
leitor e um produtor de textos proficiente estao presentes nesse processo.
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Em primeiro lugar, Gustavo ndo apenas compreendeu o texto lido pela
professora em sala, como também foi capaz de eleger aquilo que julgou mais
importante de ser retomado quando assumiu o papel de escritor.

Em segundo lugar, demonstrou sua capacidade de estabelecer uma
distincao entre linguagem oral e escrita. Em seu texto, emprega poucas expres-
soes tipicas do uso oral e tenta demarcar a diferenca entre este texto e outros
mais préoximos do universo infantil. Talvez a Unica excecao seja o desfecho que
dé ao seu texto: “E esta ndo foi uma histéria feliz! Acabou.” Observa-se sua
busca por encontrar palavras mais apropriadas e formas mais adequadas para
o tipo de discurso e para 0 género textual que deveria produzir. E o caso, por
exemplo, das expressoes: “Reuniram trés”; “O mais inteligente pescador”; ou
ainda, a situacdo em que emprega elementos de coesao textual, do tipo: “Logo
depois; “Um dia”; “Quando amanheceu”,; ou quando utiliza o gertindio ou 0s

i i

pronomes obliquos: “Usando um revdlver, “levando-a.’ “colocando-a”

Em terceiro lugar, pode observar sua capacidade de distinguir o texto jornalistico
de outros géneros ou tipos textuais, 0 que se evidencia na sua preocupacao de
garantir as informacdes fundamentais, tais como: onde, quando, além do cuidado
em apresentar dados quantitativos que comprovem a veracidade do fato ocorrido.

Finalmente, poderiamos ainda mencionar sua preocupacdo com a inteligi-
bilidade do texto. Gustavo o faz, por exemplo, ao buscar um titulo adequado,
assegurar inicio, meio e fim, ou, ainda, ao empregar estratégias préprias de um
escritor proficiente, interrompendo o ditado do texto e solicitando a leitura do
que havia sido produzido até entdo, substituindo palavras, refazendo frases,
evitando repeticdes, escolhendo estruturas mais adequadas e outras.

Esses sdo alguns exemplos que nos permitem concluir que Gustavo possuia
um consideravel nimero de informagoes privilegiadas sobre o sistema de escrita
e sabia como emprega-las numa situacéo real de producao textual. Entretanto,
como veremos a seguir, a trajetéria escolar do Gustavo continuou em uma
instituicdo de ensino menos preocupada com o desenvolvimento dessas capa-
cidades e habilidades e mais comprometida com o treino de aspectos percep-
tivos e motores. Os exemplos a seguir nos permitem identificar a concepcéao
de aprendizagem de lingua escrita dessa escola, relacionando-a com a nogao
de que, para aprender a ler e escrever, a crianca deve percorrer um caminho
que vai do treino de habilidades motrizes, passando pela memorizacao de letras,
silabas ou fonemas até a escrita de frases curtas e destituidas de um significado
mais amplo. Abaixo, um exemplo do material de leitura e escrita a que Gustavo
passou a ter acesso nessa nova instituicao educativa.

A crianga de seis anos, a Linguagem Escrita e o Ensino Fundamental de nove anos
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Mimi € da mamae .

Mamde ama Mimi.

M'mi mamaQ... mama ...

Mi-mi mid...mia...

C———

A atividade acima expressa o conjunto de atividades a que Gustavo tinha
acesso cotidianamente. Tais atividades requeriam a “traducdo” de silabas em
sons e de sons em silabas. O material textual se constituia em um amontoado
de frases, cujo sentido podia ser produzido sem que se seguisse uma ordem
na leitura das frases. Podia-se ler a partir de qualquer direcao, invertendo-se
a ordem das frases ou fazendo a leitura aleatoriamente. No exemplo acima,
podia-se ler: “Mamae ama Mimi. Mimi mia...mia... Mimi é da mamae. Mimi
ama...ama...” ou qualquer outra ordenacéao que se queira dar. O trabalho reque-
rido de Gustavo consistia, pois, em “decodificar” o escrito e de “codificar” o
que deveria escrever, preenchendo as lacunas, utilizando para tanto as palavras
do texto, ou seja, exigia-se a habilidade perceptiva de identificacdo das grafias
corretas e a capacidade motriz para realizar a copia.
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As atividades que se seguiram, apds esse momento considerado inicial de
aprendizagem do sistema formal de escrita, pareciam sustentar uma concepcao
segundo a qual interpretar um texto é simplesmente identificar o trecho
que reproduz a informacéo, e, por sua vez, produzir um texto & transcrever a
linguagem oral. Assim, a primeira atividade apresentada a seguir, excetuando-se
0 pegueno texto exposto no cabecalho, revela a apresentacdo de um material
escrito cuja funcao é a de “ensinar a ler” e cuja utilizagado e circulagdo, conse-
quentemente, se restringem ao universo escolar. As questdoes sobre o texto,
por sua vez, se limitam a localizacdo de informacoes explicitas e a sua copia,
sem que Gustavo fosse estimulado a estabelecer relagbes com outros temas,
perceber suas emocoes, fazer inferéncias, construir significados diversos, etc.

Per

odg - fara Caso-d : \

Beto & um bebé.

Bibo € o babd do Beto.
Bue .. bue. bué
| Biba g3 leite ao bebé.

Belc bebe o leite .
 Biba & uma bobs muito boo.

o

@fw no C:;dﬁr'no:

@ Qe Beko 7
ﬁb:td-i Am ,@&E& C)/
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Qa“ Belo bebe ?

aih-}re a histéria .

Também as atividades de producao textual revelam a estratégia de primeiro
aprender a ler e a escrever para, em seguida, ser capaz de ler e escrever para
aprender. Como neste exemplo, a professora sugere que as criangas sigam
um breve roteiro. O produto final sdo frases respondendo a esse roteiro. Uma
producao claramente identificada com o que se poderia chamar de “escolar’
no sentido de que sua circulacdo e sua funcdo social apenas se entendem no
contexto escolar. O resultado final se configura, pois, numa producéo bastante
distinta daquela que resultou na reescrita da reportagem sobre a cobra que
engolira um dentista.
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' 3 Observe Q %ro.vu..ro..
Escreva, uma histora
sgsu,m:\o o roleiro Ohawxo:

- Nome do burro-
- Dono do burro
Qomo e 0 burro:

Onde o burro mora .
0 que © burro o2
<« O que oburre come.
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Essa breve descricdo de parte da trajetéria escolar do Gustavo nos ajuda
a refletir sobre as préaticas de ensino e as concepcoes que as fundamentam.
Em primeiro lugar, destaca-se a nocao equivocada de que aprender a ler e a
escrever é apropriarse de um cédigo e ndo de um sistema de representacao.

A distingdo entre sistema de codificacdo e sistema de representacdo néo é
meramente terminoldgica. Suas consequéncias para a acao alfabetizadora marcam
uma linha diviséria clara. Ao se conceber a escrita como um cédigo de transcricdo
gue converte as unidades sonoras em unidades graficas, pde-se em primeiro plano
a discriminacéo perceptiva nas modalidades envolvidas (visual e auditiva). As praticas
educativas que derivam desta concepcao se centram no exercicio destas discrimi-
nacdes, sem questionar a natureza das unidades utilizadas. O pressuposto que
sustenta esta pratica é quase transparente: se ndo ha dificuldades de discriminacdo
entre duas formas visuais préximas, entre duas formas auditivas proximas, nem tao
pouco para desenha-las, ou se nao ha dificuldades para “manipular” fonemas, ndo
deveria haver dificuldade para aprender a ler, ja que se trata de uma simples trans-
cricao do sonoro a um codigo visual.
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Por outro lado, ao se conceber a aprendizagem da lingua escrita como a compre-
ensao do modo de construcdo de um sistema de representacéo, o problema se
apresenta em termos completamente diferentes. Ainda que se saiba falar adequa-
damente, ainda que se facam todas as discriminacoes perceptivas aparentemente
necessarias, isso nao resolve o problema central: compreender a natureza desse
sistema de representacéo. Isso significa, por exemplo, compreender por que alguns
elementos essenciais da linguagem oral (a entonacéo, entre outros) ndo sao retidos
na representacao, apesar de pertencer a “classes” diferentes. Significa compre-
ender por que se ignoram as semelhancas no significado e se privilegiam as seme-
lhancas sonoras, por que se introduzem diferencas na representacao ao invés das
semelhancas conceituais, etc.

Em suma, conceber a escrita como um cédigo de transcricdo implica conceber
que sua aprendizagem consiste na aquisicdo de uma técnica. Conceber a escrita
como um sistema de representacao converte sua aprendizagem na apropriacédo de
um novo objeto de conhecimento, ou seja, em uma aprendizagem conceitual.

Em segundo lugar, a reflexdo sobre a pratica de ensino adotada pela segunda
escola que Gustavo frequentou e as respectivas concepcoes que a fundamen-
tavam sugerem uma inadequada separacéo entre alfabetizacdo e letramento.
Reconhecer que o processo de apropriacao da linguagem escrita envolve dois
processos distintos, de natureza essencialmente diferente, ndo pode descon-
siderar o fato de que sdo, ao mesmo tempo, processos interdependentes e
indissociaveis:

A alfabetizacdo — a aquisicao da tecnologia da escrita — ndo precede
nem é pré-requisito para o “letramento’ ou seja, para a participacao
nas praticas sociais de escrita, tanto € assim que os analfabetos po-
dem ter um certo nivel de “letramento”: sem que hajam adquirido a
tecnologia da escrita, utilizam a quem a tem para fazer uso da leitura
e da escrita, além disso, na concepcao psicogenética de alfabetizacao
atualmente em vigor, a tecnologia da escrita é aprendida ndo como em
concepcoes anteriores com textos construidos artificialmente para a
aquisicao das ‘técnicas’ de leitura e escrita, € sim por meio de ativida-
des de “letramento’ ou seja, de leitura e producdo de textos reais, de
praticas sociais de leitura e escrita. (SOARES, 1998, p. 92).
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Elementos para a construcao de uma proposta pedagodgica

Sabemos que as criancas sdo muito curiosas e se envolvem com entusiasmo
em situacoes que as desafiam a explorar os mais diferentes tipos de material
de leitura; a manusear livros, jornais e revistas; a ouvir a leitura de contos,
poemas, cronicas, reportagens; a brincar de ler e de escrever ou mesmo a criar
e participar de jogos e brincadeiras nas quais a leitura e a escrita sao objetos
centrais. Todas essas sao maneiras de aproximar as criancas da cultura letrada.

Entretanto, além desse contato com o material escrito, as criancgas precisam
ter oportunidades de observar e reelaborar suas representacdes sobre o “para
que” e “como” as pessoas leem e escrevem em suas atividades didrias. Para
isso, é importante que a acao pedagdgica promova a participacao das criangas
em praticas auténticas de leitura e de escrita, no cotidiano da sala de aula, nas
quais elas possam sempre interagir com esse objeto do conhecimento.

Mas o que ler e escrever para e com as criangas? A leitura de livros de literatura
em voz alta pelas professoras pode ser um desses momentos em que se pratica a
leitura com a participacao dos alunos. A cada livro lido pela professora, as criangas
vao incorporando novas referéncias sobre como se configuram os livros de literatura
(localizacao do titulo, do nome do autor, da editora etc.). A leitura em voz alta desperta
o desejo e a curiosidade das criancas. Quando elas gostam da histéria que foi lida em
sala de aula, acabam buscando os livros em momentos livres de leitura. Portanto,
a leitura em voz alta para as criancas pode despertar o desejo de ser leitor. Vale
ressaltar a importancia de se lerem outros materiais de leitura e buscar apresentar
as criancas variados géneros textuais.

Também é importante levar para a sala de aula as experiéncias de leitura
que as professoras tém como adultos. Trazer materiais que estdo sendo lidos
ou escritos pelos profissionais da escola e relatar para as criangas como séao
produzidos 0s textos e como se caracterizam os momentos de leitura na escola
e em outros lugares séo atitudes que podem agucar o interesse das criancas
para as praticas de leitura e escrita.

Além disso, vale ressaltar a importancia das praticas de leitura e escrita que
se concretizam nos momentos em que a escrita torna-se mediadora das expe-
riéncias escolares, ampliando as relacdes e regulando os comportamentos
das criancas e dos adultos no interior da escola. Estamos nos referindo aos
eventos de letramento que ocorrem quando as professoras levam livros de
literatura, jornais, artigos etc. como recursos de estudo de algum projeto de
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trabalho das criangas ou quando elas sao levadas a registrarem suas aprendiza-
gens e alguns fatos da aula em um portifélio ou diario de bordo, por exemplo.
E preciso, ainda, criar espacos apropriados e prever tempos na rotina escolar
para que as criangas tenham contato com os materiais de leitura.

As criancas podem escolher um artigo ou uma reportagem de revista ou um
livro sobre determinado tema, por exemplo, e a professora ler em voz alta para elas.
Assim, elas podem decidir se 0 que esta sendo lido é ou ndo interessante e Util para
elas, e terao oportunidade de aprender modos de leitura que estao relacionados a
determinados géneros. Na escrita de texto, as situagcdes em que as criancas sao
estimuladas a interagir com as demais turmas e outros profissionais da escola, ou
ainda, a escrita de registros sobre fatos e atividades que compdem um ciclo de
estudos com a mediacao da professora, por exemplo, tornam-se oportunidades para
o esclarecimento sobre as condicoes de producao (para quem estamos escrevendo,
com qual intencao, por meio de que género etc.).

Dimensao da proposta de ensino: letramento

Objetivo geral da proposta pedagodgica
Desenvolver habilidades que capacitem os aprendizes a interagir com
praticas sociais de leitura e de escrita e delas se apropriarem.

Eixos do plano didatico

e Uso da escrita em situacdes do cotidiano escolar que exijam a interacao
por meio da lingua escrita.

e Registro coletivo dos trabalhos/projetos/estudos/histéria da aprendi-
zagem na turma.

e Registro coletivo das vivéncias dos diferentes grupos da escola.

e Exploracdo de suportes de escrita e de géneros textuais: livros de histé-
rias, livro didéatico, jornal, cartaz, folhetos e revista em quadrinho.

Objetivos de aprendizagem

e Participar de situacdes de aprendizagem nas quais 0 texto escrito seja o
mediador das interacoes.

e Conhecer diferentes tipos e géneros textuais e ser capaz de compre-
ender seus usos e funcoes.

Situacoes de aprendizagem

e Praticas e atividades de leitura e escrita compartilhadas (professora e
criancas).

Criacao de espagos e tempos na rotina escolar para leitura.

Uso da escrita nas brincadeiras de faz de conta.

Relatos e observacoes de préaticas de leitura e de escrita dos adultos em
diferentes contextos e situacdes sociais etc.

Leitura da professora para as criancas — histérias, textos de encartes
infantis de jornais e revistas, textos cientificos que respondam a ques-
toes de interesse da turma, seguida de conversa coletiva em torno dos
modos de interpretar os textos lidos.
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2.2.| O desenvolvimento das habilidades de leitura e
escrita de palavras, frases e textos em sala de aula

O processo de compreenséao da natureza alfabética do sistema de escrita desen-
volve nas criancas mecanismos de leitura e de escrita de palavras. Apesar de muitas
delas aprenderem esses mecanismos com relativa facilidade, o desenvolvimento
das habilidades relacionadas a leitura e a escrita de palavras leva tempo e requer
treino por parte das criangas. Paraisso, um conjunto de atividades de leitura e escrita
de palavras e frases deve fazer parte do planejamento pedagdgico das professoras
desde o primeiro ano do Ensino Fundamental.

Dimensao da proposta de ensino:
habilidades da leitura e da escrita relacionadas
ao processamento de palavras e frases

Eixos do plano didatico

Leitura

e Reconhecimento do préprio nome e o de alguns colegas em fichas ou
listas de nomes.

e Reconhecimento de palavras de uso frequente em sala de aula.

e | eitura de palavras novas com silabas j& conhecidas (do proprio nome, do
nome do colega, de palavras de uso frequente em sala de aula, de pala-
vras trabalhadas em atividades de consciéncia fonoldgica e fonémica).

e | eitura, em voz alta ou silenciosa, de frases com palavras conhecidas e/
ou com palavras novas com silabas ja conhecidas.

e | eitura em voz alta, com relativa fluéncia, de palavras e frases.

e | eitura silenciosa de palavras e frases.

Escrita

e Escrita de palavras e frases usando letras que representem fonemas
(papel ou caderno sem pauta ou pautado).

e Escrita autbnoma do nome e sobrenome.

Objetivos de aprendizagem

e |er palavras e frases com fluéncia;

e Escrever palavras e frases (ainda que com erros ortogréaficos);

e Escrever o proprio nome, o nome da escola, da cidade e dos colegas
(sem erros ortograficos).
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Situacoes de aprendizagem

Leitura

e | eitura de palavras e frases pelas criancas com o objetivo de desenvolver
a fluéncia.

e Reconhecimento do préprio nome e de nomes dos colegas em fichas e
listas de nomes.

Escrita

e Escrita compartilhada e autdbnoma de palavras e frases.

e Escrita com modelo e escrita autbnoma do nome e sobrenome, nome da
escola, nome da cidade, nome dos colegas.

Como foi dito anteriormente, o reconhecimento das palavras é muito importante
para o desenvolvimento das criancas como leitoras. Simultaneamente, elas terédo
ainda que desenvolver a capacidade de ler e interpretar textos com autonomia. As
habilidades de leitura e producao de textos envolvem o conhecimento de elementos
que compdem 0s textos escritos, 0s seus estilos, a identificagdo do autor, da fina-
lidade e do contexto de circulagdo do texto. Esses conhecimentos sdo construidos
na pratica cotidiana de leitura e escrita. E preciso pratica e orientacao adequada para
desenvolver uma postura de leitor critico.

Nos contextos sociais em que os adultos fazem uso da lingua escrita em
suas acdes cotidianas, desde muito cedo as criancas comecam a lidar com
textos escritos por meio da observagao e do acompanhamento dessas situ-
acoes de pratica de leitura e escrita. Elas comecam, mesmo antes de terem
dominio do sistema de escrita, a conhecer as especificidades dos géneros
textuais, apreendendo nao apenas o sentido das atividades de leitura e escrita,
mas também a maneira como os textos devem ser interpretados.

