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RESUMO: Este artigo tem o objetivo de apresentar e discutir duas
praticas de alfabetizacdo com criancgas de seis anos, no contexto
daampliacdo do tempo no Ensino Fundamental. A perspectiva
etnografica dos Novos Estudos do Letramento configurou-se
como principal aporte tedrico metodoldgico. Questionando-
nos sobre qual seria o ponto de partida escolhido pelas
docentes para o ensino da leitura e da escrita, vislumbramos
duas préticas distintas de alfabetizagdo: uma, cujo ponto de
partida para a construgdo dos eventos de letramento era
uma determinada letra do alfabeto; e outra, que teve
predominantemente o texto e o contexto como disparadores
desse processo.
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Literacy practices with six-year-olds in elementary school: different strategies, different
conceptions

ABSTRACT: This article aims to present and discuss two literacy practices with children six years
old in the context of the extension of the time in elementary school. The ethnographic perspective of
the New Literacy Studies was configured as main methodological and theoretical support. Questioning
about what was the starting point chosen by teachers for teaching reading and writing we contrasted
two different literacy practices: one, whose starting point for the construction of literacy events was
each letter of the alphabet; and another, who had predominantly text and context as triggers this
process.

Keywords: Elementary school. Literacy. Classroom. Etnography.
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INTRODUCAO

mudanca legal — Lein®11.274 (BRASIL, 2006), que alterou a estrutu-
ak a organizagdo daescolarizacdo basica nopais. Essamudancainseriu as criangcascomseis anosde idade, faixa
etariaque atéentdointegrava a etapada Educacéo Infantil (EI), no primeiro ano do Ensino Fundamen-tal (EF),
ampliando o tempo de duracéo desta etapa de 8 para 9 anos.

I I a 10 anos, o cenério educacional brasileiro foi con-sideravelmente impactado a partir de uma
r

Como pesquisadoras do campo da alfabetizagdo e do le-tramento em escolas publicas de Minas
Gerals, interessou-nos compreender como aconteciam as praticasde leiturae escritacom as criancas de seis
anos no EF. Questionamos: qual é a concepcao de alfabetizacdo subjacente a essas praticas? Quais eram 0s
recursos pe-dagogicos utilizados nas salasde aulado 1°ano? Comoessesrecursos eram utilizados? Qual é o
papeldo livro didatico e/ou de outros im-pressos nesse contexto? Como os textoseramexploradosno trabalho
com a alfabetizagéo?

PERSPECTIVA TEORICO-METODOLOGICA

Para buscar respostas aos nossos questionamentos, adotamos 0s pressupostos da pesquisa de cunho
etnogréafico como principal aporte teérico-metodoldgico. Tal abordagem busca compreender a sala de aula como
uma comunidade culturalmente constituida. Dialogamos, por-tanto, com os estudos de Green, Dixon e
Zaharlich (2005), Ezpeleta e Rockwell (1986); Rockwell (2009), Castanheiraet al. (2007), Macedo (2005)
Street e Heath (2008), dentre outros.

Green, Dixon e Zaharlich (2005) defendem que ja existe um conjunto consideravel de pesquisas na
interface entre etnografia e educacéo, além de conceitos, praticas e agdes, as quais possibilitam entender a etnografia como
uma abordagem de pesquisa para 0 campo da educagdo. Nessa aborda-gem, existem pressupostos que nos ajudam a
compreender os padrdes culturais e as praticas da vida cotidiana, dar visibilidade aos principios de praticas co-mumente
invisiveis que norteiam as ages, interacdes, producéo de artefatos e construcao de eventos e atividades da vida diéria dos
membros de um grupo e entender as relagdes entre parte-todo. De acordo com Ezpeleta e Rockwell (1986), em uma
pesquisa etnografica, 0 que o etnografo busca é “documentar o Ndo documentado”, observando tudo o que acontece e nfo
apenas 0s aspec-tos que se relacionam especificamente ao seu tema de pesquisa.

Neste texto, apresentamos 0s resultados obtidos em duas pes-quisas realizadas em Minas Gerais. A
primeira desenvolveu-seem 2010, narede municipal de ensino de Tiradentes, coma observagdode 47 dias, entre
abril e novembroc&ia, seguirdaoceorreu, erm 2Bt 3pnasededtunieiédal de Juiz de Fora, com aobservagao de 45
dias ao longo do primeiro semestre letivo. Nosso objetivo € contrastar estes dois estudos, utilizan-do-nos do
contraste como uma estratégia de anélise, conforme realizado por Macedo (2005).