Como vimos na dimensao “O letramento! as préaticas de leitura e escrita em sala
de aula se concretizam de diferentes maneiras, dentre as quais, naquelas situacoes
em que as professoras preparam um texto para ser lido e discutido com as criangas,
ou seja, quando o texto se torna objeto de analise e conhecimento. Por meio de
Situacdes de aprendizagem que tomam o texto como objeto de ensino, as criangas
devem ter oportunidade de compartilhar com as professoras suas estratégias, seus
conhecimentos, suas habilidades de leitura e escrita.

Essa abordagem comeca pela selecdo dos textos que fardo parte do reper
torio do trabalho analitico. E preciso ter cuidado com o vocabulario e a extensao
dos textos trabalhados em sala de aula. As professoras devem realizar um reco-
nhecimento das habilidades ja desenvolvidas por seus alunos por meio de uma
avaliacdo diagndstica para tracar as metas de aprendizagem para a turma. Cabe
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assinalar que néo é preciso esperar que as criancas escrevam convencionalmente
para realizar atividades que visem desenvolver habilidades, estratégias e compor
tamentos de leitura e de escrita de textos. No caso de a turma ou parte dela ainda
nao escrever convencionalmente, podem ser pensadas diferentes estratégias.
Uma delas é a professora exercer o papel de escriba da classe, produzindo os
textos coletivamente, ou o papel de leitora, lendo para todos o texto escolhido.
Outra estratégia & permitir e estimular que as escritas espontaneas sejam produ-
zidas em sala. Também é possivel aproveitar a diversidade da turma e agrupar os
alunos de forma que aqueles que ja decodificam e codificam possam servir de
leitores ou de escribas para os colegas. Qualquer que seja a estratégia adotada, a
professora pode propor as criangas que :

e Reescrevam o texto com palavras mais simples para expressar seu
conteudo.

e Marguem partes dos textos lidos de acordo com a informacao reque-
rida ou com o objetivo da leitura.

e  Grifem palavras de acordo com o que se quer ressaltar.

e Facam resumos do que esta escrito.

e Facam anotacbes sobre o texto.

e Realizem leituras individuais ou em duplas (um aluno que ja se apro-
priou do funcionamento do sistema de escrita pode ler para outro que
ainda nao o faz),

e Realizem leituras teatralizadas de textos ou de trechos de textos.

e Realizem leituras com pausas planejadas e contextualizadas, com
perguntas que orientem a interpretagao das criancas.

e Realizem leituras seguidas de conversas orientadas por questdes
previamente planejadas pela professora.

e Produzam textos em pequenos grupos ou em duplas (também se
podem agrupar as criancas de forma que aquelas que ja sdo capazes de
codificar e decodificar se facam de escribas do grupo).

e Produzam textos com apoio de roteiros definidos pelo coletivo.

Ha, ainda, as atividades que ampliam o trabalho com o conteldo dos textos.
Sao aquelas atividades planejadas, como ampliacdo do momento de leitura e
de escrita. Em geral, envolvem, dentre muitas possibilidades de trabalho, a
producao e a apresentacao de pecas teatrais, pesquisas e estudos de aprofun-
damento, leitura de livros ou de outros textos sobre o mesmo assunto.

A medida que se vai trabalhando os textos com as criancas, & possivel
observar como elas passam a considerar as orientagcbes da professora no
momento em que entram em contato com novos textos. Por exemplo, quando
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vivenciam situacdes de aprendizagem em que a professora destaca certos
elementos textuais, estando diante de um novo livro, a crianca busca identificar
0s mesmos elementos, como, por exemplo, o sumario do livro, seu autor, seu
titulo. Elas passam a demonstrar comportamentos e habilidades de leitores e
escritores mesmo quando ainda ndo dominam o sistema de escrita.

Para as criancas de seis anos, a mediacdo das professoras € muito neces-
séria. Nao apenas porgque elas nao conseguem ainda escrever e ler textos
com autonomia, mas também porque para elas a interagao por meio da lingua
escrita € uma situacdo que apresenta condicoes de producao ainda desco-
nhecidas, como, por exemplo, a de ter o interlocutor ausente no momento da
producao. Por isso € importante que a professora sirva de leitor e escriba em
diferentes situacdes em sala de aula, principalmente nas atividades especificas
para o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita de textos.

Outro aspecto dessa dimensao que merece atencéo das professoras de criancas
de seis anos diz respeito a necessidade de se deixar claro o objetivo das atividades
e como elas deverao ser realizadas, ou seja, como as criangas devem proceder para
realiza-las. Ao conduzir as Situacoes de aprendizagem que abordam o texto escrito
em classes de seis anos, a professora deve prever formas de fazer com que as
criancas fiquem atentas aos aspectos que estardo sendo abordados nas propostas
de leitura ou de escrita dos textos, consequentemente, as criangas ficardo atentas
também a forma como a atividade sera realizada.

Contando um caso...

Ao propor a leitura de uma reporta- Para criar expectativa de leitura
gem para os alunos, a professora dis-  Nas criangas, a professora antecipa o
se: “olha, vamos ler uma reportagem  assunto da reportagem: "Esta repor-
dessa revista e conversar sobre o tagem trata de um assunto que esta
seu assunto. Vocés ja sabem o que & Sendo muito discutido por nos nesta
uma reportagem, ndo €?” As criancas  semana. Ela fala das brincadeiras
citaram algumas reportagens lidas an- ~ coletivas na escola. Na reportagem,
teriormente em sala de aula. “Entdo... @gumas criangas dizem que elas
eu vou ler a reportagem. Pode haver 830 chatas, outras dizem que elas

conversas enguanto eu estiver lendo?”
As criancas responderam que ndo. ‘E
issO mesmo. Vocés devem ficar em
siléncio para que todos possam ouvir
sem problemas, ta?”

s80 legais e que gostam quando as
professoras orientam as brincadeiras
em sala de aula e no recreio. O que
podemos encontrar nessa reporta-
gem? Vocés séo capazes de imagi-
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nar 0 que leva algumas criangas a
acharem as brincadeiras chatas na
escola?” As criangas foram dizendo
0 que elas esperavam encontrar na
reportagem e acabaram por levantar
algumas hipdteses sobre os argu-
mentos apresentados pelos entre-
vistados na reportagem em relacdo

as brincadeiras na escola. Depois
de feita a leitura em voz alta, a pro-
fessora levou as criancas a relacio-
narem 0s argumentos previstos por
elas e agueles apresentados pelos
entrevistados, fazendo com que elas
refletissem e também discutissem o
assunto da reportagem.

Veja, a seguir, o quadro de conteldos e de Situacdes de aprendizagem para
o trabalho com as capacidades de producéo e leitura de textos escritos.

Dimensao da proposta de ensino: capacidades
de producao e leitura de textos escritos.

Objetivos de aprendizagem:

e |ncorporar novas palavras ao vocabulario;

e Desenvolver capacidades e estratégias necessarias para a compreensao
e producao de textos.

Eixos do plano didatico:

Leitura

e Ampliagdo do vocabulario pelo aluno.

e Compreenséo de um texto curto lido pela professora — evidenciado por
respostas orais a perguntas de compreensao (identificagdo do assunto,
localizacdo de informacdes explicitas, interpretacéo, avaliacdo).

e Opinido sobre texto, livro ou revista lidos.

e |dentificacdo do significado de palavras, usando o contexto, prefixos,
sufixos e diciondrio.

Escrita
e Producdo compartilhada de textos adequados ao género, aos objetivos, ao
leitor visado (planejamento, produgéo e revisao).

Situacgoes de aprendizagem:

Leitura

e Reconto de histéria lida pela professora com inicio, meio e fim e caracterizagédo
de personagens e cenarios.

e | eitura oral da professora com perguntas de compreensao de textos diversos.

e | eitura de pequenos textos e de livros com poucos textos.

e Conversas coletivas sobre textos, livros e revistas lidos coletivamente e pela
professora.

Escrita

e Producao coletiva de textos (toda a turma, pequenos grupos e duplas de
alunos) com apoio da professora, seguida de copia.

e Ditado de textos pela professora usando estruturas proprias da lingua escrita
e obedecendo as caracteristicas do género (narrativa, carta, bilhete, texto
informativo, noticia).
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2.3 | A aquisicao do sistema de escrita e o 0. )
- -n - , = Utilizamos a expressao
desenvolvimento da consciéncia fonologica “gsquemas conceituais”

para aludir as construcées
mentais dos sujeitos na

. L . B sua interacdo com os
Quando as criancas iniciam o processo de alfabetizacao, buscam compreender objetos do conhecimento.

0 que a escrita representa, ou seja, o0 que aqueles sinais graficos representam e
como eles se organizam formando um sistema de representacao. Dessa forma,
elas comegam a lidar com a diferenciacéo dos dois planos da linguagem: o plano
do conteudo (dos significados), que diz respeito aos significados e sentidos produ-
zidos quando usamos a lingua oral ou escrita, € o plano da expressao (dos sons)
que diz respeito as formas linguisticas. A compreenséao da natureza alfabética do
sistema de escrita e o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica integram esse
processo e sao impulsionados por aprendizagens que estimulam o desenvolvi-
mento infantil a medida que promovem a competéncia simbdlica das criancas.
Vejamos a seguir, conforme esclareceu o construtivismo psicogenético, como 0s
aprendizes vao elaborando hipéteses e resolvendo questdes para os problemas
que eles mesmos se colocam, num movimento de reconstrugdes, no qual antigos
conhecimentos vao dando lugar a novas formulacoes.

Os niveis conceituais da escrita

Desde os primeiros contatos da crianca com marcas graficas impressas em
livros, cadernos, cartazes, inicia-se um longo processo de construcao de esquemas
conceituais™ cujo primeiro desafio consiste em distinguir o que é desenho do que
é escrita. Nesse primeiro momento, ainda sem fazer essa distingao, a crianca se
propde a imitar o ato de escrever. Como num jogo, ela cré que poderia ou deveria
escrever certo conjunto de palavras imitando a agédo de escrever. O resultado dessas
primeiras “escritas” infantis pode aparecer, desde o ponto de vista figural, como
linhas onduladas ou quebradas (zig-zag), continuas ou fragmentadas, ou como uma
série de elementos discretos (séries de linhas verticais ou bolinhas).

101 7 tewe FouWU (eooe)
s (s ) @orsoreTa) onNiT k)
~ ( (eoi) B (leawmo)
O- el R : ok 4= Neste momento da
) producao infantil, a
I 0/\”1 (ernso) AQ;U\}‘ (Bogpisn) escrita reproduz tracos

tipicos do registro que
a crianca identifica
como forma basica da
escrita.
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M Um estudo psicogenético
interessa em conhecer ndo
uma sequéncia cronologica
ou evolutiva. Para um
investigador em psicologia
genética, a pergunta
central e persistente é:
como se passa de tal
estado de conhecimento
a tal outro estado de
conhecimento? (...) O
investigador em psicologia
genética trata de identificar
uma sequéncia evolutiva,
mas néao fica ai, tenta
incessantemente reconstituir
os lagos de filiacdo entre os
niveis que identifica (Ferreiro,
E. 1999).

125 expressao “iconico”
remete ao termo icone
sendo que uma de suas
acepcoes, aquela relacio-
nada a semidtica, designa
“signo que apresenta uma
relacao de semelhanca ou
analoga com o objeto que
representa (como uma
fotografia, uma estétua ou
um desenho figurativo).
(Houaiss, 2001).

B expressao "Fonetizacao”
nao deve ser confundida
com “fonema” O emprego
deste termo quer remeter
a "fono’ som. O periodo
de fonetizacdo comeca,
portanto, com a hipotese
sildbica, exatamente
0 momento no qual
0 aprendiz comeca a
perceber que a escrita tem
relacdo com os sons da fala
€ Ndo com Sseus conceitos.
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Conforme salienta Ferreiro (2003), tradicionalmente, eram considerados, tanto por
educadores, quanto por pesquisadores, os aspectos figurativos da escrita infantil, ou
seja, agqueles aspectos relacionados a elementos formais, tais como: a qualidade do
tracado, a distribuicdo espacial das formas, a orientacao predominante (da esquerda
para a direita, de cima para baixo), a orientacdo dos caracteres individuais (inver
soes, rotagdes), etc. Os chamados aspectos construtivos da escrita costumavam
ser ignorados pelas professoras e pesquisadores interessados em compreender o
fendmeno da alfabetizacdo. Tais aspectos construtivos tém relagdo com o que o
sujeito quer representar e 0s meios que emprega para criar diferenciacoes entre as
representacoes. Nao sdo, portanto, os aspectos figurais que designam se houve ou
nao uma escrita. Quando ocorre essa intencionalidade por parte da crianga, ou seja,
quando constatamos a presenca de aspectos construtivos, € que consideramos que
houve uma producao escrita.

Em relacdo aos aspectos construtivos, como veremos a seguir, a escrita
infantil segue uma linha regular de evolucdo que, conforme comprovaram as
investigacdes de Ferreiro e Teberosky (1991), independem da procedéncia dos
sujeitos quanto a meios culturais, situacoes educativas, linguas etc.

Aspectos centrais da evolucao psicogenética
da lingua escrita

Na linha da evolucédo psicogenética™, identificam-se trés grandes periodos
distintos entre si, dentro dos quais cabem multiplas subdivisoes:

e Primeiro periodo: Caracteriza-se pela distingado entre o modo de repre-
sentacao iconico e nao iconico';

e Segundo periodo: Ocorre a construcao de formas de diferenciagao; o
aprendiz busca exercer um controle progressivo das variacoes sobre os
eixos qualitativo e quantitativo;

e Terceiro periodo: Marcado pela fonetizacao' da escrita, que se inicia
com um periodo sildbico e culmina em um periodo alfabético.

1. O primeiro periodo: a distingao entre o modo de representacao iconico
e nao iconico

Neste primeiro periodo, a crianga alcancara duas distingdes bdsicas que
sustentarao as construcoes subsequentes: de um lado, a diferenciacado entre
as marcas gréficas figurativas e as néo figurativas; de outro, a constituicédo da
escrita como um objeto substituto. Vejamos, a seguir, cada uma delas.
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Em relacao a primeira distingao, é importante esclarecer que as marcas graficas
figurativas sdo aquelas que reproduzem aproximadamente o contorno ou a figura do
objeto representado. As nao figurativas, por sua vez, sao aquelas que ndo conservam
nenhuma semelhanca figural com o objeto representado. De forma simplificada,
podemos dizer que, neste periodo, as criancas serdo capazes de distinguir desenho
de escrita e ainda compreender que a escrita substitui e nao reproduz algo.

Se formos capazes de entender que essa distingao requer da crianca um
enorme esforco cognitivo, seremos igualmente capazes de atribuir a diferen-
ciacao entre desenho e escrita um papel central no processo de apropriagao
do sistema de escrita pelo aprendiz. O desenho estd no dominio do icdnico
e, neste dominio, as formas dos grafismos importam porque reproduzem a
forma dos objetos. Entretanto, a escrita esta fora do iconico, ou seja, a forma
dos grafismos nao guarda nenhuma relacdo com a forma dos objetos, nem
sua ordenacéo espacial reproduz o contorno destes. Essa é uma das grandes
descobertas que a crianca deve ser capaz de fazer:

"“Diferenciar a atividade de desenhar da atividade de escrever é impor
tante porgue a escrita, para as criangas peguenas, recupera o que se
pode desenhar: 0 nome do objeto desenhado (‘hipétese do nome').
Esta ideia também Ihes serve para interpretar os textos que aparecem
acompanhados de imagens. A escrita por si mesma nao é suficiente
para garantir o significado e por isso as criangas costumam desenhar
antes de escrever. A imagem, por outro lado, é a que permite interpre-
tar a escrita (pelo menos como uma tentativa)” (FERREIRO, 2003).

A maioria das criangas, muito antes de completar os seis anos de idade, ja foi
capaz de resolver esse primeiro problema: a escrita, mais do que uma marca, € um
objeto que substitui algo, € uma representacao de algo externo a escrita como tal.
Apesar de saber que a escrita representa algo, a crianca nao necessariamente sabe
que se trata de uma representacdo da linguagem e, menos ainda, dos aspectos
formais da fala. Portanto, as primeiras questoes a serem resolvidas sao “o que é que
a escrita representa” e “qual é a estrutura desse modo de representacao’’

Para responder a essas questdes, a crianca tenta estabelecer a distincdo
entre desenho e escrita, e formula uma primeira ideia de que ambos formam
uma unidade, e que, juntos, expressam o sentido de uma mensagem gréfica.

Também quando passamos da interpretacdo de um texto para a producéo,

deparamos com o mesmo fato: “a crianca espera que a escrita — como repre-
sentacao préxima, ainda que diferente, do desenho — conserve algumas das
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propriedades do objeto a que substitui” (FERREIRO E TEBEROSKY, 1991, p.
261). E 0 que se chamou “realismo nominal” Por exemplo, aos objetos grandes
corresponde uma escrita proporcional a seu tamanho. E que, para a crianca, o signo
que expressa um objeto nao € a escrita de uma forma sonora. Isto &, a escrita, assim
como o desenho, expressa simbolicamente o conteldo de uma mensagem e nao
seus elementos linguisticos.

A primeira indicacao explicita da distincao entre imagem e texto consiste em
eliminar os artigos. Trata-se da chamada “hipdtese do nome; isto &, o texto retém
somente um dos aspectos potencialmente representaveis, o0 nome do objeto
ou objetos que aparecem na imagem. Ainda que nao signifigue que a crianca ja
compreendeu a escrita como a expressao grafica da linguagem, ao representar “os
nomes’ ela da um passo importante nessa direcao.

Evidentemente, antes de a crianca ser capaz de distinguir escrita de desenho,
ela ndo pode dedicarse a considerar as propriedades do texto. As primeiras proprie-
dades que a crianca comeca a observar no texto sao exatamente as variagdes quan-
titativas, tais como: quantidade de linhas, de partes ou fragmentos numa mesma
linha. Ao atribuir nomes de objetos grandes a trechos maiores, a crianca comeca a
considerar as propriedades do texto.

A consideracao de propriedades qualitativas, tais como: observar tipos e formas
de letras, diferenciar nUmeros de letras, sinais de pontuacao, etc., aparece muito
posteriormente e depende do conhecimento de modelos socialmente transmitidos,
como as letras do préprio nome ou de outras pessoas. Entretanto, para que se
alcance esta possibilidade, é preciso haver superado minimamente a etapa descrita
acima, na gqual qualquer escrita serve para atribuir o significado desejado.