Durante as observagdes, tomamos notas, realizamos algumas gravagdes de aulas em audio e video, e
fizemos entrevistas com as profes-soras das turmas. Além disso, recolhemos algumas atividades impressas,
realizadas pelas criangas. Mesmo o foco sendo a sala de aula, ndo nos limitamos a observar apenasesse espago,
mastodo o contextodo qual as criangas participavam.

Buscamos compreender os significados da leitura e da escrita para os sujeitos das turmas que
observamos, compreendendo as prati-cas de alfabetizacdo e letramento como um fenémeno sociocultural
(STREET, 1984). Assim, consideramos a observacdo como um encontro de multiplas vozes,em uma perspectiva
discursiva, dialogica e polifénica, entendendo, por meio dateoria enunciativa da linguagem proposta por Bakhtin
(1995), que o campo nos propde variados eventosde linguagem marcados pela interlocucdo que ai se estabelece.

RESULTADOS



ESCOLA 1: ALETRA DO ALFABETO COMO PONTO

DE PARTIDA PARA O ENSINO DA LEITURA E DA ESCRITA

Acescola de Tiradentes, doravante escola 1, funcionava em dois turnos, atendendo a criancas da El e do
EF. Oturnodamanhédacolhiaasturmasde4°©e5°anos,emregimeseriado, eo tumodatarde, 0s 1° e 2°periodos
da El (criangasde 4 e 5 anos) e das turmas do Ciclo Inicial de Alfabetizagéo (1°, 2°e 3° anos), no regime de
progressao continuada. A escolaatendia, nessa época, cerca de 300alunos, sendo apenasumaturma de 1° ano.

Esta turma ocupava uma sala enfeitada com um painel e carta-zes, no qual se observava 0 nome dos
alunos, regras de boas maneiras, as condi¢des climaticas e os ajudantes do dia, além doalfabeto e dos nume-rak.
No alfabeto, viam-se as quatro formas da letra (maitiscula, mintscula, cursivae impressa), uma figurae umapalavra.
Os numerais, pendurados em cartelas de 0 a 9, apresentavam o numero e a quantidade. Na sala, havia um
“cantinho de leitura”, com alguns livros antigos de literatura in-fantil, que ndo foram utilizados pela professora
durante a coleta de dados; armario paraa professora; e 23 carteiras em tamanho inadequado para as criangas e
dispostasem cinco filasquase que cotidianamente.

Durante as observacdes, acompanhamos as aulas de todas as disciplinas, mas as aulas de Lingua
Portuguesa foram centrais para a nos-sa pesquisa, uma vez que o processo de ensino e aprendizagem da leitura

e da escrita acontecia predominantemente nessas aulas. Esse processo era organizado por uma sequéncia de
atividades mimeografadas para cada letra do alfabeto, com o objetivo explicito de levar as criangas a com-
preensdo do sistema de escrita. Essas atividades eram retiradas de cole¢fes para a alfabetizagdo compradas pela
professora.

A primeira folha que as criangas recebiam, ou 0 primeiro passo nNesse processo, era “apresentar’” uma letra
do alfabeto. Na folha, a crianga via a letra em questao, nas quatro formas que ela pode assumir no nos-so
cotidiano: uma figura, cujo nome comegasse com tal letra; e um texto bastante curto e acartilhado. A cada nova
letra apresentada, a professora retomava a sequéncia do alfabeto e chegava-se a letra em questdo. Alunos e professora
iam compondo a familia silabica daquelaletra. A professoracos-tumava,ainda, pedirpara ascriangas identificareme
circularemnotextoa letraque estava sendo apresentada e, por fim, deixava-as pintarem a figura.

Esse primeiro passo do processo é refor¢ado pela professora, em entrevista realizada ao final do
periodo deobservaces:

A gente comega na alfabetizagdo com as vogais. Vocé introduz as vogais pras criangas, através
de qué? As vogais eu colo num cartdozinho com as letras, com mdusica. Depois que elas

Cad. Cedes, renpiasizar &nn empas1vagajsabngs. pantimo2p9as consoantes. Ai a gente tra-balha o qué? Cada
letra do alfabeto, que juntando uma consoante com uma vogal, ele consegue formar uma silaba,
através de textos daquela letrinha do alfabeto que vocé ta trabalhando. A antiga familia né? A
familia sildbica. Porque agora vocé ndo pode mais trabalhar o ba- be- bi- bo- bu-; s6 que vocé
trabalha de outra for-ma, ndo com aquela decoragdo dacrianga, através de cartilhas, mas através
“dela” perceber essas silabas, num texto, num trava-lingua, em parlenda.