2. 0 segundo periodo: a construcao de formas de diferenciacao

Resolvida a questdo da diferenciacédo entre escrita e desenho, a crianca
passa a considerar as caracteristicas formais especificas do escrito. Sua
busca é a de definir “o que serve para ser lido” e, para tanto, ela estabelece
condicdes graficas que a ajudam a construir formas de diferenciagdo entre as
escritas. Essas condicdes graficas buscam responder a sua indagagao: “para
que algo possa ser lido, o que é que deve possuir’ Para ela, para que algo
seja lido, deve cumprir dois critérios: possuir uma quantidade suficiente de
letras e respeitar uma variedade interna de caracteres. Isso significa que, para
a crianca, nao basta que haja letras para que algo possa ser lido. Se ha poucas
letras e algumas se repetem demasiadamente, tao pouco se pode ler. Ferreiro
(1991) denominou esse principio de “variacao interna”: com uma sé letra nao

A crianga de seis anos, a Linguagem Escrita e o Ensino Fundamental de nove anos

—p



—p—

se obtém algo legivel, mas tdo pouco se pode obter algo legivel com uma série
composta pela mesma letra repetida trés ou mais vezes.

Evidentemente, tais critérios sdo exigéncias especificamente infantis, que
ndo encontram respaldo nas regras do sistema escrito. Como sabemos, a
escrita convencional do portugués apresenta iniUmeras situagdes nas quais se
pode ler apenas uma letra, bem como existe uma variedade grande de palavras
em que as letras se repetem. Portanto, tal elaboracdo infantil nao foi fruto de
informacoes recebidas por usuarios do sistema. Trata-se, pois, do resultado de
uma intensa atividade cognitiva, fruto da tentativa da crianca de se apropriar
deste sistema de representacéao.

Aqui cabe discutir e analisar a diferenca entre o processo de elaboracao de
hipotese, que, como vimos, é fruto de um intenso trabalho cognitivo do aprendiz,
e o0 aprendizado de determinadas informacdes oriundas do meio social. Ambos
0s aspectos estao presentes no processo de apropriacdo da linguagem escrita,
entretanto, € importante que a professora faca essa distingdo no processo
educativo. O reconhecimento da grafia e do nome dos nimeros, letras e sinais
de pontuacao, assim como também o reconhecimento da orientagédo conven-
cional da leitura e da escrita (da margem esquerda para a margem direita e de
cima para baixo) sao exemplos de conhecimentos socialmente transmitidos.
Sem que memorize essas informacodes, a crianca nao sera capaz de aprendé-
los. Nao se trata, portanto, de uma construcdo ou re-construcao cognitiva. Sua
aquisicao requer condicdes sociais especificas, tais como manipular objetos
préprios ao universo da escrita, interagir com informantes para deles receber
informacoes pertinentes e adequadas sobre esses conhecimentos formais.
Importa destacar, como ja o fizemos anteriormente, que as criangcas ndo dedicam
seus esforcos intelectuais a inventar letras novas. Elas recebem a forma das letras
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da sociedade e as adotam tal e qual. Por isso 0 uso dessas formas convencionais
costuma aparecer muito precocemente. O que lhes ocupa o pensamento e lhes
exige a formulacao de hipéteses sdo as questoes: 0 que a escrita representa e como
fazer para representar algo por meio da escrita.

3. O terceiro periodo: a fonetizacao da escrita

Como vimos, nos dois primeiros periodos descritos anteriormente, para o
aprendiz, até esse momento, o que se escreve ndo se regula por diferencas
ou semelhancgas entre os significantes sonoros. E exatamente essa atencao
as propriedades sonoras do significante o que marca o ingresso no terceiro
grande periodo desta evolucao.

A crianca tenta fazer coincidir a escrita e o enunciado oral. Essa primeira relagao
entre fragmentos escritos e unidades orais se estabelece no nivel da silaba. Sobre
0 eixo quantitativo, isso se expressa na descoberta de que a quantidade de letras
com que se vai escrever uma palavra pode corresponder a quantidade de partes que
reconhecem na emissao oral. Essas partes da palavra sao inicialmente suas silabas.
Desta forma se inicia o periodo sildbico, que evolui até chegar a uma exigéncia rigo-
rosa: uma silaba por letra, sem omitir silabas e sem repetir letras.

A hipétese sildbica é extremamente importante por duas razoes: permite a
crianga ter um critério geral para regular as variagdes na quantidade de letras
que devem ser escritas e centra sua atencao sobre as variagcbes sonoras entre
as palavras. Entretanto, a hipotese silabica cria suas préprias condicoes de
contradicdo. Uma delas se estabelece entre o controle sildbico e a quantidade
minima de letras que uma escrita deve possuir para ser interpretavel. Seguindo
essa logica, a escrita de um monossilabo deveria possuir apenas uma letra,
mas a essa hipdtese se sobrepde a nocédo da “quantidade minima”: um escrito
com apenas uma letra “nao pode ser lido’ ou seja, nao € interpretavel.

Outra contradicdo se estabelece entre a interpretacdo sildbica e as escritas
produzidas pelos adultos que, quase sempre, possuem mais letras do que a hipd-
tese silabica permite antecipar. Neste momento da sua evolucéo, as criancas estao
resolvendo o problema de quantas letras sdo necessdrias para uma palavra dada.
Entretanto, ndo estdo aptas a resolver outro problema relacionado, mas diferente:
quais letras devem servir para escrever uma palavra dada. Para caminhar no seu
processo de apropriacao do sistema de escrita, a crianca tera que resolver problemas
tanto de correspondéncia quantitativa, quanto de correspondéncia qualitativa.
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No mesmo periodo, mas nao necessariamente ao mesmo tempo, as letras
podem comegar a adquirir valores sonoros (silabicos) relativamente estaveis, esta-
belecendo-se correspondéncias sobre o eixo qualitativo. As partes sonoras similares
entre as palavras comecam a expressarse por letras semelhantes. Como veremos
a seguir, essa hipdtese gera também formas particulares de conflito.

Os conflitos antes mencionados, aos quais se agrega as vezes a agao
educativa, vao desestabilizando progressivamente a hipdtese silabica, até que
a crianga se comprometa com um novo processo de construgao. O sistema de
escrita que a crianga encontra no mundo circundante nao se acomoda a este
esquema por ela construido. Apesar de compreender o que faz, a crianca néo
consegue explicar o que os outros fazem. Também néo é capaz de compre-
ender a informacao que recebe. Toda a informacéo vinda do meio ambiente é
altamente perturbadora neste momento. Ferreiro (2003), mencionando Piaget,
descreve trés tipos possiveis de reacgado frente a uma perturbacao: pode-se
deixa-la de lado, pode-se compensar localmente ou pode-se assimila-la. Assi-
milar uma perturbacéao, na concepcao piagetiana, requer compensa-la inteira-
mente, modificando, para tanto, esquemas assimilatérios prévios, alcancando,
assim, um novo nivel de equilibracdo. Quando sdo capazes de fazer isso, as
criangas abandonam a hipdtese sildbica e comegam a reconstruir o sistema de
escrita sobre bases alfabéticas. Mas antes de fazé-lo, tratardo de toda maneira
de conservar os esquemas assimilatérios que tanto trabalho Ihes custou cons-
truir (FERREIRO, 2003).

O periodo silédbico-alfabético marca a transicao entre os esquemas prévios
em vias de ser abandonados e os esquemas futuros em vias de ser constru-
{dos. Quando descobre que a silaba ndo pode ser considerada como uma
unidade e sim que ela é realizavel em elementos menores, a crianga ingressa
no Ultimo passo da compreensdo do sistema socialmente estabelecido. A
partir daf, descobre novos problemas. Por um lado quantitativo, se nao é
suficiente uma letra por silaba, tdo pouco pode estabelecer alguma regulari-
dade duplicando a quantidade de letras por silabas (j& que héa silabas que se
escrevem com uma, duas, trés ou mais letras). Pelo lado qualitativo, enfren-
tard os problemas ortogréaficos: a identidade de som néo garante a identidade
de letras nem a identidade de letras, a de sons.

Como sintese do que foi abordado anteriormente, a seguir apresentaremos
0s niveis conceituais presentes na evolucao psicogenética da escrita.
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Os niveis conceituais da evolugédo psicogenética:

Nivel 1 A intengdo subjetiva do A primeira escrita & do nome préprio, Gerson. As demais s&o escritas
Para o aprendiz, escritor conta mais que das palavras caderno, borboleta, menino e elefante. Gerson ndo segue
escrever é repro- as diferencas objetivas uma sequéncia logica para escrever. O que importa € o nimero de
duzir os tragos no resultado. O aprendiz letras que ele utiliza de forma aleatoria. Utiliza ora a letra de imprensa,
tipicos da escrita. formula a hipétese segundo  ora a cursiva.

a qual é necessério certo .
nimero de caracteres 1—G-E SUN

para escrever algo, e uma
variedade entre as grafias. ( caderna)
(FERREIRD; TEBEROSKY, 3 W
’Mﬂi&m (}'he'nl'w)
-MM (clefm‘ﬁ)

Nivel 2 Para poder ler coisas
Para interpretar e diferentes (atribuir 1 P‘LLR EY Chrley)
produzir textos é significados diferentes) deve - “‘E / $
. . . ) CLQ J (gfgf&mh)
preciso haver dife- haver uma diferenca objetiva
rengas objetivas na  nas escritas. (FERREIRO; R= HBAO CEader o) ,Fb
escrita (grafismos TEBERQOSKY, 1991, (menime)
diferentes). p.189). Surge a hipétese
da quantidade minima de hPf
grafismo e da variedade nos MO (borko leta)
grafismos.
Nessa produgéo, é interessante destacar como as fases podem expressar
momentos de transicdo, revelando que o processo de construgdo ndo é
rigido nem linear. Arley, por exemplo, parecia reconhecer alguns valores
sonoros, tais como das vogais “E”, “0” e “I", como se pode verificar na
escrita da palavra menino. Entretanto, o fato de desconhecer o nome de
muitas letras dificultava sua produgdo. Na escrita da palavra elefante,
por exemplo, reconheceu oralmente que, no seu inicio, deveria haver a
letra “E” e no final a letra “I". No meio da palavra disse que deveria conter
a letra “E”, mas imediatamente reagiu dizendo que ndo poderia ter essa
letra por ela j& haver sido escrita no inicio da palavra.
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Nivel 3 Passa-se de uma corres- Com excegdo da primeira palavra escrita, seu nome em letra cursiva,

A letras que pondéncia global para uma todas as demais escritas produzidas por Daniele s&o sildbicas e sem

compdem a escrita correspondéncia termo a correspondéncia sonora. Ela escreve as palavras: caderno, borboleta,

possuem valores termo. Surge a hipétese elefante, menino. A Ultima produg&o escrita é a frase “Eu sou linda”.

s0N0ros. sildbica: cada letra vale por Daniele busca encontrar as menores unidades sonoras para reproduzi-
uma silaba. Destacam-se las graficamente. Dai o emprego de uma letra para a palavra Eu, uma
duas caracteristicas centrais letra para a palavra Sou e, para a Ultima palavra da frase, utiliza duas
deste nivel: letras para cada uma das silabas: lin-da.

1. Supera-se a etapa de uma {0 !) 2
correspondéncia global entre j . a')

a forma escrita e a expressao

oral e se passa a uma

P P (@ dﬂr
correspondéncia entre partes g
do texto (cada letra) e partes v C )
da expressao oral (recorte i€ ™

silahico do nome).

2
Ulf% /e

2. A crianga trabalha pela G. ‘ O
/7
v

primeira vez com a hipétese - s

de que a escrita representa I"f ot '
partes sonoras da fala. O
(FERREIRQ; TEBEROSKY, u fim d&,
1991, p.193). & '

8 F
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Nivel 4

Passagem da
hipétese sildbica a
alfabética.

0 aprendiz abandona a
hipétese sildbica e descobre
a necessidade de fazer
uma anélise que vai além
das silabas. E movido pelo
conflito que experimenta a
partir da hipatese silbica,
juntamente com a exigéncia
de quantidade minima de
grafias (ambas, hipéteses
originais da crianga) e as
formas gréficas que o meio
lhe propde. (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1991, p.194).

Nesta produgdo, encontramos varios elementos gque demonstram que a
crianga estd no momento de superagdo da hipétese silabica. Ela busca
elementos que complementem sua escrita, tentando encontrar a adequada
relagdo entre os fonemas e os respectivos grafemas que os representem. A
escrita da palavra Galinha é bastante emblemética. O nome da letra “H” (aga)
serve para representar 0 som que ela pretende: “Agé-linha”. Também o fato de
ignorar a grafia do som gue deve ser representado pelo digrafo NH, como nas
palavras galinha, patinho, porquinho, farinha é um exemplo desse processo de
apropriacdo do sistema ortogréfico. Finalmente, a crianga escreve algumas
palavras convencionalmente, p&o, oi e vaca e, em outras situagtes, demonstra
ainda procurar a forma convencional de fazé-lo. Algumas dessas situacBes
revelam que se trata de um processo de apropriacdo das regras ortogréficas,
por exemplo, “amaso” para representar a palavra amassou. Em outras situa-
coes, fica evidente que a crianca desconhece qual o grafema que representa
aquele determinado som, por exemplo, na escrita de Sato para representar
a palavra Gato. Em outros casos, parece demonstrar ndo haver superado
completamente a hipdtese silabica, como é o caso da escrita da palavra ooleta,
para representar borboleta.

]

Ly e QL

PATL)  (raine) \/A C A
D OBOETR

PO )y B
6HLia AMASH &

Sar
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Nivel 5 0 aprendiz compreendeu A crianga compreendeu o funcionamento do sistema alfabético e, a partir
Escrita alfabética. que cada um dos caracteres  de agora, teré que aprender que a escrita é uma representagao da lingua
da escrita corresponde a e ndo da fala. Daqui para frente o desafio &€ compreender as regulari-
valores sonoros menores dades e irregularidades desse sistema.
que a silaba, e realiza siste-
maticamente uma anélise AiSTbeh s CAg DOR

sonora dos fonemas das

palavras que vai escrever. un cagh Dor cASOUPA SARIHO

A partir desse momento, a EQ CACA DoR TiwA  umRewdTo

criapga se confrontar.é com 0 peto IO Fazia g TAGU]

as dificuldades préprias da ELE s :
CENTI WUMA PE DRh A PEDRA 51

ortografia, mas ndo terd
problemas de escrita, no
sentido estrito. (FERREIRQ;
TEBERQOSKY, 1991, p.213).

meew € calV Dt gax0 oA pfppt)
UNARYO BRa GIGANTE € | €ULIU
o cATADOR

OTAMIGOS DOCAGApOR

g’ ' PRUGURARD  0cAGADOR
ELESOU Vi RAD umBARY LOTiC -
TAGU: DE  BA XO bA pepeA

wa.. Eles OLiA RAD pe omo
LrorUdoko.  Jamis®  CORTaxos
CobRA TRARRD o Caga po2 o
A}F\k@' CAGADOR  fROMETEV NMUCA
MAIS  PEGA PAFIR)WHE,

0 lso1 comi Moste
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O desenvolvimento da consciéncia fonoldgica

Quando as criangas chegam ao Ensino Fundamental, possuem um bom
dominio da lingua materna: sabem utilizé-la para fins de comunicagao, sabem
sua estrutura sintatica e tém um adequado conhecimento do léxico. Sobre a
escrita, podemos dizer que as criangas chegam a escola sabendo suas fungdes
(para que as pessoas leem e escrevem) e sua estrutura em muitos géneros
textuais, reconhecem os sinais graficos, sdo capazes de fazer o reconheci-
mento de algumas palavras etc. O trabalho pedagdgico desenvolvido na escola
busca ampliar o desenvolvimento cognitivo e cultural das criangas.

Uma das capacidades das criangas que sao desenvolvidas na escola, ao
iniciarem o processo formal de alfabetizacdo, estd relacionada a anélise do
sistema fonoldgico da lingua que elas aprenderam a falar desde muito cedo.
Os estudos sobre a relagcdo entre consciéncia fonoldgica e alfabetizagdo
vém demonstrando o importante papel das habilidades metafonoldgicas no
processo de aquisicdo da leitura e da escrita num sistema alfabético. No
entanto, pode-se dizer que essas habilidades se desenvolvem concomitante-
mente a esse processo; e, ndo, previamente.

Para dizer do processo de desenvolvimento dessa capacidade, vamos
analisar a realizacdo de uma atividade muito comum no inicio do ano letivo,
em turmas de seis anos. A atividade sera apresentada em colunas, nas quais
serdo destacadas as acdes e as interacdes entre professora e criancas. Na
terceira coluna, encontram-se comentéarios que apresentam anélises com foco
na discussao em torno do desenvolvimento da consciéncia fonolégica.
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Uma Situagtio de aprendizagem desenvolvida em uma furma de criangas de seis anos nos primeiros dias
do ano letivo - Primeira parte

Nos primeiros dias de aula,  Siléncio 0O siléncio pode ser considerado uma demonstracao de que os alunos nao
a professora pede para que  entre os alunes. compreenderam o pedido feito pela professora.

as criangas digam outros

nomes de animais come- Uma possivel justificativa para isso é o fato de as criangas néo terem tido
cados da mesma maneira ainda oportunidade de participar de atividades que tomam a fala como
como comega a palavra objeto de andlise.

cacharro.

Que nomes de animais Muitas brincadeiras infantis que exploram os sons das palavras, como, por
Comecam com 0 Mesmo som exemplo, as parlendas, os trava-linguas, acabam fazendo com que as criangas
da palavra cachorro? prestem atencdo para os sons de palavras ou partes de palavras.

Dessa forma, quando essas brincadeiras e outras atividades pedagdgicas
sdo realizadas com a intencdo de fazer com que as criangas considerem
os sons da fala, ocorre uma mobilizagéo de capacidades relacionadas a
analise do sistema fonoldgico da lingua, através das quais as criangas
terdo oportunidade de avangarem em suas representagdes sobre a natu-
reza e o0 funcionamento do sistema de escrita.
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Uma Situogtio de aprendizagem desenvolvida em uma furma
de criangas de seis anos nos primeiros dias do ano lefivo — Segunda parte

A professora pede, ent&o, As criancas Podemos dizer que as criangas se sentiram mais a vontade com a
que as criangas digam respondem: “laranja, segunda proposta porque a professora trocou o termo “comegam com
palavras que combinam com  abacaxi, manga, o mesmo som da palavra”, usado no primeiro pedido, por “palauras gue
a palavra “mamao”. banana”. combinam”.

Elas parecem ter entendido que o que deve ser feito & uma simples
combinag&o de palavras.