De fato, observamos que as vogais foram inicialmente “apre-sentadas” para as criangas. As
consoantes, também, depois, umaa uma, na sequéncia doalfabeto. Como formade auxiliar os alunos namemo-
rizacdo das vogais, diariamente a professora cantava uma musica das

vogais. Depoisquea letra foi devidamente apresentadaa crianca, seguia-sea sequénciade atividadescom foco
no grupo silabicoem questao:

. cruzadinhas;
. caca-palavras;

e formacdode palavras a partir desilabas;



e completar palavras com letras ou silabas faltosas, recorte e colagem de letras e palavras;
. ditados;
. separacdode palavras em silabas;

. cépiae leitura de textos acartilhados.

Durante os meses que estivemosna turma, percebemos que para cadaletratrabalhadaeram utilizadas
emtorno decincoaseis ativi-dades mimeografadas de carater repetitivo.

Namesmaentrevista realizada aofinal do ano, indagamos a professorasobre a opgao pelas cruzadinhas
e caga-palavras. Ela explicou:

Porque eles se interessam, eles adoram um caca-palavra, uma cruzadinha. E eu, na minha percepgao,
acho que da assim mais certo. Eu acho que a crianga, no caga-palavras, mesmo aquela crianca que ainda
ndo estava alfabetizada, ela consegue “ta” desenvolvendo o caga-palavra.

Depoisdessasatividades, eracostume da professorareescrever algumas palavras no quadro e fazer com
os alunos umaretomada da-quele grupo silabico, com uma lista de palavras do “G”, por exemplo. Depoisdo
registro, osalunos eramconvidados a fazer, coletivamente, a leituradaspalavras. A professoraia marcando um
traco debaixo dassi-labas de cada palavra e os alunos soletrando, silaba por silaba, em voz alta.

A partir do segundo semestre, a professoracomecoua desen-volver mais uma atividade, no conjunto
do trabalho com determinada

letrado alfabeto. A cOpiade um texto curto seguida por uma leitura controlada. Elasolicitavaa leitura silenciosa
dos alunos: “Vocés ja sabem juntar os pedacinhos... ttmque pensar nacabecinha! Umaconsoante e umavogal”.
E depois, lia com eles, marcando no quadro silabapor silaba. Sobreessaatividade, a professora afirmou:

Porque aquiloque vocé copia vocé memoriza mais. [...] Epraque aqueles que ndo conseguiam ler
sozinhos, com a minha ajuda e com a ajuda dos colegas, eles se habituariam a ler também.
Muitos chegaram ao final do ano lendo, a maioria.
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Olivro didatico adotado pela escolaapareciaemsegundoplano.Nas palavras dapropriaprofessora,
o livro ¢é “para ser feito em casa, porque as atividades propostas ndo tém uma sequéncia. O livro eu dava
como se fosse umarevisdo do que tinhadado em sala de aula”.

Observamos que em sala de aula o livro didatico foi utilizado pouquissimas vezes e as sequéncias
didéticas que os autores propunham, emtorno de um género textual, ndo eram exploradasde maneira integral. A
professoraselecionava aleatoriamente as paginas que seriamtrabalha-das com aturma. Como elamesmaconfirma,
o livro foi usado maisvezes como tarefa de casa. A professora o avaliade modo positivo, mas parece que elenéo
comporta a légica que elaenxerga sobre processos de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita. Paraela, a
repeticdo é necessaria para o aprendizado. Fazer diversas atividades envolvendo 0 mesmo con-tetido, no seu
entendimento, é uma op¢ao para que os alunosconstruam o conhecimento.

Diante das observactes que realizamos, compreendemos que ndo erammuitos 0s recursos pedagogicos
utilizados por essa professora. A lousa e uma folhacom uma atividade impressa eram suficientes para que
desenvolvesse o trabalho. Assim, como n&o eram variados os textos que ela utilizava, a maioria provinha de
colecOespara alfabetizar e eram, em grande parte, do tipo acartilhados.

Buscando refletir sobre as estratégias e concepgBes confirmadas na fala da propria docente, observamos



que essasincluema apresentacao dosdiferentestiposde letrae das familias silabicas, atividades de memo-rizagao
ea leituracoletiva,silabaporsilaba.

Outra consideracdo importante refere-seaostextosutilizados pela professora. Ainda queem umdado
momento ela mencione os gé-neros textuais trava-linguas e parlendas, durante as aulas, observamos poucas
situacBes nas quais textos dessa natureza apareceram, predo-minando os que tém sido considerados
“acartilhados”, com pouco ou nenhum significado para as criangas. A op¢ao por cruzadinhas e caga-pa-lavras, que
poderia indicar um trabalho com textos de circulacdo social, esta vinculada a ideia de aquisicdo do sistema de
escrita, ao trabalho com as unidades menores da palavra escrita. Em nenhum momento a profes-sorada indicios
de que se utilizavadesses textos para umaaproximacado com praticas reais de uso da leitura e da escrita.