No entanto, combinar palavras para essas criangcas € 0 mesmao que
combinar significados. Pensar nas palavras do ponto de vista dos sons
que as compdem é uma operacdo que elas estdo comegando a desen-
volver a partir da agdo da professora.

Ao perceber que as criancas  As criangas Trazendo para a interlocugdo com as criangas o cartaz com a figura de
estavam se valendo do respondem: um cavalo e a palavra escrita, a professora criou a possibilidade para
aspecto semantico, ou seja,  “cavale”. que as criangas compreendessem que a palavra pode ser analisada pelo
referente ao significado das menos sob dois diferentes planos de linguagem: o plano do significado e
palavras, como referéncia 0 plano da expresséo.

para a realizagéo da tarefa
proposta, a professora
resolve mostrar um cartaz
com a figura de um cavalo
e a escrita da palavra
cavalo. A professora faz a
seguinte pergunta para 0s
alunos: “como se pronuncia
a palavra que esta escrita
aqui?”
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Uma Situagtio de aprendizagem desenvolvida em uma furma
de criangas de seis anos nos primeiros dias do ano letivo — Terceira parte

Em seguida, a professora Algumas criangas Quando a professora pergunta aos alunos quantas partes tem a palavra
formula a seguinte pergunta:  ficam em siléncio, cavalo, ela faz com que as criangas analisem a palavra por meio da ativi-
outras ja se dade de segmentacdo das unidades sonoras que constituem a palavra.
“Quantas partes tem a distrairam com os Podemos observar, entdo, que nem todas as criangas compreenderam
palavra cavalo?” objetos na carteira e  a tarefa proposta. As criangas reconhecem, nesse tipo de tarefa, uma
outras dizem: oportunidade de lidar, de forma lidica, com os sons da lingua oral. No
entanto estdo realizando uma atividade de andlise que vai leva-las a
“ca-vaaaa-lo” elaboracdo de uma representagdo da silaba enquanto unidade sonora.
“ca-va-lo”

“caaaa-vaaaa-looo”

Uma Situogtio de aprendizagem desenvolvida em uma furma
de criangas de seis anos nos primeiros dios do ano letivo — Quarta parte

A professora pergunta: Muitas criangas A professora, agora, faz com que as criangas realizem uma outra ativi-
respondem: dade, que é a identificagdo da silaba inicial da palavra.

“Como comeca a palavra “Comega com ca.”

cavalo?”
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Uma Situogtio de aprendizagem desenvolvida em uma furma de criangas de seis anos nos primeiros dios
do ano lefivo — Quinta parte

Entusiasmada com o “Cachorro” - dizum A professora volta a encorajar as criangas a realizarem uma comparag&o
desempenho das criangas, aluno. entre palavras através da identificagdo de palavras que comegam com a
a professora retoma a mesma silaba. A aposta da professora é a de que, uma vez segmentada
primeira tarefa proposta na a palavra e identificada a silaba inicial da palavra “cavalo”, as criangas
aula para os alunos: “Gue serdo capazes de identificar palavras semelhantes por terem a mesma
outras palavras comecam silaba inicial.

como a palaura cavalo?”

Uma Situagtio de aprendizagem desenvolvida em uma turma de criangas de seis anos nos primeiros dias
do ano letivo — Sexta parte.

“Muito bem”, reforga a Neste momento, Nesta aula, a professora tinha como objetivo fazer com que as criangas
professora. outros alunos dizem:  compreendessem que as palavras orais podem ser segmentadas em
“Elefante, girafa, unidades sildbicas. Para isso, ela promoveu como atividade didatica a
burro, boi.” analise de palavras orais. Muitas criangas tiveram oportunidade de exer-

citar habilidades relacionadas ao desenvolvimento da consciéncia fonolé-
gica. No entanto, o desenvolvimento da capacidade de analisar e refletir
sobre a lingua oral no processo de alfabetizagdo resulta em alteragdo na
compreensdo que as criangas vao construindo para o sistema de escrita
enguanto um sistema de representacdo. Vale ressaltar que o processo
de compreensdo ndo ocorre a partir de alterages momentaneas das
criancas. Ele é resultado de um desenvolvimento da percepgdo que a
crianga vai adquirindo gradativamente.

Os estudos sobre o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica das criancas
pequenas sugerem a necessidade de uma abordagem sistematica do sistema
fonoldgico ao longo do processo de alfabetizacdo. Ao elaborar a proposta de
ensino, é preciso considerar diferentes niveis de abordagem através da ativi-
dade pedagodgica:
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Andlise das variacoes linguisticas que constituem a linguagem oral;
Anélise das diferentes unidades fonolodgicas da lingua oral,
Reconhecimento das correspondéncias entre unidades fonoldgicas e
unidades do sistema de escrita.

Dimensao da proposta de ensino: aquisicao
do sistema de escrita e o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica

Objetivo geral da proposta pedagadgica:

Fazer com que as criancas ampliem e aprofundem as suas compreensoes
em torno da natureza alfabética da escrita e das correspondéncias regu-
lares entre letras e sons.

Eixos do plano didatico:

e Conhecimento da direcéo da escrita para escrever palavras ou frases ditadas;

e Uso adequado do papel ou do caderno com pauta, lapis, borracha, apon-
tador e régua.

Observagéo geral:

As atividades voltadas para essa dimensdo da proposta de ensino se
pautam pelos principios da interacdo em sala de aula, da contextualizacdo
tematica em suas abordagens pedagdgicas e dos procedimentos de
analise por parte das criancas, uma vez que elas estardo imersas em um
processo de aprendizagem de natureza conceitual.

Objetivos pedagdgicos:

e Avangar conceitualmente, a partir dos desafios que lhes serdo apre-
sentados, no sentido de superarem suas hipdteses até a compreenséao
acerca do funcionamento alfabético e ortografico do sistema de escrita;

e Conhecer e fazer uso de diferentes tipos de letras do alfabeto;

e Compreender o significado dos sinais de pontuacéo;

e Fazer uso adequado dos materiais escolares,

e Conhecer a direcao da escrita;

Situacoes de aprendizagem:

Na fase silabica:

e Separacéo de palavras em silabas, oralmente e, em seguida, na escrita;

e |dentificagcdo do numero de silabas de palavras oralmente e, em seguida,
na escrita;

e Comparacédo de palavras quanto ao tamanho, com base no nimero de
silabas, oralmente e, em seguida, na escrita;

e |dentificagado de palavras que comecam com a mesma silaba, oralmente
e, em seguida, na escrita (palavras escritas pela professora);

e |dentificagao de palavras que terminam com a mesma silaba, oralmente
e, em seguida, na escrita (palavras escritas pela professora);

e |dentificacdo de uma mesma silaba que aparece em diferentes palavras
em diferentes posicdes, oralmente e, em seguida, na escrita (palavras
escritas pela professora);

e Modificacdo de palavras excluindo, incluindo ou substituindo silabas,
oralmente e, em seguida, na escrita (palavras escritas pela professora).
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Na fase silabico-alfabética ou alfabética:

e Separacéo de palavras em silabas na escrita;

e |dentificacdo de silabas iniciais de palavras representadas por vogal ou
ditongo;

e |dentificacdo de palavras ou silabas que comecam com o mesmo fonema;

e |dentificacdo de palavras ou silabas que se diferenciam apenas por um
fonema (inicial ou medial), oralmente e, em seguida, na escrita;

e Comparacao de palavras quanto ao tamanho, com base no nimero de
fonemas;

e |dentificagdo/reconhecimento das letras do alfabeto e da ordem alfabética;

e |dentificacdo dos sinais de pontuacdo em frases e pequenos textos;

e Comparacéo das frases com diferentes sinais de pontuacéao;

e Treino do uso do caderno e papel com e sem pauta;

e Separacéo, ao escrever, de palavras em frases;

e Copia e escrita de palavras, frases e pequenos textos.

2.4 | O desenho e a brincadeira - formas de linguagem a
serem exploradas no processo de alfabetizacao

A crianga vivencia, experimenta e apreende o mundo por meio de diferentes
formas de interacao com o outro e com os objetos. O uso de diferentes linguagens
€ o0 que lhe permitira comunicarse e compreender ideias, sentimentos e a organizar
seu pensamento. O desenho, a brincadeira, a pintura, a linguagem corporal, dentre
outras, sdo formas de linguagem que lhe permitirdo o acesso aos simbolos e signos
culturais e a possibilidade de construcdo de novos simbolos e signos que orientardo
seu comportamento, sua maneira de ver, sentir e viver.

Como vimos, na visdo de Vygotsky (1998), a cultura impregna nosso modo
de pensar, sentir e aprender. Compreendendo a cultura como os modos de um
povo, comunidade ou grupo fazer, ver, ser, sentir e estar no mundo e, portanto,
como um sistema de significagdo, ndo podemos percebé-la como algo pronto
e estatico, e sim como um processo dindmico construido pelos diferentes
grupos culturais aos quais pertencemos. Esses sistemas de significacdo ou
sistemas simbdlicos constituem e sdo, a0 mesmo tempo, 0s meios pelos
quais transmitimos e comunicamos, uns para 0s outros e para nds Mesmos,
as ideias e os sentidos compartilhados do mundo cultural no qual estamos
inseridos. Assim, as formas particulares de linguagem (a palavra, o gesto, a
arte e o desenho, dentre outros) sdo instrumentos de apropriacdo da cultura
pelas criangas, permitindo-lhes a decifracdo do mundo e, consequentemente,
orientando suas acoes e suas manifestagcdes sobre o meio em que vivem.
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Nesta publicacédo, elegemos o desenho e a brincadeira como foco da proposta
de ensino nao apenas por sua proximidade com o trabalho frequentemente
desenvolvido na maioria das escolas de Ensino Fundamental, mas, sobretudo, pela
importancia que adquire para o desenvolvimento das habilidades relacionadas a
apreensao do sistema de escrita enquanto sistema simbodlico.

Ambos, desenho e brincadeira, ajudam a crianca a compreender o carater da
representacao. O desenho é uma manifestacdo simbdlica da crianca que tem uma
estreita relacdo com o gesto. A representacao grafica tem origem na fixacéo do
gesto no papel. A crianca, ao desenhar ou ao apreciar uma ilustracao ou desenho,
vai compreendendo que aquilo que ela vé no mundo exterior pode ser representado.

Conforme salientamos no primeiro texto desta publicacdo, ao discutirmos
a importancia da atividade ludica, a brincadeira ou o jogo de faz de conta, pela
reversao do significado dos objetos (uma caixa de papeldo pode representar
um carro ou um aviao), é considerada por Vygotsky um simbolismo de segunda
ordem. No jogo do faz de conta, a crianca destaca o objeto de seu significado
e da sua funcéo, atuando com ele no plano imaginario como se fosse outro.
Dessa forma, a crianca liberta-se do plano imediato de sua percepcéo, criando
um novo plano de agdo, com novas fronteiras de significacdo. Assim, a brinca-
deira € uma atividade propicia ao processo de significagcdo por envolver uma
flexibilizagdo na forma de compreender os signos e suas relacoes. Ela ajuda
a crianca a passar de acdes concretas com objetos para acdoes com outros
significados. Por meio do jogo de faz de conta, os significados e as acoes rela-
cionadas aos objetos convencionalmente podem ser libertados, possibilitando
avancar em direcdo ao pensamento abstrato.

Nesta perspectiva, a brincadeira e o jogo de faz de conta sao considerados
como espacos de compreensao do mundo pelas criancas, na medida em que
os significados que ali transitam séo apropriados por elas de forma especifica.
Essas linguagens devem ser compreendidas, no cotidiano de uma proposta
educativa voltada para a infancia, como inerentes ao processo de trocas e de
experiéncia de cultura. Sao tantas possibilidades quanto é permitido que as
criancas imaginem e ajam guiadas pela imaginacao, pelos significados criados,
combinados e partilhados com os parceiros nos momentos das brincadeiras,
dos desenhos, dos jogos de faz de conta etc. Conforme esperamos ter
demonstrado, desenho e brincadeira sao atividades que levam diretamente
a escrita, porque a divergéncia entre o campo do significado e o da visdo se
repete no inicio do processo de alfabetizacdo, quando a crianga percebe que
pode desenhar também a fala.
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Veja, a seguir, 0 quadro dos conteldos e Situacoes de aprendizagem
propostos para o0 encaminhamento do plano de ensino em sala de aula:

Dimensao da proposta de ensino: o desenho
e a brincadeira - formas de linguagem a serem
exploradas no processo de alfabetizacao

O objetivo geral da proposta pedagodgica:

Possibilitar as criangas a produc¢do de sentido sobre o contexto social em
que estéo inseridas e o desenvolvimento da capacidade de trabalhar com
sistemas simbdlicos.

Eixos do plano didatico:
e Desenho
e Brincadeira

Objetivos de aprendizagem:

Usar e aprimorar o desenho como sistema de representacéao;

Envolver-se em jogos simbdlicos através de brincadeiras livres e planejadas
na turma.

Situacoes de aprendizagem:

Desenho

e Uso do desenho como forma de registro das criancas em atividades
diversas propostas em sala de aula;

e Uso do desenho como forma de expressao de ideias e sentimentos das
criancas;

e Atividades de desenho com orientagcdes da professora.

Brincadeira

e Momentos previstos na rotina de atividades das criangas para brinca-
deiras com e sem mediacéo da professora;

e Criacdo de espacos na sala de aula ou na escola com materiais que
permitam a realizacdo de jogos de faz de conta (casinha, escolinha,
venda, supermercado, saldo de beleza, etc.)

@@ A crianga de seis anos, a Linguagem Escrita e o Ensino Fundamental de nove anos
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Os textos que integram esta parte da publicacao irdo dialogar com praticas
de ensino e de aprendizagem da linguagem escrita por criangas menores de seis

anos de idade. Nossa expectativa é que essas praticas, bem como a discussao
em torno de alguns aspectos que as caracterizam promovam a reflexao acerca
de outras praticas e, assim, construam possibilidades de uma intervencao peda-
goégica comprometida com a crianga e com seu direito a educacao.
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Um ditlogo com préticas pedagdgicas
de alfabetizagto e letramento de
crian¢as de seis anos

Maria Zélia Versiani Machado *

3.1 | Ouvir, ver, ler historias: narrativas verbais e visuais
em praticas de letramento literario na infancia

Duas motivacoes me levam a tratar da tematica deste texto. A primeira vem
da surpresa com que me deparei com a expressao hoje usada pelo mercado
editorial ‘livros para bebés’; e a segunda advém dos problemas de natureza
conceitual gerados pelos géneros da literatura enderecados a criangas ainda nao
alfabetizadas ou a criancas que iniciam o seu processo de alfabetizacao, géneros
bem diferentes daqueles que tradicionalmente se reconhecem como literarios.
Hoje se vé o crescimento da producao para criancas nao sé dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, mas também da educacao infantil, fruto de discussodes
sobre a necessidade de insercao deste segmento na formagcao docente, com
projecdes em programas de aquisicao de livros pelo governo.

Nos dias atuais, as concepcoes de alfabetizacdo se vinculam a duas fortes tendén-
cias. Uma para a qual a aprendizagem da lingua escrita e seus usos sociais nao se
diferenciam, e, por isso, ndo se vé a necessidade de empregar a palavra “letramento”
para designar esses usos; outra que considera a importancia de reconhecer a conco-
mitancia de dois processos: o primeiro destaca especificidades da alfabetizacao
ligadas ao dominio da tecnologia da escrita; 0 segundo diz respeito ao letramento,
OU Seja, aos Usos sociais da escrita e da leitura. Este texto tem como proposta tratar
da leitura literaria na fase em que as criancas estao aprendendo a ler e a escrever.
Procuro mostrar como a segunda tendéncia € aquela que fornece melhores respostas
quando se busca compreender as apropriacdes da literatura por criangas que iniciam
ou consolidam seu processo de alfabetizacao. Parte-se, assim, do pressuposto de que
a experiéncia com textos literarios pode anteceder a alfabetizacao, fazendo valer o que
ensina Magda Soares: é possivel participar de praticas de letramento mesmo sem ter
o dominio do sistema da escrita (SOARES, 1998).

Para me aproximar do tema da autonomia e da mediacao na leitura literaria

por criangas, o qual proponho com este texto, lancarei mao de uma estratégia
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para evitar me perder no emaranhado de livros que se produzem ano a ano para
a faixa etaria que se pretende alcancar. Assumindo uma proposta mais modesta,
analisarei trés livros de uma escritora de carreira ja consolidada por obras dirigidas
a esse publico especial, com o objetivo de levantar aspectos sobre elementos
relevantes que compdem 0s géneros, e que, em grande parte, se caracterizam
pelo equilibrio entre narrativa visual e narrativa verbal. A autora é Eva Furnari e
foi escolhida por trazer, no conjunto de sua obra, muitos exemplos de livros que
propiciam diferentes modos de interacdo com as criancas, cumprindo bem o
transito entre a leitura autbnoma e a leitura mediada, que, neste texto, deno-
mino: histoérias para ler sozinho e histérias para ouvir.

As histérias que ficam da infancia ndo sao somente aquelas que lemos por
conta prépria, mas também aquelas que nos foram contadas. Neste caso, a
memoria guarda, além da histéria e seus personagens, a voz de quem contou,
sua entonacao, seus gestos, sua emocao. Ao contrario do que se imagina, os dois
modos de conhecer as histérias sédo experiéncias que prosseguem pela vida afora,
mesmo depois que se aprende a ler. Quando se pensa na formacao do leitor, ouvir
e ler narrativas literarias sao atos que mais comumente localizamos no aprendizado
inicial da leitura, embora os encontremos, de modo menos frequente, em outras
etapas da escolaridade. Nao vamos refletir, aqui, sobre os atos de ler e ouvir histé-
rias em toda essa abrangéncia, mas, sim, sobre o que significa a interacdo com o
texto literario quando ainda nao se tem o amplo dominio do cédigo alfabético, fase
em que a mediacdo é necessaria e esta em relacao direta com a atividade de ler
sozinho, que significa a conquista da autonomia.

A entrada da crianca no mundo da escrita é responsavel pela abertura de
inuUmeras portas, antes acessiveis a ela somente pela mediacao do outro. Na
infancia, a presenca do outro — nas interacdes com a linguagem escrita, ainda
nao totalmente familiar a crianca pequena —, faz-se constante. Quando comeca
a ler, a crianca convida o leitor adulto mais experiente a participar com ela nos
processos de construcao de sentidos, em situacoes de leitura de livros, placas,
outdoors, jornais, rétulos e tantos outros textos, que ela passa a ver/ler de modo
diferente do que até bem pouco tempo via, quando néo lia.

E importante reforcar, assim, que, na infancia, mais que em outras fases da
formacéao do leitor, ler é atividade partilhada, na qual se confirmam sentidos e
funcodes da leitura, construidos pela curiosidade de quem descobre que a letra
diz o mundo. Com a literatura ndo poderia ser diferente. No inicio do processo
de alfabetizacdo, pode haver uma convivéncia harmoniosa entre diferentes
maneiras de interagir com o texto ficcional ou poético — o texto em prosa ou em
verso — que se faz ora pela escuta, ora pela leitura individual ou silenciosa. Este
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texto pretende mostrar que, embora muitas vezes as criancas ainda ndo tenham
o dominio da tecnologia que lhe darad suporte para ler textos mais complexos, a
alternancia entre textos mais simples e textos mais complexos é importante para
a construcao da progressiva autonomia.

Do simples ao complexo; do complexo ao simples

Parte-se do pressuposto de que a experiéncia da narrativa ficcional e da poesia
deveria anteceder a aquisicao do cédigo da escrita. Antes de saber ler, a crianca
j& pode conhecer — se lhe sao contadas histérias, recitados poemas, cantadas
cantigas — alguns géneros da literatura. Este € um dado importante quando se
pensa na formacéao de leitores, sobretudo na faixa que se estende da Educacao
Infantil aos primeiros anos do Ensino Fundamental, quando se d& o processo de
alfabetizacao propriamente dito.

Nesses segmentos da escolaridade, os livros da literatura que chegam até as
bibliotecas escolares, e que supostamente chegam aos leitores, compreendem
narrativas e poesias de diferentes niveis de complexidade. Temos desde livros
que preveem um leitor com um nivel mais avancado de capacidade de leitura,
mas que j& agradam as criangas, até livros cujos textos oferecem menos dificul-
dade para os aprendizes. Dai a escolha dos livros de Eva Furnari para tratar desse
assunto, por apresentarem uma variedade no que diz respeito aos niveis de
complexidade que queremos focalizar. A escritora foi escolhida para esta anélise
também pela qualidade dos textos literarios que produz, nos quais se manifesta
uma visivel aversdo a esteredtipos tematicos, linguisticos, formais, imagéticos
etc. Tratarei aqui, inicialmente, de trés livros que exibem a harmonia entre a
visualidade das ilustracdes e a exploracao dos aspectos linguisticos da narrativa/
poesia verbal, propiciando modos diferentes de interacdo com os pequenos
leitores. Em seguida, focalizarei um desses livros — uma narrativa construida
apenas por imagens — que foi lida por uma crianca que se encontrava em fase de
alfabetizacdo e achou por bem escrever a histoéria que as imagens lhe contavam.

Esses livros podem apresentar interessantes elementos para a reflexdo sobre
0 que estamos compreendendo por leitura autbnoma ou leitura mediada, na fase
em que a crianca inicia ou desenvolve o processo de alfabetizacdo. Estamos
entendendo este processo em sua relagdo com o processo de letramento, tal
como o propde Magda Soares (1998; 2003), em recentes trabalhos em que trata
da necessidade de “reinventar” a alfabetizacdo, quando sugere a conciliagcao
entre alfabetizar e letrar. Supde-se, assim, um leitor que enfrenta as dificuldades
préprias do processo de aquisicao do cddigo, mas que, simultaneamente a esse
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enfrentamento, convive com praticas de letramento, entre as quais as literéarias,
no contexto escolar e no contexto social mais amplo.

Ressalta-se, ainda, como justificativa desse recorte, terem sido os primeiros
livros de Eva Furnari as narrativas de imagens, conhecidas como ‘livros de
imagens’. S6 depois de passar por essa experiéncia, essencialmente imagética, a
escritora "aprendeu” a escrever textos verbais que dialogassem com as imagens
visuais. Isso talvez explique o fato de ndo haver, nos livros da autora, compostos
por texto verbal e texto visual, uma predominancia de uma linguagem sobre a
outra. O equilibrio configura-se, assim, perfeito.

Para ouvir e ler: quando o visual e o verbal agucam senti-
dos e relacoes

Zig Zag ¢é daqueles livros que complicam as classificagcbes de géneros da
literatura habituais. Como nomeé-lo? Ele é jogo, ele é invencao, ele & rompi-
mento criativo, ele € humor construtivo... mas e o tal do género — em sua tripla
configuracéo: estilo, forma composicional, tema — como é que se caracteriza? O
campo da literatura o incluiria na esfera literdria? Vamos aqui tentar caracterizé-lo.

Zig Zag ¢ exploracao poética, mas nao é poema. As expressodes brincam nas
paginas fazendo cruzar sentidos e produzindo surpresas linguisticas. Na leitura,
aqueles que iniciam o aprendizado podem realizar sozinhos algumas dessas
descobertas que os jogos propiciam. As paginas, esquerda e direita, sempre
em pares, propoem trocas entre adjetivos que operam alteragdes inusitadas: de
um lado, temos: no plano superior, Patinho feio;, no inferior, Lobo mau; na pagina
seguinte, temos: no plano superior, Lobo feio; no inferior, Patinho mau.

PATINio  Mau LOBp MAL
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Quando se |é o desenho em relacdo com a troca de adjetivos, o leitor flagra
o inusitado, que mostra como a lingua pode ser reinventada, reinventando o
imaginéario. Nesse jogo aparentemente facil, porque as expressdes sao curtas e
nao exigiriam o folego de leitura de textos mais extensos, muitas sao as relagoes
possiveis de se estabelecer, para que se produza o riso almejado. No minimo,
uma percepgao de sentidos usuais e sentidos inusitados, novos, que deslocam
0 nosso olhar acostumado.

Para ouvir agora e ler depois: um leitor e muitos caminhos

“Cacoete” é nome da cidade e titulo de divertida histéria de Eva Furnari. Os
cacoetecos, habitantes da cidade, cultivam as mais previsiveis manias de organi-
zacao. Trata-se de uma narrativa mais extensa e complexa, embora se mantenha
o dialogo equilibrado com as imagens que caracteriza a obra da escritora.

O modo de vida —a um sé tempo familiar e estranho — é apresentado ao leitor
numa linguagem essencialmente ludica, pois, para cada sistema de organizacao,
ha um critério de ordenacéao, seja por ordem alfabética, tamanho, cor, formato,
género, etc. Ordenacao que rege até mesmo a relacao das pessoas com o tempo
e com o mundo que as cerca:

“Foi contando as coisas que via pelo caminho. Dois gatos, trés galinhas, cinco
cachorros, quinze andorinhas. Vinte e cinco bichos. Sendo sete mamiferos e
dezoito aves. Os cacoetecos eram assim, tinham a mania de contar e classificar
tudo o que viam” (p. 11)

A linguagem verbal e visual da narrativa se coloca em primeiro plano para o leitor
perceber que a histéria esta colada ao modo como é contada. A narrativa verbal € um
convidativo jogo simbdlico reforcado pelo carater lUdico e interativo das ilustragoes.

No percurso de descobertas linguisticas e visuais, a simples troca de letras
— "Trufas’ por “Trutas’ — pode alterar os rumos da histéria. A linguagem desponta
assim como a mais evidente personagem dessa histéria um pouco mais compli-
cada. A cidade se transforma, passando do estado da mesmice, do conhecido,
do previsivel, para o estado da novidade, do desconhecido:

“A pequena cidade de Cacoete j& ndo era mais a mesma. Suas ruas, agora, se
alinhavam numa tortuosa ordem desalfabética.” (p.30)
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Com toda essa transformacao, nao podia ficar de fora a escola, lugar por
exceléncia da manutencao da ordem e do apreco a classificagoes. Até mesmo as
tradicionais disciplinas escolares cacoetecas mudaram “para sempre”:

Alguns dias depois eles perceberam que o ensino | @ ]
escolar também tinha sido afetado pelas magias. A matematica |
ficou cheia de problemas. Em vez de multiplicar e dividir, agora | '-l

se desmultiplicava e duvidava, Os nimeros nado eram mais ; -
inteiros, eram despedagados. O estudo de linguas tinha mudado.

Além do cacoetés, agora estudavam lingua-de-gato, |

lingua-de-sogra e lingua-de-trapo. Complicou. |

4
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“A matematica ficou cheia de problemas. Em vez de multiplicar e dividir, agora
se desmultiplicava e duvidava. Os nimeros ndo eram mais inteiros, eram despe-
dacgados. O estudo de linguas tinha mudado. Além do cacoetés, agora estudavam
lingua-de-gato, lingua de sogra e lingua-de-trapo. Complicou.” (p.28)

Texto verbal e texto visual se encontram casados na histéria. Na leitura, nada é
em vao, nem mesmo 0s numeros ao pé da pagina deixam de dizer alguma coisa,
de acrescentar uma ideia divertida. Os leitores, com ou sem cacoetes, poderao, por
meio dessa proposta ludica, repensar a vida e suas regras que muitas vezes impedem
de inventar e criar outros modos de viver e aprender. Essa é uma histéria que, com
certeza, agradaria as criancas que se encontram em fase de alfabetizacdo, mas que
ainda encontram alguma dificuldade para ler de cabo a rabo o texto todo. Aqui a
mediacao se voltaria ao desempenho da leitura em voz alta por um adulto, com o
apoio das ilustracdes nada ranzinzas ou prontas demais.
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Quando as imagens contam a historia: para ler sozinho?

Publicada no inicio da década de 90, a Colegcdo As meninas comprova que o
género da literatura para criangas e jovens que nao conta com o texto verbal nao
deve ser associado a incapacidade de ler o cédigo escrito. Dentro da categoria
genérica ‘livro de imagem’, encontramos enderecamentos Vvarios, com niveis
de complexidade também variados, nao vinculados apenas a capacidade de o
leitor construir sentidos, ao prescindir do texto verbal. Longe disso, alguns deles
exigem uma participacao do leitor, que, com a sua familiaridade com outras narra-
tivas, é incitado a relacionar elementos e textos que a narrativa visual retoma ou
sugere. A tematica pode também exigir conhecimentos de vida ou de mundo
como condicao para a cooperacao ativa na construgao de sentidos.

Quando ainda ndo sabe ler, mas conta a histéria que vé desenhada na sequéncia
das paginas, o “leitor” j& mostra um conhecimento narrativo que pressupoe ter
ouvido histérias com textos verbais. E comum usar expressoes tipicas desse

U "

repertério adquirido, tais como: “era uma vez..” ou “foram felizes.. inventar
didlogos, descrever as cenas. Quando j& iniciou o processo de alfabetizacdo, ao
ler as narrativas visuais, a crianca fica estimulada a escrever o texto verbal para

aquela historia sé “ilustrada”

No caso do livro Catarina e Josefina, verifica-se como um livro de imagem pode
ser estimulante tanto para criancas que, ja dominando elementos de construcao narra-
tiva, conhecimento concomitante ou mesmo anterior a aquisicao do sistema alfabético
de escrita, sao levadas a criar um texto verbal para as imagens em sequéncia, Como
para aguelas que apreendem o modo de ser narrativo das imagens ordenadas no fio
do tempo, situadas no espago, em que figuram as personagens e sua historia. Para
“ler sozinho" — alfabetizado ou ndo — ha um caminho a ser percorrido pelo leitor que
sempre pressupde conhecimento mediado.

Para tratar da construcao narrativa por criancas que aprendem a ler, mas ja
conhecem histérias contadas, analisarei um livro de imagens que foi lido por
uma crianga, em fase de alfabetizacdo. A crianca, na época com sete anos, em
situagao nao escolar de leitura e sem qualquer mediacao de adultos, escreveu
uma histéria para a narrativa de imagens, de Eva Furnari.

A crianca que leu o livro e registrou por escrito a histéria que as imagens lhe
contavam encontrava-se em pleno processo de alfabetizacdo. Pode-se dizer que
a crianca j& estava "alfabética” e enfrentava, naquele momento, o dominio das
convencoes ortograficas da lingua, como veremos na andlise. A nossa pequena
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leitora/escritora passava por dificuldades proprias do processo de apropriacéo do
sistema da escrita, mas, simultaneamente a esse enfrentamento, convivia com
praticas de letramento, entre as quais, as literarias, no contexto escolar e no
contexto familiar. Este trabalho reforca, assim, a perspectiva da alfabetizagdo que
supde uma relacdo com o processo de letramento (SOARES, 2003).

A crianca do nosso exemplo revela um grande dominio de elementos de
construcao narrativa e cria um texto verbal para as imagens em sequéncia, orde-
nadas no fio do tempo, situadas no espaco, em que figuram as personagens e
sua trama. Vejamos, entado, uma leitura/escrita de Catarina e Josefina por uma
peguena neo-leitora chamada Teté.

A RS e | 2

[

EVA FURNARI

Catarina *¥
e
Josefina

4 “ Catarina estava imdo
acanpar e acho um
lugar lindo debaicho
do morro.”
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O livro de imagens da pequena leitora ganhou um texto verbal porque ela, com
o conhecimento que tinha sobre livros, achou por bem escrever a histéria, parti-
lhando, assim, a autoria, j& que as imagens faziam esse convite. Cada fragmento da
histéria escrita foi registrado no alto da pagina, geralmente no espaco em branco
do céu, de modo a ndo comprometer a integridade das imagens, num didlogo
respeitoso. Mais que os desvios, interessa-nos, no texto de Teté, o que ela ja sabia
a respeito do sistema da escrita, e mais do que isso, o que ela j& havia internalizado
sobre 0 modo de se estruturar uma narrativa. Em relacéo a apropriacao da escrita,
nota-se que a leitora/escritora j& se encontra na fase alfabética e comeca a compre-
ender que 0 nosso sistema de escrita € também ortografico, ou seja, & regido
por algumas convengdes, pois nem sempre as correspondéncias grafema/fonema
ou letra/som séo as mesmas. Nesse sentido, os conflitos sobre como escrever
determinadas palavras ficam bem visiveis j& na primeira frase da histéria: quando
usar m ou n? ch ou x? A escrita € uma representacao da fala: entdo usa-se acho ou
achou? No que diz respeito a construcao narrativa e aos conhecimentos que a Teté
j& construiu sobre isso, temos, nesse inicio de histéria, elementos fundamentais
para que ela se sustente de pé: a apresentacdo de uma personagem, a agao trans-
corrida marcada pelo tempo verbal, atrelada a ideia de continuidade e movimento
que ele sugere e a descricao do lugar onde se desenvolve a cena. Temos, portanto,
personagem, passagem do tempo e espaco.

€ e ja estava montado a
cabana.”
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Ao virar a pagina, interessa a Teté dar continuidade ao fluxo da narrativa. Em
primeiro lugar, utilizando o elemento de coesao “e’ responsavel pela articulagao
das acdes no tempo. Mais uma vez a escolha de um tempo verbal que indica
continuidade e movimento e anuncia uma simultaneidade de agbes que sera

apresentada na proxima pagina, quando entrara em cena uma outra personagem.

€ “ ¢ Fozefina chegando
ea montar ssua
cabana.”

Sao bem evidentes neste trecho as solucdes encontradas por Teté para os
dilemas ortograficos. Interessante notar que as Unicas palavras da narrativa sao
aquelas que aparecem no titulo e dao nome as personagens: Catarina e Josefina.
Nao ha indicacoes de quem é uma e quem é outra. A ordem em que aparecem
0s nomes no titulo, relacionada a ordem de entrada das personagens na narrativa
visual, parece ter sido o critério de nomeacéao da leitora/escritora. Nesta pagina,
nota-se, em relagcao ao nome da nova personagem, uma confusao entre os dese-
nhos das letras J e F mailsculos, o que é natural, pois, na sua forma cursiva,
as duas letras tém alguma semelhanca. A troca do “s"” por “z" em “Fozefina”
indica o reconhecimento de equivaléncias para essas duas representacoes de
um determinado som. Pode-se dizer que, quanto aos conflitos ortogréaficos, o
texto mostra uma intensa reflexdo da crianca sobre como escrever determinados
sons. No caso do “ea” por “ia’ a hipdtese mostra que ela reconhece o duplo
valor sonoro do “e” mas ainda ndo sabe que isso ocorre em contexto de final
de palavra. E no caso do emprego dos dois “ss” em inicio de palavra, ela faz
analogia com a correspondéncia sonora em interior de palavra. Ha, portanto, uma
l6gica nessas escolhas. Quanto a estrutura narrativa, o fluxo ndo se rompe. Mais
uma vez comparece o elemento de coesdo “e” que liga uma cena a outra. O
tempo verbal recupera o que o olho vé entre uma cena e outra: quando aparece a
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nova personagem, a acao da outra personagem ja havia se iniciado, e era preciso o
movimento de chegada (dai o gerindio) que antecede a acao de montar a cabana.
Na verdade, projetam-se na breve frase duas acdes: uma que indica o presente e
outra, o futuro. O que a personagem estava fazendo e o que ia fazer em seguida.

4 “ ¢ a cabana de catarina
estava mais melhor
doque a da Fozefina.”

A medida que avancamos na narrativa, percebemos que algumas escolhas
linguisticas se repetem e essa repeticdo contribui significativamente para
assegurar a coeréncia do texto. A crianga tem uma boa percepcéao de limites
de palavras, separando-as por espacos como convém. E interessante a ocor
réncia da expressao formada por duas palavras que, para a crianca, € uma palavra
s6: “doque” Nota-se que isso ocorre com duas palavras que sao preposicao e
conjuncao, palavras as quais nao se atribui um significado. Elas permitem a reali-
zacao da comparacao pretendida pela escritora, que agora passa a lidar, na sua
narrativa, com duas cenas, duas personagens, com simultaneidades. Recursos
linguisticos mais complexos, tal como o0 empregado — a cabana de catarina estava
mais melhor doque a de Fozefina — permitem concatenar agdes de diferentes
personagens no tempo e no espagco.
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€ " ¢ Fozefina estava
ficando com rraiva.”

Cria-se, na péagina acima, o clima que resultard numa acao climax da histéria. A
crianca soube captar a forca do olhar de Josefina que domina a cena, dai optou por
centrarse na “rraiva” de Josefina. A personagem confabula, pensa, arquiteta uma
acao que sera desferida contra a outra personagem que observa calmamente.

%mﬁm,

 ifhs e iduia

€ “imtao teve uma ideia
logoquado a catarina
estava tomado uma
xicara de xa.”