Nessaturma, o textoé utilizadoapenas como pretexto parao ensino sistematico da escrita. Os alunos
leem textos curtos, que as vezes ja sabem de memdria, ou a letra de uma mdsica infantil, ou ainda textos
inadequadamente escolarizados, no sentido apontado por Soares (1999), paraidentificarem letras ou palavrasde
um determinado grupo sildbico. Ndo observamos uma preocupacdo com a variedade de géneros textuais
defendida pelos pesquisadores da alfabetizag&o na perspectiva do letra-mento, como Soares (1996), Macedo
(2001), entre outros.

Esses pesquisadores defendem que a escola, responsavel pelo ensino da leitura e da escrita, deveria
reduzir as diferencas sociais existen-tes entreas criancasque tém acesso a leitura desde muito cedo e as que ndo
participam de uma cultura letrada. Essa redugéo s6 aconteceria por meioda vivéncia diaria de praticas reaisde
leitura e producdo detextos diversificados, situagdes ndo observadas nessasalade aula.

Para essa professora, 0 exercicio de copiar repetidas vezesainda € um caminhoque podecontribuir com
a aprendizagem dos alunos de seisanos. Ao copiarem palavrasou textos com predominanciade vocé-bulos de
umamesma*“‘familia”, os alunos estariam fazendo umexercicio de memorizacdo do grupo estudado. Os dados
indicam a opcao pelo trabalho sistematico com o foco restrito na codificacdo e decodificacdo de palavras,
mesmo a professora afirmando partir deum texto. A opcao metodologica dessa professora é por métodos sintéticos,
nos quais as ativi-dades de ensino séo centradas nas partes que compdem as palavras, como as silabas e as letras,
com forte apelo a memorizagéo, em detrimento de uma metodologia que contemple, de fato, 0s usos e as
fungdes sociais dos textos escritos. Consideramos que, na concepcdo de alfabetizacdo presente nessa prética,
aescritaévistacomo umcaédigo de transcrigdo das unidades sonoras em unidades gréaficas.

A complexidade que envolve o processo de alfabetizacdo tem se tornado um desafio para docentes que
atuam com turmas de criancas de seis, sete e oito anos. Acreditamos que, para uma pratica alfabetizadora mais
adequada, é necessario que o professor tenha conhecimento tedrico sobre:

. linguagem escrita e oral;

o as fOhTaH S a1 As I 3L B S BrSFEa i da nditireza alfabética do sistema de escrita;

. a relacdo entre alfabetizacdo e letramento nos termos tratados pelos Novos Estudos sobre
Letramento (STREET, 1984).

Todos esses aspectos revelam que o ponto de partida da profes-sorapara ensinara leiturae a escrita foram
as letras do alfabeto, reduzindo a experiéncia das criangas de seis anos ao contato com uma lingua abstra-ta,
supostamente neutrae ensinadaa partir detécnicasde memorizacao da relacdo fonema-grafema.

ESCOLA 2: TEXTO E CONTEXTO COMO PONTOS
DE PARTIDA PARA O ENSINO DA LEITURA E DA ESCRITA

A escola 2, localizada nazona oeste de Juiz de Fora, atende crian-¢as das comunidades do entornoe funciona
emum predioque pertencea Universidade Federal de Juiz de Fora (URJF) cedido a Prefeitura em 1967. No inicio da
pesquisa, a turma era composta por 22 criangas, sendo 9 meni-nas e 13 meninos, e, no final, por 23 criangas, sendo 9
meninas e 14 meninos. O espago da sala de aula era amplo, organizado com cartazes fixos (ajudantes, aniversariantes,



calendério, numerais e alfabeto). Possuia um quadro no qual eram afixados cartazes sobre as atividades que estavam
sendo desenvolvidas pela turma, uma mesa comprida, com potes de jogos na parte debaixo; aci-ma, uma caixa de
“achados e perdidos”, um suporte com o aparelho de som, uma casinha de brinquedos. Havia 25 mesas individuais
com cadeiras, na altura adequada para tal faixa etria, organizadas em duplas, formando trés fileiras com oito mesas
cada uma, de frente para o quadro.

Apbs as observagdese a entrevista com a professora, foi possivel perceber que esta aproveitou diferentes
situacOes para desenvolver sua prética de alfabetizacdo, explorando distintos contextos e recursos pre-sentesna
escola, como livros literérios, poemas e atividades propostas nos livros didaticos para, a partir deles, desenvolver
atividades relacionadas a apropriacdo do sistema de escritaalfabética.

Outro aspecto a ser destacado é o encadeamento das ativi-dades realizadas a partir de um
determinado texto ou contexto, o0 que demonstraumapreocupagdo com a continuidade dotrabalho pedagogi-
co, estabelecendo interligagdes entre as atividades realizadas em sala de aula. Tais atividades foram organizadas
a partir de determinados textos, oratendo o préprio texto como objeto de ensino, oracomo estratégiade mediagdo
para o ensino de outros conteudos.

O planejamento dasaulascom base em um livro literario € um tipo de pratica que foi descrito pela
professora na entrevista inicial, quando relatoucomo planeja as suas aulas. Eladestacouainda queé a partir da
histdria do livro que seleciona as letras e palavras que trabalhara, ndo seguindo a sequénciado alfabeto:

[...] normalmente, eu gosto de ver alguma coisa na sala que ta precisando. Entdo, vamos dizer, a gente ta
com problema de relacionamento, td havendo um pouco de agressividade, ai eu vou atrés de um livro de
literatura que tenha aquilo, que tenha aquele tema. Agora, vamos dizer: Matemdtica. Ih... Ah... T na
hora da gente comecar a trabalhar con-juntos, cole¢des, |d vou eu na literatura. Entdo, eu sempre
procuro na literatura alguma coisa relacionada com asala de aula. [..] Entdo, ali eu jd vou tirando as letras
que eu ja vou trabalhar. (Entrevista realizadaem 06/02/2013)

Durante a pesquisa foram utilizados dois livros literarios para o desencadeamento das atividades: A
descoberta da joaninha e Tido carga pesada. Analisaremos aqui o trabalho desenvolvido com o segundolivro.

A partir da historia do livro Tido Carga Pesada, a professo-ratrabalhou o tema amizade com base
nas atitudes dos personagens, promoveu reflexdes sobre essas atitudes, solicitou as criangas que conver-sassem
com seus familiares a respeito do que é amizade, conversou com as criancas na rodinha sobre o que os familiares
disseram, e perguntou para elas o que € um amigo de verdade. As respostas obtidas foram anotadas e depois usadas
na elaboracdo de um mural sobre o tema, no qual também foram colocados os desenhos que as criancas
produziram. A professora aindaapresentououtrolivro literario sobre o tema, tantona versdo im-pressa quanto
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Em outras atividades, o livro foi tomado como proprio objeto de ensino, como na aula em que a
professora trouxe mais exemplares e as criangas puderam manuseé-lo, acompanhando o texto em seu suporte
original, explorando os elementos que o constituem (capa, ilustracdes, lista de distribuicdo), além da
compreensdo da historia e do significado de palavrase expressdes. Também aproveitou o tema colecGes apresentado
nahistoria para desencadear algumasatividades.

Para trabalhar com o sistema de escrita, a professora utilizou a escritadosnomes dos personagens, dos
objetosdascolecdesdahistoria e das colecdes apresentadas pelas criancas. Enfatizava todas as formacoes silabicas
da palavra e ndo apenas a silaba inicial, explorando as silabas canonicas e nao candnicas e também as
“dificuldades ortograficas”, como na escrita da palavra folha:

[...] Diz apalavra folha, pede paraescutaremo som e diz a primeira silaba, enfatizando o som da
letra “F”. As criangas dizem: “F com O”; “F com U”; “F com O”. A professora confirma que é “F
com O” e es-creve no quadro. Pede as criangas que ja sabem ler para nao falarem, pois senado
os outros colegas ndo vido ter a chance de responder. Pede para essas crian-gas escreverem as
palavras sozinhas e depois conferir coma que a professora escreveu. Fala asilaba “LHA”.



Algumas criangas dizemque € aletra “L”, uma meni-nadizque é o “L comA”. A professora diz que
é quase isso, mas se colocar sé o “L com A” vai formar “LA” (algumas criangas falam junto com a
professora) e a palavravai ficar “FOLA”. Explicaque tem uma letri-nhaentre o “L” e 0 “A”, para
fazer o som do “LHA”. Algumas criangas dizem que é a letra “I”. [...]. (Ano-tagGes do diario de
campo, dia 09/05/2013)

Percebemos, assim, que é a partir da escrita de palavras retiradas do texto/contexto trabalhado que a professora
promove a reflexdo e o trabalho com os aspectos formais do sistema de escrita, tornando essa aprendizagem mais
significativaparaa crianca, comorelatado por elanaentrevista.

Outra pratica que merece destaque refere-sea propostade es-colhadonome dabibliotecada escola, na
qual houve a realizagdo de um sarau com 0s poemas de Vinicius de Moraes. As criangas dos primeiros anos
ensaiaram alguns poemas desse autor e a professora trabalhou com o poema A foca em sala de aula.