Nessa passagem, a crianca faz a opcdo por um outro elemento coesivo —
“imtao” —, e essa escolha intensifica o climax que esta por vir. Ha, nesse periodo,
uma complexidade na relacao entre as oracoes que querem indicar duas acoes
simultaneas: “teve uma ideia” e “estava tomado uma xicara de xa" Mais uma
vez, destaca-se a juncao de duas palavras que cumprem uma fungao estrutural,
para que se alcance a concatenacao dessas acoes: “logoquado”
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€ " entio jogou sua
magica sobri
catarina.”

Nota-se que aqui o elemento responsavel pela coesao aparece com outra
grafia, o que indica uma oscilacdo entre possibilidades de representacao grafica
para 0s sons dessa palavra de coesao sequencial. A coesao é construida também
pela ndo repeticdo do sujeito de “jogou’ que j& vem mostrado pela terminacao
verbal: (Josefina) jogou. E interessante a escolha da palavra ‘jogar’ nesse
contexto, no sentido de atirar, langar, como no jogo de bola. Observa-se, ainda,
a propriedade do uso da preposicdo “sobri’ que torna a acdo ainda mais forte
e tensa. A crianca sabe — sem a clara consciéncia disso — que escolher entre
“jogou sua maégica sobre” ou “jogou sua méagica em” produz efeitos diferentes.

4 “ catarina moreu de
raiva.”
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No decorrer da histéria contada por Teté, continua a prevalecer a boa distribuicao
de texto por pagina. Captam-se, assim, relevancias que permitem a continuidade da
narrativa. Na pagina anterior, mais um indice de reflexao sobre correspondéncias entre
sons e letras. Reforga-se, assim, que a crianca ainda ndo sabe das convengdes que
dizem dos contextos de uso de 'r" ou ‘rr’ para som forte ou fraco. Mas 4 faz analogias.

€ "jainda catarina
ofereseu um vitido e
uma cabana.”

Para esta cena, a crianca mostrou um conhecimento sofisticado sobre a lingua. O
“iainda" articula dois elementos que mostram um grau de complexidade na compre-
ensao da narrativa visual, para o qual devem ser criadas solugcoes na escrita. Ha, na
expressao, o elemento de ligacdo entre as acoes, o “i’ mas ha também uma articu-
lacdo légica que se entende como uma concessdo: ‘apesar de tudo isso’, Catarina
ofereceu um vestido e uma cabana a Josefina. Ha4 uma coeréncia interna na escrita da

crianca ligada a construgao dessas duas personagens.

4 “ ¢ Fozefina ispere-
metar o vistido.”
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As duas personagens agora se encontram no mesmo nivel. Elas se aproximam.
A escrita da crianga permanece no alto da pagina, separada das duas cenas, os dois
morros, em niveis diferentes, e vem separada por uma linha ondulada como se
também estivesse acima de um morro. Quanto as dificuldades mostradas no texto
anterior, a palavra “isperemetar” chama a atencao tanto pelo modo de representacéo
propriamente dito, como pela escolha do infinitivo — experimentar — que parece apontar
a falta de um outro verbo que, com ele, daria a ideia de continuidade: ia experimentar?

4 “ ¢ a cabana de catarina
tambem ficou feia.”

A partir desta pagina, a crianga comeca a ler as imagens de maneira mais solta.
A “cabana” de Catarina j& havia ficado “feia” algumas péginas atrds, mas isso ndo
havia ainda sido mencionado no texto. Preocupa a crianca, agora que as personagens
se aproximam amistosamente, resolver o problema da feiura das cabanas que ndo
foi resolvido. Este talvez seja o0 motivo do rompimento com o fluxo da narrativa que
acontece no texto daTeté, nesse momento.
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€ “ ¢ Josefina pos o
vistido e o chapeu.”

A crianca percebe o rompimento e retoma o fluxo da narrativa na cena
seguinte. Por o vestido e o chapéu sela a amizade entre as personagens.

€ “ e cortou o cabelo”

L LTRLRTRE]

Faltou um detalhe, recuperado na pdagina seguinte: o corte do cabelo. A
crianga nao registra a acdo posterior de Josefina; ela conta aqui com o apoio das
imagens mostradas.
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€ “ ¢ a cabana também
ficou bonita. FIM”

Na Ultima cena, Teté encontra a solucao para o grande problema que ainda nao
havia sido resolvido e ainda a incomodava: “as cabanas” também precisavam de
um final feliz. O FIM, em caixa-alta, impresso perto das personagens, afasta-se
do lugar onde se localiza a histéria que estéd sendo escrita por Teté para dentro da
cena. Unindo o fim dos dois textos — a narrativa visual e a narrativa verbal —, de
autorias diferentes, que terminam ali.

Algumas consideracoes finais

Pavimentar bem o caminho do letramento literario antes e no inicio do
processo de alfabetizacdo pode ser a mais importante tarefa a qual as profes-
soras deveriam se lancar, se descobrirem a tempo o que significa o contato com
bons livros da literatura para a vida, para a formagao humana. Por mais faceis e
simples que sejam as historias, elas sempre requerem algum ensinamento, que
vai desde o modo como pegar o livro, passar as paginas; desde as indicacoes
sobre a direcao da escrita nos livros, sobre a ordenacao sequencial que indica um
fluxo narrativo — seja livro de imagens, seja texto verbal e visual — dai a aposta,
no gue a principio parece ser um exagero, em se produzirem livros para bebés.

A autonomia do leitor € uma conquista continua, que nao se separa definitiva-
mente das mediacdes. Por mais experientes que sejam os leitores, eles sempre
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participam de processos mediados, condicado movida pelos desafios que os
textos — e aqui nos interessam de perto os literarios — nos colocam. O simples,
na literatura infantil, ndo pode ser confundido com o banal, que segue os moldes
de uma producao que nao respeita a inteligéncia infantil, em nome do favoreci-
mento de leitura autbnoma, sem a mediacdo de um adulto. Sem repetir formulas
ou facilitar a linguagem, a simplicidade na literatura para criancas pode propor
desafios em direcao a uma travessia para a autonomia, ao produzir estimulos que
assegurem a continuidade do processo de formacgao de leitores apenas iniciado.
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3.2 | Alfabetizar letrando a partir da literatura infantil

Juanice de Oliveira Vasconcelos

Eliana Pereira Aratjo™

As atividades relatadas foram desenvolvidas na Escola Municipal Dona
Marucas, da rede municipal da cidade de Lagoa Santa/MG, com criancas de 5/6
anos, ao longo do ano de 2008, em uma turma com 22 alunos, pela professora
Juanice de Oliveira Vasconcelos, e com o apoio e a colaboracdo da professora
participante do Nucleo de Alfabetizagao e Letramento do municipio, Eliana
Pereira Araujo.

Partimos do principio da importancia do trabalho com a literatura na infancia
e da contribuicao que esse trabalho traz para a aquisicao da leitura e da escrita.
Procuramos, sempre, incentivar o manuseio de livros de diferentes géneros
textuais e o convivio com diferentes portadores de textos, para melhor compre-
ensao do uso social da escrita.

Em nossa sala de aula, temos um cantinho de leitura com diversos porta-
dores: convites, calendario, guia comercial da cidade, histérias em quadrinhos,
livros de receitas, fdbulas, poesias, contos de fadas, livros de imagem e muitos
outros, que os alunos podem manusear, ler, explorar durante o periodo de aula.
Além desse cantinho, todos os dias as criancas ouvem uma histoéria, ora lida, ora
contada, ora gravada em CD.

Observando a turma, percebemos que, mesmo tendo contato com uma
variedade de material escrito, os alunos ainda nao conseguiam identificar o obje-
tivo e as caracteristicas de outros géneros textuais que nao fossem histoérias.
Resolvemos, entéo, trabalhar com o livro O carteiro chegou, de Janet & Allan
Alberg, da editora Companhia das Letrinhas, que proporciona diversas situacoes
de uso de diferentes géneros aliados aos contos de fadas, o que possibilitaria as
criangas, de uma forma muito prazerosa, o contato com uma variedade de textos
que circulam na sociedade.

A primeira etapa do trabalho foi uma sondagem para saber se todos os alunos
conheciam todas as histérias citadas no livro; percebemos que nem todas eram
conhecidas e que algumas criangas conheciam finais diferentes para a mesma histéria.

Decidimos, entdo, recontar as histérias, discutindo os diferentes finais,

a medida que famos realizando a leitura do livro O carteiro chegou; para isso,
quando contdvamos ou relembravamos uma histéria, procurdvamos fazé-lo
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usando diferentes versoes. Depois de cada histéria, abriamos o envelope com a
correspondéncia entregue pelo carteiro a personagem da histoéria.

O primeiro envelope € uma carta de Cachinhos Dourados pedindo desculpas
a familia dos ursos. Analisamos a estrutura da carta e sua intencionalidade; logo
surgiu a vontade de escrevermos nés também uma carta para a turma vizinha,
pois os alunos, em um outro momento, tinham manifestado o desejo de cantar
para aquelas criancas a musica “De olhos vermelhos” de que eles gostavam
muito, e a carta foi vista como um recurso para comunicar o interesse de apre-
sentar a musica, sugerindo o dia e a hora. Assim foi feito.

A proxima histéria no livro é a de Jodo e Maria; o carteiro entrega a bruxa um
panfleto de propaganda de artigos para bruxa. A partir dele, fizemos uma lista de
objetos que uma bruxa usa e, a0 compararmos a lista com os artigos oferecidos
no panfleto, vimos que a loja ndo oferecia chapéu de bruxa. Criamos, entao, o
nosso panfleto de oferta de chapéus de bruxa, com diversos modelos.

Em relacao a histéria de Joao e o pé de feijao, o carteiro leva para o gigante
um cartao postal enviado por Jodo, em viagem de turismo com o dinheiro forne-
cido pela galinha de ovos de ouro. Trabalhar com o cartao postal nao foi facil,
porque € um género e portador muito ausente na vida das criangas; levou algum
tempo para que compreendessem seus objetivos e caracteristicas, mas quando
isso aconteceu, foi magico!

Nessa mesma ocasiao, estdvamos, em outros momentos, trabalhando com o
poema “As Borboletas’ de Vinicius de Morais, € as criancas tinham feito muitas
borboletas que foram espalhadas pelo jardim da escola; tinhamos tirado algumas
fotos, e quando as criangas contemplaram, em sala, a “obra de arte” que tinham
feito, uma delas propds fazermos com uma das fotos um cartdo postal para
enviarmos as criancas de uma creche da rede, para mostrar a elas como era
bonita e legal a nossa escola, ja que a maioria das criancas dessa creche sao
direcionadas para a nossa escola.

A personagem seguinte, no livro O carteiro chegou, é Cinderela; o carteiro
entrega a ela um oficio de uma editora que pretende publicar um livro com a
histéria dela, vindo junto o livrinho, para que ela dé sua autorizacdo. A turma
propds escrever também um livro, e escolheu a histéria de Cachinhos Dourados
para confeccao de um livrao, com desenhos e texto deles, o que foi feito.

A seguir, o carteiro entrega ao Sr. Lobo Mau uma carta do advogado de Chapeu-
zinhoVermelho e dosTrés Porquinhos, comunicando providéncias que iam ser tomadas

A crianga de seis anos, a Linguagem Escrita e o Ensino Fundamental de nove anos



—p—

contra as maldades que ele tinha praticado. Desta vez, votamos em sala qual a pena
que o Lobo deveria cumprir por todas as maldades cometidas, e escrevemos uma
carta para ser enviada ao Lobo; desta vez, demos uma atencéo especial a escrita do
enderecamento no envelope.

A Ultima carta que o carteiro entrega é um cartao de aniversario que Chapeu-
zinho Vermelho envia para Cachinhos Dourados, que estd comemorando mais
um ano de vida, e junto manda uma nota — um “dinheirinho” — como presente.
Os alunos trouxeram vérias notas com as quais trabalhamos nimeros e quanti-
dades; além disso, construimos uma receita de gelatina que seria uma guloseima
a ser servida na festa de aniversario.

A segunda etapa do trabalho com o livro O carteiro chegou foi a pintura das histérias
em tecido. Cada histéria foi dividida em trés partes: o inicio, o meio e o fim, o que levou
as criancas a perceberem a estrutura de uma narrativa. Votamos cenas para serem
desenhadas e pintadas para cada parte. Cada crianca recebeu um quadrado de tecido,
desenhou e depois pintou sua cena com tinta para tecido; levamos os quadrados para
uma costureira que juntou os retalhos na ordem adequada, colocou uma borda com
uma chita bem colorida e alegre, formando, assim, uma linda colcha para a nossa sala:
todas as vezes que buscédvamos livros no nosso cantinho de leitura, nés a utilizavamos

para forrar o chao e deitdvamos sobre ela.
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A terceira e Ultima atividade com base no livro O Carteiro Chegou foi a criacéo
de uma outra versao para a histéria de Chapeuzinho Vermelho, levando as criancas
a participarem da escrita de um livro. A histéria comecga quando Chapeuzinho
Vermelho recebe uma carta da vovd, comunicando que ela ndo estava muito
bem de saude. A partir dai, surgiu um livro com: a lista das guloseimas de que a
vové mais gostava; um cartaz informativo que Chapeuzinho encontra no meio do
caminho, na floresta; um mapa para chegar a casa da vovd; um bilhete que a vovo
deixara na porta de sua casa para Chapeuzinho; a lista de telefones que Chapeu-
zinho consultou para pedir ajuda; a lista de convidados que iriam participar da
festa de comemoracao da prisdo do lobo; a receita do delicioso bolo da vovo; e,
finalizando, uma nova versdo da musica cantada por Chapeuzinho Vermelho. O
resultado foi surpreendente! Do inicio ao fim da histéria, as criancas tinham uma
situacao a resolver e uma nova possibilidade de escrita.

UZINHO VERMELHC

INFANTIL Il

\ MARUCAS 2008

EUZINHO RECEBEU UMA

QUERIDA C HAPEUZINHO,

~ NAO ESTOU BEM
DE  SAUDE  UMA VISITA
SUA ME  FAR\A  MUITO|
BEM.

FHAPEUZINHO FEZ UMA LISTA DAS GULOSEIMAS QU

gmn:i GOSTAVA E ENTREGOU PARA SUA MAN
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Em sintese: foi desenvolvido um trabalho com textos literarios, em que os
contos de fadas foram também base para o conhecimento e o uso de varios
géneros e portadores de textos, e as criangas tiveram a oportunidade de vivenciar
experiéncias em que desempenharam o papel ora de leitores, ora de escritores,
mesmo antes de estarem convencionalmente alfabetizadas.

PEUZINHO VERMEL MO

FOTOS DO TEA Wy

CINDERELY
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3.3 | O Jogo Linguistico: brincando com as hipodteses
das criancas

Arlete Alves Corréa”

Em meados dos anos 90, tive a oportunidade de estudar Linguistica por meio
de uma acao de formacéo continuada desenvolvida pela Universidade Federal de
Minas Gerais. Nesse processo de formacao, aprofundei meus conhecimentos
sobre Fonética e Fonologia, o que me levou a pensar na possibilidade de elaborar
um procedimento de ensino voltado para o processo de alfabetizacdo, apoiado
nos estudos sobre anélise fonoldgica.

Iniciei, entdo, uma investigacao didatica, planejando um roteiro de perguntas
direcionadas a um grupo de criangas que apresentavam diferentes hipdteses
sobre o sistema de escrita. As criancas foram reagrupadas por niveis proximos
de acordo com suas hipdteses e conhecimentos sobre a lingua™, formando-se,
assim, pequenos grupos: o grupo de criancas que revelavam hipotese pré-sila-
bica, o grupo de criancas que revelavam hipéteses silabicas e o grupo de criancas
que revelavam hipoétese alfabética.

Para cada grupo de criancas eram dirigidas perguntas sobre silabas orais
(iniciais, finais e mediais) e letras (sons das letras: iniciais, finais e mediais),
dentro de uma determinada palavra. Por exemplo, criancas que ainda nao faziam
relacao entre aliteragdes, rimas e nao percebiam a pauta sonora das palavras
eram guestionadas com as seguintes perguntas:

e Ha o som PA ou MA na palavra MALA?
e HaosomTE ou FE na palavra CAFE?
e Ha o som Ml ou LI na palavra COMIDA?

Observe que as perguntas apresentadas as criancas demandavam uma andlise
fonoldgica das silabas, mediada pelas atividades de comparacao destas. Depois que
as criancas apresentavam suas respostas, as palavras eram registradas no quadro para
que elas pudessem ser analisadas na perspectiva de suas formas escritas.

Para as criancas com hipéteses mais avancadas sobre a lingua escrita, como,
por exemplo, as criancas que apresentavam hipéteses sildbicas de escrita, o
foco das perguntas passava a ser a letra (correspondéncia letra/som) na mesma
sequéncia de abordagem: letra inicial, final e medial.
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e HaaletraF ou L na palavra FOCA?
e Haaletralou U na palavra TATU?
e HaaletraT ou B na palavra CABELO?

Para o grupo de criangas com hipdteses nos niveis silabico-alfabéticos e alfa-
béticos, as perguntas tinham como unidade de analise os fonemas surdos e
sonoros, as consoantes nasais e algumas regularidades.

e HaaletraT ou D na palavra TOMATE?
e Hé&aletra M ou N na palavra CANETA?
e Haou nao ha aletra R na palavra CARTA?
e H&oundo hé aletra N na palavra CANTA?

Apbs realizar o Jogo Linguistico com pequenos grupos de criangas, iniciei o
processo de aplicacdo em turmas de criancas com agrupamento heterogéneo. Pude,
entado, observar com mais cuidado a forma como as criancas lidavam com essa situ-
acao de aprendizagem. Essa observacao me permitiu aprimorar os encaminhamentos
em sala de aula e a propor um jogo por meio do qual as criancas seriam desafiadas a
superar suas hipoteses, cada uma de acordo com seu nivel conceitual.

Em que consiste o Jogo Linguistico

O Jogo Linguistico € uma atividade didatica que tem como objetivo estimular
0 processo de compreensao por parte das criangas acerca da lingua escrita
enquanto sistema de representacao. Apesar de ser um procedimento de ensino
gue emprega uma estratégia ludica, ndo pode ser visto apenas como um “jogo
de brincar” O Jogo Linguistico exige um rigoroso processo de planejamento
por parte da professora. A organizacdo metodoldgica do jogo, o roteiro prévio
a ser elaborado, a rotina com que é proposto em sala de aula, a sequéncia e
a progressao que caracterizam o seu encaminhamento junto as criancgas, a
avaliagdo e o registro sdo elementos fundamentais que devem fazer parte do
planejamento pedagdgico desse jogo.