Elaexplorou o poemaescrito numafolha, pediu paraencon-trarem o titulo e circularem, acharem o
nome do autor e colorirem, explicou sobre as rimas, leu cada estrofe e, junto com as criancas, identi-ficou as
palavras que rimavam, trabalhando assim comumdoselementos caracteristicos de textos poéticos. Tambémpropds
aelaboracéodenovas estrofes para 0 poema, observando a formagéo de novas rimas. Apés esco-lherem oralmente as
estrofes, ao escrevé-las, ensinavasobre a organizacdo dos versos. Consideramosque, nessas atividades, 0 poema foi
utilizado como objetode ensino, poisforam explorados os seus elementos, como titulo,autor, as rimas emcada
estrofe e sua organizagéo estrutural.

Em outras atividades, a professora explorou a leitura do poe-ma, enfatizando a identificagéo de
palavras como boca,foca, no, ficar,seue briga, ea escritade outras (foca, bola, nariz, sardinha), utilizando o texto
para desenvolver atividades voltadas para aapropriacdo do sistema de escrita. Ao propor a escritadessas palavras,
e também quando escre-viam as novas estrofes, a professora enfatizava o reconhecimento dos sons de todos os
fonemas que formavam a palavra. Paraela o reconhecimento dos fonemas é fundamental para que as criancas
aprendam a ler e a escrever; e sempre chamavaa atengdo para essa questio, sendo recorrente em sua fala em sala
de aula, em muitos dos momentos observados, como no dia 05/03/2013: “Para aprender a ler e escrever, a gente
tem que comegar assim, olha: fazendo o barulhinho das letras”. Assim, nesse trabalho com o poema, a professora
partiu de um contexto daescola, utilizou o texto como objeto de ensino e também como instrumento para o
trabalho com a alfabetizacéo.

Outro ponto importante foi a utilizacdo dos contetdos do livro didatico de Matematica para o
desenvolvimento de atividades voltadas paraa alfabetizacdo. Mesmo que o objetivo fosse trabalhar determinados
conceitosou quantidades, a professora explorava os contextos em que tais atividades eram propostas. Por

exemplo, para agisggggr aguantidac ‘3.7 an %‘?{?6[ u rpd_ggaoy% um a:a proffessora conversoucomas crian-cas
sobre 0 quediziao texto; para trabalhar a quantidade e 0 numeral sete, havia uma cena da historia da Branca

de Neve e 0s sete andes, e elaexplorouoralmente o nome dos andes, descrevendo suas caracteris-ticas; e para
trabalhar o numeral e a quantidade oito, havia a figura dos planetas no sistemasolar, explicou-lhes sobre a
mudanganonimerodeplanetas e, assim, conversaramsobre o tema; ou quando exploroua es-critadas palavras
“dentro” e “fora”em uma tabela para que as criancas compreendessem como fazer a atividade.

Tambeém percebemos umtrabalho sistematico como alfabe-to, nemsempre combaseem um texto,
um dos pontos de aproximacdo com a pratica da professora da escola 1. Nos primeiros dias de observacdo, a
professoratrabalhouamusica ABC da Monica paraexploraro alfabeto, além de l1é-lo nasalanesses dias. No segundo
dia de observacéo, realizou uma atividade para diferenciar letras e numerais, refletindo sobre o uso de cada umdeles,
a partir do que as proprias criancgas relatavam. Para o ensino do alfabeto, também utilizou diferentes jogos, a maioria
delesnasaulasde informéaticae algunspor elaconfeccionados e utilizadosna salade aula.

Ainda com o foco no alfabeto, a professora desenvolveu uma atividade de separagéo entre vogais e
consoantes. Logo ap6s explorar a musica do ABC da Ménica, ela falou sobre as “cinco letrinhas especiais do
alfabeto” e trabalhou coma musicaA, E, I, O, U, do Patati Patat4. A partir dessa musica, elaborouum &lbum
de figurinhas dasvogais, no qual as criancas deveriam colar as figuras de acordo com a vogal inicial.

Esta caracteristica dos métodos sintéticos de alfabetizacdo presente na préatica da professora foi
comentadaporelanumadas entre-vistas,como se observaabaixo:



Entdo, eu acho que o primeiro passo teria que ser as vogais mesmo. Porque as vogais aparecem
emtodasas palavras. (Entrevista realizada em 08/11/2013)

Segundo aprofessora, depois queas criancas reconhecem os sonsdasvogais, ficamais facil trabalhar
com os outrosfonemas, ou seja, com as consoantes. Nesse sentido, observa-se aqui uma perspectiva con-flitante
com a proposta metodoldgica na qual o texto é tomado como objeto central para o ensino da lingua escrita,
presente namaior parte dasaulas observadas, umavez que asunidades menoresda lingua (letras, silabas e palavras)
eram tratadas a partir dos textos em circulagio na sala de aula, sem uma preocupagédo com a sequenciagdo do
alfabeto.

Um aspecto que predominou duranteas observacdes foi em relacdo a proposta de escritadas palavras,
sendoa maioria delasrelacio-nadasao contexto/texto estudado. Para explicara escolha dessas palavras, a professora
afirmou que, por trabalhar com o nome das criancas, consi-deraque ja esta “[...] trabalhando praticamente com
oalfabetotodo” e, assim,sente*[...] liberdade para trabalhar com qualquer palavra”.

Sendo essas palavras retiradas desse contexto, ndo apresentavam uma sequéncia rigida de trabalho com
determinados tipos de palavras— por exemplo, somente palavras com silabas candnicas ou que iniciam com
determinada letra ou familia sildbica. Aspalavras s&o trabalhadas explorando-se todas as formagdes silabicas que
as compdem. Percebemos também que as propostas de producdo escrita traziam para as criangas a dimensao de
texto relacionado a um contexto, como a escrita do convite para o aniversariodo palhago Pipoca, a escritade um
comentarioem um blog, da parlenda dosdedos e sobre o passeio do palhacoPipoca.

Em uma perspectiva diferente, o que observamos foi uma pratica de alfabetizacéo que priorizou o
trabalho com o sistema de es-crita alfabética, tendo uma forte énfase no reconhecimento de fonemas, mas que
foi desenvolvida a partir de determinados contextos pedagdgi-cos construidos para esse trabalho, elaborados a
partir de determinados textos ousituagdes vivenciadas naescola, procurando, assim, tornar a aprendizagem da
leitura e da escrita significativa paraacrianca.

CONSIDERACOES FINAIS

Nossos dados indicam que o trabalho pedagdgico nas duas sa-las de aula observadas é centrado na
alfabetizac&o compdee neidaeomo aapropriacke, e sigternade eddfita (SOARES, 1996).

Contrastando os dados das duas turmas, observamos semelhancas e diferencasnaforma como o processo de
alfabetizacdo foimediado pelas professoras. Na escola 1, a alfabetizacdo ocorreu apenas nas aulas de Por-tugués, ao
passo que na escola 2 todas as atividades das diferentes areas do curriculo eram aproveitadas para 0 ensino e a
aprendizagem da lingua escrita.

Ambas asprofessorastinham como objetivo central no trabalho com criangas de seis anos a compreensao
do sistema de escrita alfabética. A professora 1 organizava sua pratica a partir da sequéncia do alfabeto e das familias
sildbicas, utilizando-se claramente do que nomeamos métodos sin-téticos de alfabetizacdo. A professora da escola 2
priorizava o trabalho com o sistema de escrita a partir de textos em circulagdo na sala de aula, embora n&o abrisse méo
do trabalho sistemético com vogais e consoantes. Ambas as professoras iniciaram o trabalho com o reconhecimento das
vogais, 0 que € uma formade trabalho tradicional, caracteristica do inicio da alfabetizago.

Nos estudos sobre a Psicogénese da Lingua Escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1986), Goulart (2010) e
Smolka (1988), entre outros, eviden-ciam que as criancas aprendem a partir dos sentidos construidos na elaboraggo
conceitual da escrita e ndo por atividades de repeticdo. Pesquisas sobre praticas com criangas de seis anos evidenciam a
importancia do ludico e do trabalho contextualizados com a escrita no desenvolvimento de uma alfabetizacdo mais
significativa (GOULART; SOUZA, 2015; BRANDAQ; ROSA, 2010).
E necessario que a crianca compreenda a escrita como um modo particular de representacio da linguagem, ou seja,



que entenda a natureza do sistema de escrita a partir dos sentidos construidos em situagdes reais de contato com textos
de circulagéo social, em uma perspectiva de letrar alfabetizando como propde Goulart (2010). A professora da escol 1
praticamente ndo se utilizou de textos auténticos para a alfabetizacéo. A professora 2 o fez, priorizando os textos literarics.
Além de usa-los como referéncia para o ensino do sistema de escrita, observamos que havia uma preocupago com o
letramento literario das criancas (COSSON, 2012; PAIVA; RODRIGUES, 2008) na medidaem que diferentes atividades
de fruicio foram observadas, como:

. o sarau com a poesiade Viniciusde Morais;
. o acesso e adiscussaode textos auténticos;
. os livros de literatura infantil;

. aescolhadonome dabibliotecadaescola;

* ousodabibliotecaparaaescolhade livros.