A proposta baseia-se na ideia de que a tarefa de analisar palavras orais e escritas
deve propiciar ao aprendiz um trabalho cognitivo que o leve a comparar, identificar e
classificar as unidades sonoras e gréficas que constituem as palavras, e compreender
as regras de funcionamento do sistema de escrita, aplicando-as em suas préaticas
de escrita. Outra ideia que orienta o encaminhamento do Jogo Linguistico junto as
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criancas diz respeito a necessidade de se promover a interacao entre as criangas
para que elas tenham oportunidade de socializar e refletir sobre as hipdteses que
constroem ao longo do processo de aquisicdo da lingua escrita. Durante a realizacéo
do Jogo, a professora faz perguntas sobre a escrita de palavras, considerando o
conhecimento que cada grupo tem a respeito do funcionamento do sistema de
escrita. Essas perguntas geram “problemas” a serem resolvidos cooperativamente
entre os membros de uma equipe. Desta forma, elas estimulam as criancgas a refletir
sobre conflitos que integram o aprendizado da lingua escrita. Ao mesmo tempo,
€ importante assegurar que as regras sejam respeitadas e que os integrantes das
outras equipes respeitem o processo e a capacidade das demais equipes. Como
veremos a seguir, o Jogo Linguistico ndo apenas respeita a heterogeneidade da
classe em relacao a apropriacao do sistema de escrita, mas, sobretudo, faz dessa
heterogeneidade um pressuposto para a realizacao da atividade.

Metodologia do Jogo Linguistico

O jogo linguistico segue trés etapas:

1. O planejamento por parte da professora;
2. Avrealizacdo do jogo com as criancas;
3. Aavaliacao do desempenho demonstrado pelas criancas ao longo do jogo.

Aspectos presentes no planejamento

Primeiro aspecto: avaliacao diagnéstica

Para planejar o jogo, é preciso que se realize uma avaliacdo diagnostica junto
as criancgas para identificar o nivel conceitual em que se encontram. A profes-
sora deverd realizar com cada crianca atividades de escrita espontanea a fim de
diagnosticar seu nivel de escrita. Esta etapa é fundamental para a realizacéo e
0 sucesso do Jogo. Para maior precisao do diagnéstico, é importante que seja
solicitado as criancas que escrevam palavras com silabas canénicas e palavras
com silabas nao canénicas.
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Metodologia: plangiamento da professora

Exemplo de diagndstico para os nives de escrita - palavras candnicas

Diagnéstico do nivel de escrita

Escola Ano / Série Data:

TUPMA . Professora Aluno

G
Ve \I.I/_,-"

LU

Palavras do Exercicio:

Primeira coluna Segunda coluna
macaco camelo
pato gato
lobo coruja
cavalo sapo
pato jacaré

O exercicio anterior & conhecido como auto-ditado porque as criancas sao
solicitadas a escreverem palavras a partir do reconhecimento de figuras. Nesta
situacdo, elas precisam voltar suas atencoes para a palavra a ser escrita sem
contar com a pronuncia da palavra feita pela professora — o que geralmente
acontece no exercicio mais comum de ditado. No entanto, a professora precisa
saber que palavras a crianca teve a intencao de escrever para cada figura. Caso
contréario, corre-se o risco de fazer uma anélise inadequada da escrita produzida
pela crianca. Uma maneira de controlar esse problema é assegurar, antes da
realizacao da escrita das palavras pelas criangas, que toda a classe fale em voz
alta o nome dos objetos.
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Metodologia: planegjamento da professora

Exemplo de diagndstico para os nives de escrita - palavras com
sllabas n&o-candnicas

Diagnastico do nivel de escrita

Escola Ano / Série .. DAEAL

Turma ... . Professora Aluno

Palavras do Exercicio:

Primeira coluna Segunda coluna
porta carro
ovelha prato
galinha baldo
poste queijo
morango foguete

Segundo aspecto: divisao das equipes

A partir do diagnéstico, a professora deveréa dividir a turma em trés equipes
de acordo com o0s niveis conceituais das criancas em relacao a lingua escrita.
Provavelmente, o niumero de criancas para cada equipe sera diferente. Esta
situacado nao afetard a realizacdo do Jogo. Nao ha regras rigidas para a organi-
zagao da turma em equipes, pois a composicao das equipes vai depender das
caracteristicas dos alunos e da turma como um todo em relagao a apropriacao do
sistema de escrita. O importante é constituir cada equipe com criancas cujo nivel
de escrita seja 0 mais proximo possivel, favorecendo que o conflito gerado pela
pergunta do jogo seja um desafio para todas as criancas da equipe.

Orientagdes para o trabalho com a Linguagem Escrita em turmas de seis anos de idade

—p

99




‘ %

Equipe Conhecimento sobre escrita
Equipe A (A) Menor
Equipe B (B) Intermediario
Equipe C (C) Maior

Exemplos de organizacdo das equipes:

A pré-sildbico
B silébico
C silébico-alfabético e alfabético

A pré-silabico e silabico quantitativo
B silabico qualitativo e sildbico alfabético
C alfabético

Terceiro aspecto: definicao do momento do Jogo

E necessario planejar um tempo na rotina diaria semanal para a realizacdo do
Jogo. Apés algumas aulas realizando o Jogo, as criancas adquirem autonomia e
o Jogo ganha agilidade. O tempo médio de duracao devera ser de 20 minutos.

¢ Realizar o Jogo no inicio da aula (entrada dos alunos), antes dos materiais
serem tirados da mochila;

e Realizar o Jogo 3 a 4 vezes por semana.
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Quarto aspecto: o roteiro de perguntas

A professora deverd elaborar um roteiro com trés perguntas a serem
propostas para cada equipe. Exemplo:

Equipe/Nivel Perguntas

A (pré-silabico) Tem MA ou FA na palavra MATA?
Tem BO ou CO na palavra COLA?

Tem JU ou LU na palavra CAJU?

O planejamento prévio das perguntas € um fator muito importante para o
sucesso do Jogo em sala de aula. A elaboracdo adequada destas perguntas é
a ESSENCIA do Jogo Linguistico. Essa elaboracdo vai depender, em primeiro
lugar, da representacdo que a professora tem sobre o que sabe uma crianca
alfabetizada — seu entendimento sobre quais seriam as capacidades, as vivéncias
e 0 valor assumidos por uma crianca que domina a lingua escrita. E, em segundo
lugar, vai depender da identificacao que é feita por ela do nivel conceitual em que
as criancas se encontram — resultado da anaélise das producdes das criangas em
sala de aula e na avaliacao diagnéstica.

A eloboragdo adeguada das perguntas a serem feitas a cada grupo € @
esséncia do Jogo Linguistico

Compreender

0 que sabe uma crianca
alfabetizada

0 que as criangas do
grupo ja sabem sobre a
Leitura e a Escrita

Possibilita a elaboracé&o
de perguntas que criam
possibilidades de
aprendizagem dos alunos
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OrientacoOes para elaborar as perguntas do Jogo
1. Grupo de criancas que demonstram hipdtese pré-sildbica

Para o grupo de criancas que demonstram hipdtese pré-silabica em suas
escritas, as perguntas devem abordar a correspondéncia entre a fala e a escrita
no nivel da silaba. Nesta fase do jogo, deve-se iniciar o trabalho com as silabas
iniciais, depois as finais e, por ultimo, as mediais.

Correspondéncias a serem exploradas nas perguntas dirigidas a esse grupo
de criangas:

e PBEVTD R L M,N,XeZ(acompanhadas de vogais)
e S C,J, e G (acompanhadas das vogais A, O e U)
e Trabalhar com silabas candnicas ou regidas por regras contextuais.

Exemplo:
Equipe/Nivel Perguntas
A Tem o som BA ou MA na palavra MALA?
pré-sildbico

Tem o som Tl ou Fl na palavra CANTIGA?
Tem o som LO ou RO na palavra RODA?

Tem o som SA ou VA na palavra LAVA?

Aos poucos, a professora deve introduzir as perguntas que exploram pares
de silabas que permitam o trabalho das criancas com as consoantes surdas e
sonoras, consoantes nasais e outras. Veja os pares abaixo:

e [N e M/N
e T/D e C/G
e P/B e C/S
o X/Z e G/J
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2. Grupo de criancas que demonstram hipdtese sildbico-alfabética e alfabética

Para o grupo de criancas que demonstram hipétese sildbico-alfabética e alfa-
bética em suas escritas, as perguntas devem abordar a correspondéncia entre a
fala e a escrita no nivel da relagao letra/som.

Primeiro exemplo:

Equipe/Nivel Perguntas

BouC Tem a letra B ou P na palavra CAPELA?
(siléhico-alfabético e alfabético)
Tem a letra C ou G na palavra LAGOA?
Tem a letra H ou G na palavra GAROTA?

Tem a letra N ou M na palavra CAMISA?

Segundo exemplo - perguntas para os alunos perceberem as marcas da nasa-
lidade (“N" no final da silaba), do “R" no final de silaba, do “S" no final de silaba
edo “NH" e “LH":

Equipe/Nivel Perguntas

BouC Tem ou ndo tem a letra “R” na palavra CARTA?
(silabico-alfabetico e alfabético)  Tem ou nao tem a letra “N” na palavra PONTE?
Tem ou ndo tem a letra “S" na palavra PASTA?

Tem ou ndo tem as letras “LH" na palavra TELHADQO?

Correspondéncias a serem exploradas nas perguntas dirigidas a esse grupo
de criangas:

e BCDFGJLMNPRSTVXZ
e Digrafos LH e NH;

e "R" no final de silaba;

e “S" no final de silaba;

e “N" no final de silaba.
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3. Grupo de criancas que demonstram compreender a natureza alfabética da
escrita e em processo de dominio da ortografia

Com relacao ao grupo de criangas que demonstram compreensao da natureza alfa-
bética do sistema de escrita, tem-se como meta o dominio progressivo da ortografia.
Para esse grupo, as perguntas devem abordar as correspondéncias regulares.

Exemplo:
Equipe/Nivel Perguntas
C Tem um “R” ou dois “RR" na palavra BARRO?
(alfabético ortografico) Tem um “R” ou dois “RR” na palavra RODA?

Tem um “R” ou dois “RR" na palavra CARACOL?

Tem as letras "QU" ou “GU" na palavra FOGUETE?

Tem as letras "QU" ou “GU” na palavra QUILO?
Tem “M” ou “N” na palavra CAMPQ?
Tem “M” ou “N” na palavra JARDIM?
Tem um “S” ou dois “SS” na palavra PASSARO?

Tem um “S” ou dois “SS” na palavra ROSA?

Correspondéncias a serem exploradas nas perguntas dirigidas a esse grupo
de criangas:

e Sonsdo“R";

e Digrafos "QUA" "QUE’ "QUI’ "GUA" "GUE" "GUI";
e Silabas “"GE" e "GI";

e Nasalidade;

“8" e "88" entre vogais.
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Depois de elaboradas as perguntas, a professora deve organizar um roteiro
que oriente o encaminhamento do Jogo em sala de aula.

Jogo Linguistico — roteiro da professora

Data:

Equipe/Nivel Perguntas

A Tem BA ou MA na palavra MALA?
(pré-silabico)

Tem Tl ou FI na palavra CANTIGA?

Tem LO ou RO na palavra RODA?

Tem SA ou VA na palavra LAVA?

Alunos (nomes dos alunos)

Equipe / Nivel Perguntas

Tem FA ou VA na palavra FADA?

[siléiico) Tem Tl ou DI na palavra MEDIDA?
Tem GA ou JA na palavra JANELA?
Tem NI ou Ml na palavra COMIDA?
Alunos (nomes dos alunos)

Equipe / Nivel Perguntas
C Tem a letra B ou P na palavra CAPELA?
(silébico-alfabético
e Tem a letra C ou G na palavra LAGOA?
alfabético)

Tem a letra H ou G na palavra GAROTA?

Tem a letra N ou M na palavra CAMISA?

Alunos (nomes dos alunos)
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Realizacao do jogo

Primeiro passo: organizacao da turma

Organizar a turma conforme os trés grupos previamente definidos, a partir
do diagnostico do nivel de escrita de cada aluno. Para a realizacao do Jogo, os
alunos da mesma equipe devem estar proximos. Conforme a disponibilidade de
espaco na sala de aula, o Jogo poderéd ser realizado com as criangas sentadas
no chao, em rodinha ou nas mesinhas dispostas para o trabalho em pequenos
grupos. Isso facilitara a interlocugao das criancas em torno da pergunta feita para
sua equipe.

Segundo passo: registro no quadro da sala

Dividir o quadro em trés colunas. Cada coluna recebe o nome de uma equipe.

Equipe A Equipe B Equipe C

Assim que a turma e o quadro estiverem organizados, dar inicio ao Jogo. De
acordo com o planejamento previamente realizado, fazer as perguntas para 0s
alunos. Inicia-se com a pergunta para a equipe A, ou seja, dirige-se a equipe dos
alunos com menor conhecimento sobre a escrita. (Vamos imaginar que a equipe
A desta turma seja composta por criangas que revelaram hipotese pré-silabica na
producao escrita do diagnéstico).

Ao fazer a pergunta para a equipe A, a professora registra no quadro as opgoes
de resposta. Veja um exemplo:

Equipe A, atengao para a pergunta: “Tem MA ou LA na palavra BOLA"?

E, em seguida, a professora registra no quadro e repete a pergunta,
mostrando onde esté escrita a silaba. “Tem MA (mostra a silaba MA) ou LA
(mostra a silaba LA) na palavra BOLA?"
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Equipe A Equipe B Equipe C

MA LA

As criangas da equipe devem se reunir e trocar pontos de vista sobre a
pergunta proposta. Apos essa troca, a equipe apresenta a sua resposta por
€CoNseNnso ou opiniao da maioria.

O momento de interagado na equipe é uma oportunidade para que a profes-
sora retome com a turma as regras necessarias para o bom andamento
do jogo. Em geral, criangas que exercem maior lideranga na turma se
destacam, ao passo que alunos com perfil mais quieto participam pouco.
E importante que a professora faca intervencées, de modo a garantir que
todos da equipe reflitam sobre a pergunta proposta.

Depois que a equipe expde sua resposta, a professora solicita a toda a turma
que ajude a escrever a palavra. As criangas soletram enquanto a professora
registra a palavra no quadro, no espaco apropriado.

Equipe A Equipe B Equipe C

BOLA

No momento do registro da palavra no quadro, as criangas com maior
conhecimento participam contribuindo com a escrita da palavra. Nesse
momento, criam-se oportunidades de aprendizagem para as criangas que
ainda nao apresentam o nivel alfabético.

E interessante que a professora aproveite a oportunidade e promova reflexdes
entre os alunos. Ex.:

Quais letras formam a silaba BO de BOLA?
Quais outras palavras vocés conhecem gue comegam com “BO"?
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A resposta final da equipe € que determinaré a pontuacéo, sendo 1 ponto para
acerto e 0 para erro.

Assim que a 1% pergunta estiver respondida e corrigida, segue-se com uma
pergunta para a equipe B (alunos com conhecimento intermediario) e, por ultimo,
para a equipe C (aluno com maior conhecimento). Assim que as trés equipes
tiverem participado, a primeira rodada é finalizada.

E importante que os alunos da equipe B e, principalmente, da equipe C
questionem a professora sobre o nivel das perguntas propostas para a
equipe A e/ou B, alegando que sdo mais “faceis. Nessa hora € interes-

sante que a professora converse com a turma sobre as diferentes formas
e ritmos de aprendizagem entre as criancas e sobre a necessidade de que
todos contribuam e aprendam uns com 0s outros.

Dar continuidade ao Jogo, realizando a segunda rodada da mesma forma que
a primeira e, assim, sucessivamente, até completar a terceira rodada. Ao final
do Jogo, terdo sido realizadas nove perguntas, sendo trés perguntas para cada
equipe. Vence a equipe que obtiver o maior nimero de pontos ao final do Jogo.

Terminado o jogo, nove palavras estardo registradas no quadro. Os alunos
fazem a leitura e a cépia de todas as palavras no caderno.

Avaliacao e replanejamento

Durante a realizacdo do Jogo, é importante que a professora faca interven-
coes junto aos alunos para garantir que as regras sejam cumpridas, assegurando
0 sucesso da atividade: o aprendizado do aluno. Nas primeiras vezes em que o
Jogo é realizado, as intervencoes sdo mais frequentes. Com a constancia da ativi-
dade na rotina de trabalho, as criancas se habituam as regras e tornam-se mais
autbnomas. Vale lembrar que, por se tratar de uma atividade ludica, as criancas
gostam de participar e cooperam com o trabalho, favorecendo o aprendizado.

Apbs o Jogo, a professora deve refletir sobre o desenvolvimento da atividade,
redirecionando o planejamento do Jogo nas préximas vezes em que for realizado:

e Apergunta dirigida a equipe ofereceu desafio a todos os alunos? Em caso
negativo, o aluno pode passar a integrar uma equipe mais desafiadora
(com maior conhecimento sobre a escrita);
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As perguntas foram muito dificeis para cada equipe? Em caso afirmativo, a
professora deve ficar atenta ao elaborar as perguntas para o préximo Jogo.
Todas as equipes estao tendo oportunidade de vencer o Jogo? Em caso
negativo, a professora deve reorientar as perguntas que vém fazendo
para as equipes, no sentido de possibilitar que todas vencam (ndo fazer
sempre perguntas muito dificeis para a mesma equipe).

Periodicamente, a professora deve reavaliar o nivel conceitual dos alunos,
monitorando a evolugao e reorganizando as equipes e as perguntas a
serem feitas. Por exemplo, a professora deve ficar atenta ao momento
em que o jogo deve mudar da silaba para a letra.
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15 A Ficha do Aluno, geral-

mente, compde o arquivo

da escola e possui dados
de cada crianca. Esses
dados sao coletados no
momento da matricula. E
importante que a escola
elabore a ficha de modo
a coletar dados que

contribuam para o trabalho

a ser desenvolvido pela
professora. E uma fonte

importante de informacao

sobre a crianca.

* SOUTO, Kely Cristina
Nogueira. Professora da
Rede Municipal de Ensino
de Belo Horizonte.

1o

3.4 | A producao de textos e o desenho na sala de aula.

Kely Cristina Nogueira Souto

O relato apresentado a seguir descreve e analisa algumas situacoes de apren-
dizagem propostas pela professora Miriam, que leciona em uma escola da Rede
Municipal de Belo Horizonte. Por meio desse relato, buscaremos refletir sobre as
concepgoes e as intervencdes subjacentes a sua pratica em sala de aula.

Para a professora Miriam, uma das acoes pedagdgicas mais significativas na
pratica de ensino junto as criancas de seis anos é a atividade de desenho. Ao
falar sobre a organizacao do seu trabalho, no inicio do ano, a professora afirmou
gue contava com a participacado de todas as criancas para compor 0s painéis
da sala. Na sua forma de ver, o ambiente da sala de aula ndo pode ser organi-
zado exclusivamente pelo professor alfabetizador. A professora explicitou essa
concepgao ao comentar sobre a organizacdo do espaco escolar no momento em
gue as criancas sao recebidas no inicio do ano letivo:

“No inicio do ano nds tivemos uma semana antes para decorar, arrumar,
gue no meu entender, com a minha experiéncia, precisamos sim de
uma organizacao anterior para conhecer pelo menos o que esta escrito
na ficha do aluno™. Quem sao esses alunos, onde eles moram, que ex-
periéncias eles tém, mas o0 acontecimento, a organizacao da sala, ah...,
isso é com eles. (...) Quando eu recebo os meninos, juntos, Nnés vamos
compondo esse ambiente que € nosso...”

No inicio do ano letivo, para compor o ambiente da sala de aula, a professora
envolveu as criancas em producdes de desenhos. Ela orientou as atividades de
modo que as criancas soubessem o que e o para que desenhar, deixando claro
para a turma qual era a funcédo ou o destino dos desenhos que eles produziriam.
Os desenhos poderiam compor capas de trabalhos ou de algum projeto, como
também cartdes, convites; poderiam ser expostos em painéis da escola, tanto na
sala de aula quanto na area externa da sala, no patio. Essa atitude se constituiu
como condicdo importante que orientava as criancas. Temos, aqui, o sentido da
tarefa, o por que, o para que e o para quem desenhar, objetivos que precisam ser
previstos no planejamento pedagdgico. A professora ressaltou que as criancas
pediam constantemente para desenhar:

“(...) eles tém pedido muito desenho, eu acho que eles ja vém muito
com essa cultura de colorir o patinho, o gatinho, assim tudo pronto,
€ eu nao quero... Em hipdtese alguma eu dou um desenho para

meu aluno colorir a troco de nada”
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Havia, também, algumas propostas em que o desenho era livre, embora
estas nao fossem as situagdes mais recorrentes na turma da professora Miriam.
Mesmo nestas situagdes, o desenho néo era visto como uma mera tarefa sem
significado. Desenhar tinha um sentido para as criancas e para a turma naquele
momento especifico. A professora acreditava que a expressao das criancas,
por meio do desenho, poderia ser limitada, caso oferecesse apenas desenhos
prontos para colorir:

“Dependendo das experiéncias anteriores, vivenciadas pelas crian-
cas em outros espacos institucionais, elas podem manifestar de-
sinteresse ou mesmo dizer que nao sabem desenhar e, em alguns
casos, é possivel perceber também que tém apenas o héabito de
colorir as matrizes prontas reproduzidas.”

Um enfoque que caracteriza a forma como a professora Miriam incorporava
a pratica do desenho no cotidiano escolar das criancas diz respeito ao fato de as
atividades de desenho ocorrerem quase sempre em situacdes contextualizadas.
O trabalho que realizou com o poema “Gato da China’ de José Paulo Paes, da
editora Atica, € um exemplo de uma situacdo em que a atividade de desenhar
esteve presente de forma contextualizada.

O trabalho realizado com o poema se configurou como uma situacéo voltada
para o eixo da leitura. Priorizou-se o aspecto ludico do texto, o prazer em ler e
a sua compreensao. Outro aspecto importante na exploragdo do poema "“Gato
da China’ pela professora Miriam foi a entonacéo de sua leitura para as criangas.
Por meio da sua estratégia de leitura oral, a professora fez com que as criangas
percebessem as rimas, 0os sons finais das palavras no poema.

Sabemos que, na leitura de textos rimados, é importante chamar a atencao
para a percepcao das rimas, pois, por meio delas, as criancas podem identi-
ficar os sons semelhantes, evidenciando-se, assim, aspectos sonoros da lingua.
Como veremos a seguir, a mediacdo da professora, assegurando a percepgao
sonora das palavras, foi fundamental para a realizagao da tarefa posterior.

A tarefa proposta consistia em identificar as palavras que faltavam no texto,
no momento em que a professora lia pausadamente. “ Era uma vez, um gato...”
Nesse momento, as criancas deveriam completar respondendo: “chinés’ O
preenchimento dos espagos com as respectivas palavras ocorreu apés todo o
trabalho da percepcéao sonora. A professora destacou as palavras no quadro,
promovendo situacao de leitura de cada uma delas, seguindo a ordem do texto.
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LEIA A HISTORIA DO *GATO DA CHINA" E COMPLETE-A COM. AS
PALAVRAS AQ LADO, FORMANDO RIMAS. !

GATO DA CHINA

ERA UMAREZ) '
um GATO@
QUE MORAVA EM{XANGA
SEMMAE E semf& :E
QUE SORRIAGMAREL

PARA ORIO
COM SEUS OLHOSPUXADOS,

uM PRA cADA LA DD

ERA UM GATO MAIS PRETO

QUE TINHA (NANQUIW

DE BIGODES COMPRIDO
QUE QUANDQ ESPIRRAVA
SOFAZIA_ il I £
ERA UM GATQ ESQUISITO: - | ¥
commcom e, i
E QUANDO TINHA FOME ; y I
MIAVA "MING-AU!" \ iﬁ :
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ESSE GATOCHINES) o

ERA ATE LEGAL.
QUER QUE EU CONTE OUTRAWEZ

A proposta de fazer um desenho contextualizado no tema do poema foi apresen-
tada as criancas no dia seguinte, como uma maneira de se ampliar a atividade de
leitura do poema. Assim, apds uma releitura coletiva do texto, a professora pediu as
criangas que produzissem um desenho que representasse o que elas tinham achado
de mais curioso ou o que elas passaram a imaginar a partir da leitura do poema.

€ “Eu fiz o gato primeiro.
Ele é esquisito tem
um bigode grande.
Depois eu fiz a mae
dele e mais umas
pessoas e as arvores.
A casa dele é longe.”
(Mostrou a casa do
lado direito da folha.)
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O desenho é uma forma de representacao que permite a crianca demonstrar
0s seus conhecimentos e sentimentos. Assim ela pode representar o modo
como percebeu a situacéo vivenciada, nesse caso, um poema lido pela profes-
sora. Garantir as criancas a apresentacdo dos desenhos, seja individualmente
ou no coletivo, em situacdes de interacédo, torna-se relevante, pois se configura
como um momento de expressao oral. Este € um momento real de interlocugéao
com os pares, uma atividade contextualizada e que tem sentido para o grupo.
Quando as atividades sdo previamente planejadas e acompanhadas, a profes-
sora pode reconhecer o processo evolutivo de cada um. Quando as criancas
expdem seus desenhos, na roda de conversa'®, expressam seus desejos, argu-
mentam, discorrem sobre as suas producoes, situacdo que se configura como
um momento de ouvir e falar de modo organizado.

Vale ressaltar que a proposta de desenhos nao se vincula apenas ao trabalho
com o0s géneros textuais. Ela também pode se concretizar e se aliar aos conhe-
cimentos de outras areas, tais como as ciéncias naturais, a histéria, a geografia e
a matematica, trabalhados ao longo do ano letivo.

Um sonho de crianca mostrado através do texto escrito,
da apresentacao oral e do desenho

A professora Miriam pediu que as criangas representassem, por meio de
desenho e escrita, o brinquedo que queriam ganhar no dia das criancas. Na apre-
sentacao do desenho, a professora deixou que cada uma falasse sobre os seus
desejos, situacao que ocorreu com intervencdes € com a mediacao dela. Esta
foi uma situacédo que envolveu a oralidade e que exigiu certa organizacdo em
relacdo ao que se falava, como se falava e para quem se falava. Nessa situacao,
as criangas puderam utilizar o desenho e a escrita como sinalizadores do que
seria dito por elas aos colegas.
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Enguanto apresentava seu desenho, Raquel fez o seguinte relato:

“Meu sonho é andar de Montanha Russa. Eu ja vi na televisao que ela
anda bem rapido. Na hora eu figuei com medo, mas depois eu pensei,
se eu segurar bem forte eu nao caio. Eu queria ganhar um passeio des-
ses. Porisso fiza montanha. A minha montanha anda muito mais rapido
e tem muitas voltas. As pessoas ficam muito assustadas quando olham
pra ela. Por isso eu fiz assim: assustaaaaaaaaaaaada.”’

Todas as criancas da turma da Raquel fizeram seus desenhos e os apresen-
taram para os colegas numa roda de apresentacao coletiva. A apresentacao
de Raquel, do seu texto escrito e do seu desenho para os colegas permitiu a
professora conhecer, além do desejo da crianca, importantes elementos acerca
do que Raquel sabe sobre o sistema de escrita. Podemos observar, no mate-
rial produzido, que a criancga ja diferenciava o sistema de escrita do desenho,
sabia como funcionava o sistema alfabético, j& conseguia representar as silabas
simples, formadas por uma consoante e uma vogal (CV) e, até mesmo, as mais
complexas, como o NHO (CCV). A escrita de determinadas palavras, por exigirem
um conhecimento ortografico, gerou algumas ocorréncias que nao correspon-
diam a escrita convencional, tal como rege o nosso sistema. Podemos confirmar
esses dados em algumas palavras, como: RUSA para RUSSA, ASUSTADA para
ASSUSTADA. Tendo em vista a idade em que se encontrava e as questoes que
apresentava, Raquel era incentivada pela professora, em alguns momentos da
aula, a pensar em tais aspectos, principalmente em relacdo ao uso das letras
s, Z, ¢, SS, X, entre outras. Nem todas as criangas sabiam escrever, por isso a
professora Miriam, que j& conhecia o nivel de desenvolvimento da turma em
relacdo ao processo de escrita, orientou a tarefa de modo que, se a crianca nao
soubesse escrever, poderia apenas desenhar.

Raquel cumpriu a tarefa tal como foi solicitada pela professora, desenhou
e fez o seu registro escrito. Entretanto, chama especial atencao o emprego de
um recurso grafico/estilistico comum nas histérias em quadrinhos. Ao grafar a
palavra “assustada” repetindo a letra “a’ Raquel oferece ao leitor, de um lado,
o prolongamento da sensacao de susto e, por outro lado, o préprio movimento
da montanha russa ou talvez a reproducdo dos sons ou sentimentos expressos
pelas pessoas quando estdo nesse brinquedo. A familiaridade de Raquel com
esse género textual pode ser explicada, como veremos a seguir, pelo trabalho
sistematico feito pela professora com as Histérias em Quadrinho.
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Historia em Quadrinhos

A Histéria em Quadrinhos (HQ) € um género textual muito apreciado pelas
criancas e adultos. Apresentamos, aqui, algumas situacdes em que a professora
Miriam, ao trabalhar com as histérias em quadrinhos na sala de aula, oportu-
nizou as criancas perceberem elementos que as compdéem. Além do mais, a
professora familiarizou as criangcas com o género de modo a incentiva-las a ler
e a produzir esses textos, respeitando suas caracteristicas. Para concretizar
seus objetivos, Miriam tornou as revistinhas acessiveis as criancas, garantindo
momentos na rotina em que eram objeto de estudo e inserindo-as também na
sacola de livros', disponivel na sala de aula.

Vejamos, inicialmente, o que levou Raquel a utilizar, no seu texto, um recurso
presente nos quadrinhos.

A professora leu varias histérias na sala, mostrando para as criangas as

imagens. Destacamos algumas imagens apresentadas ao ler Cebolinha, na
histéria denominada “"Ao vencedor o troféu”

TOoMOou
TUDINHO?

€ Fragmento da Historia
Cebolinha em:
“Ao vencedor o
troféu”. Grande
Almanaque de Férias
Turma da Ménica.
Mauricio de Sousa
Producgoes. n.2, Junho
de 2007. p. 10.

..BOBONA!
OCENTUGA !!
GORDUCHAA!

e e ¢ Fragmento da Histéria
= Cebolinha em:
“Ao vencedor o
troféu”. Grande
Almanaque de Férias
Turma da Monica.
Mauricio de Sousa
Producoes. n.2, Junho
de 2007. p. 12.

Orientagdes para o trabalho com a Linguagem Escrita em turmas de seis anos de idade

115

17 A sacola de livros era
confeccionada em
plastico transparente e
fixada na parede da sala
para que as criancas
tivessem acesso aos
livros de literatura infantil.

13




113

Como forma de facilitar a compreensdo das criancas, a professora explorava
as imagens da HQ vinculadas ao texto e ressaltava também os recursos graficos
presentes, tais como os baldes, as onomatopeias, as cores, 0s pequenos desenhos e
a expresséo das personagens. Chamar a atengdo para esses aspectos é relevante na
medida em que as criangas aprendem observando, imitando os outros com 0s quais
convivem, comparando e (re)significando objetos em suas agdes cotidianas.

Nas imagens acima, vimos presentes, em duas situacoes, a repeticao
da letra “a” para causar o efeito de sentido pretendido pelo autor, em “gordu-

1"

chaal!l” e em "“testemunhaaa...” Podemos dizer, entdo, que, diante desses e de
outros modelos apresentados em outras histérias, e com a devida intervencgao
da professora, Raquel se apropriou desse recurso e utilizou-o de modo coerente
em sua producédo. Constatamos que, embora o género produzido ndo seja uma
HQ, ainda assim ele foi utilizado em uma situacdo em que ha uma articulacao

entre imagem e escrita, tal como se vé nos quadrinhos.

Essa situacdo permite confirmar a importancia de se trabalhar com bons
modelos de textos para as criangas, tal como eles se apresentam na sociedade.
Os suportes e 0s géneros originais devem ser assegurados e disponibilizados
para as criancas, de modo que elas percebam que a escrita é real e cumpre
uma funcao social definida. Nessa perspectiva, vimos presente uma concepgao
de que ler é ler escritos auténticos, que circulam socialmente, e que tém uma
funcéo para a comunidade de leitores ou mesmo futuros leitores, as criancas.
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A historia da alfabetizacao é a histodria da
escola! E se quisermos dar outro rumo a
vergonhosa historia da alfabetizacao em
nosso pais, é a histéria da escola que te-
mos que dar outro rumo - é a escola que
temos de transformar”.

Magda Soares
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Consideragdes Finais: professoras,
criancas de seis anos e o prazer de ler
e escrever para aprender

A tarefa de escrever sobre o trabalho pedagdgico com criancas de seis anos
nos possibilitou diferentes questionamentos e alguns desafios. Sabemos que
também as professoras, ao assumirem, no Ensino Fundamental, as criancas
dessa idade, enfrentam desafios e iniUmeras dificuldades.

Ao pensarmos nesses desafios e dificuldades, nao podemos negligenciar o
fato de que esse publico pertenceu a educacao infantil, uma etapa de ensino
com concepcoes de crianga, aprendizagem, conhecimento, tempos e espacos
diferenciados. Estamos, pois, dando prosseguimento a algo que se iniciou ha
muito tempo e que traz em si uma dimensao sempre presente na histéria
da educacdo deste Pals: a luta pelo direito a uma educacao de qualidade.
Nessa perspectiva, as experiéncias, saberes e conhecimentos construidos na
educacéao infantil acerca dessa criancga precisam mais do que ser considerados,
devem, sobretudo, servir de pardmetro para as praticas e as intervencoes
pedagodgicas que se pretende construir com elas no novo Ensino Fundamental.

Uma questdo a ser considerada refere-se ao respeito a essa crianca e a
seu tempo de vida. A escolarizacdo obrigatéria ndo pode dar excessiva centra-
lidade aos conteldos pedagdgicos em detrimento do sujeito e de suas formas
de socializacdo. Essa proposicdo ganha especial destaque, principalmente
se consideramos as caracteristicas das sociedades contemporaneas. Quer
pelas exigéncias de uma formacgao educacional futura; quer pela escassez ou
auséncia de espacos publicos adequados, tendo em vista a reducao e, em
alguns casos, o desaparecimento do espaco da rua como local de socializagao;
quer pela diminuicao das situacdes de troca entre irmaos e primos acarretada
pela reducao das taxas de natalidade, a infancia contemporédnea encontra na
escola um espacgo importante para sua manifestacao.

Por outro lado, ndo podemos perder de vista o direito desse segmento da
populagdo ao conhecimento, em particular, o direito de acesso a linguagem
escrita. Como argumentamos, a crianca pequena € um sujeito que interage
com outros grupos sociais e com suas producdes simbdlicas e a linguagem

Orientagdes para o trabalho com a Linguagem Escrita em turmas de seis anos de idade

121




122

—p—

escrita € uma dessas producdes com as quais as criangas tém, desde muito
pequenas, uma familiaridade e uma curiosidade para conhecer e dela se apro-
priar. Entretanto, as familias e os profissionais da educacéo sabem que assegurar
o aprendizado da leitura e da escrita tem sido um dos maiores desafios para a
escola, principalmente considerando as trajetérias de fracasso na apropriacao
desse conhecimento por parte de um segmento importante da populacéao.

Para que as criancas se apropriem desse objeto do conhecimento humano
sem serem desrespeitadas na sua condicdo, é preciso mudar a histéria da
escola. Ainda estamos no caminho da construcdo de uma educacao formal que
respeite os direitos da crianga, e essa publicacdo nao é a resposta para todas
as questoes. Muito pelo contrario, ela foi (esperamos) mais um pequeno passo
nessa direcdo. Nossa preocupacédo central foi a de elaborar um instrumento
que auxiliasse as professoras a percebem a crianca como um sujeito que sabe
algo sobre o mundo da escrita e, sobretudo, alguém que deseja se apropriar
desse objeto do conhecimento. Buscamos, ainda, elaborar um material que
respaldasse teoricamente as opcdes metodoldgicas das professoras.

Finalmente, com essa publicacdo esperamos ter contribuido para a
ampliacdo de importantes conceitos e, sobretudo, ter proporcionado reflexdes
acerca do processo de apropriagao da linguagem escrita pela crianca de seis
anos de idade. Esperamos, ainda, que a lingua escrita possa a ser compreen-
dida como uma ferramenta que deve interagir com o universo infantil, com a
maneira de a crianga se apropriar do mundo € ndo como um conteldo escolar
a ser aprendido para ser usado no futuro, nas proximas etapas escolares.
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