O livro didatico de alfabetizacdo ndo foi uma referéncia para a organizagdo das préaticas de ensino das
duas professoras, tendo sido mais utilizado para atividades de casa. Assim, nenhuma delas seguiu a sequén-cia
proposta pelo livro.

Por fim, cabe destacar o quanto essas praticas desenvolvidas comas criangas de seis anos ainda se distanciam
do que propdem as Referéncias Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil no que tange a importan-cia do
trabalho com as mdltiplas linguagens, a necessidade de se priorizar o lidico e a brincadeira nos processos de
construgéo do conhecimento das criangas, pressupostos defendidos por estudiosos da infancia (KRAMMER, 1992,
WAJSKOP, 1995). As praticas em questao priorizam o trabalho exaus-tivo com a linguagem verbal, com o sistema de
escrita reduzindo a formagéo da crianga a esse objeto de conhecimento, como observado na préatica da professora 1.
Assim, a pesquisa nos indica que as criangas de seis anos estdo submetidas asmesmas praticas que sempre nortearam
0s anos iniciais do EF, cujo foco predominante é o trabalho com a linguagem verbal em de-trimento de outras
linguagens, como a artistica, a visual, a danga, a musica, t8o importantes na formacéo da crianca. Sob os professores
recaem as mais diferentes presses, especialmente aquelas relacionadas as avaliagGes externas que esperam que as criangas
dos anos iniciais se alfabetizem até os 8 anos de idade (CARVALHO; MACEDO, 2010).

REFERENCIAS

BAKHTIN, M. (V. N. VOLOCHINOV). Marxismo e Filosofia da Linguagem. S3o Paulo: Hucitec, 1995.
BRANDAO, A.C.B:1RQSA, Edmsidargs:y LenerscreverssgmsluagsdoonfantilBelo Horizonte: Auténtica, 2010.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos. Lein211.274,de 6 de fevereiro de 2006. Altera
aredacgdo dos artigos 29,30, 32 e 87 dalLein?29.394 de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educagdo nacional, dispondo sobre aduragdo de 9 (nove) anos para o ensino fundamental, com matricula obrigatéria a
partir dos 6 (seis) anos de idade. Brasilia, DF, 6 fev. 2006b. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/
ccivil_03/ ato2004 2006/2006/lei/111274.htm>. Acesso em: 30 mar.2012.

CASTANHEIRA, M.L.; DIXON, CN.; GREEN, J.L. Praticas de letramento emsala deaula: uma andlise de agdesletradascomo
construgdo social. Revista Portuguesa de Educagdo, Portugal, v. 20, n. 2, p. 7-38, 2007.

CARVALHO, G.F.S.; MACEDO, M.S.A.N. Avaliagdo oficial: o que dizem os mediadores da politica publica sobre o impacto na
praticadocente. Estudos em Avaliagdo Educacional, Sdo Paulo, v.21,n. 46, p. 253-270, maio-ago. 2010.

COSSON, R. Letramento literdrio: teoria e pratica. 5a ed.Sdo Paulo: Contexto, 2012.

EZPELETA, J.; ROCKWELL, E. Pesquisa participante. Trad. por Francisco Salatiel de Alencar Barbosa. S3o Paulo: Cortez: Autores
Associados, 1989, p.31-54.

FERREIRO, E.; TEBEROSKY, A. A psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre: Artes Médicas, 1986.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004

GOULART, C.Cultura escrita e escolar: letrar alfabetizando. In: MARINHO, M.; CARVALHO, G. Cultura escrita e letramento.
Belo Horizonte: Editorada UFMG, 2010.

GOULART, C.M.A.; SOUZA, M. Como alfabetizar? Naroda com professoras dos anos iniciais. Sdo Paulo: Papirus, 2015.

GREEN, J; DIXON, C.N.; ZAHARLICH, A. A etnografia como uma légica de investigagdo. Educagdo em Revista, Belo Horizonte,
v. 42, p. 13-79, dez. 2005.

KRAMER, S. A politica do pré-escolarno Brasil: a arte do disfarce. Sdo Paulo: Cortez. 1992.

MACEDO, M.S.A.N. Desafios da alfabetizagdo na perspectiva do letramento.
Presen¢a Pedagdgica, Belo Horizonte, v. 7, p. 17-23, 2001.

. Interag¢bes nas prdticas de letramento em sala de aula: o uso do livro didatico e da metodologia de projetos. Sdo

Paulo: Martins Fontes, 2005.

PAIVA, A.; RODRIGUES, P.C.A. Letramento literdrio na sala de aula: desafios e possibilidades. In: CASTANHEIRA, M.L.;
MACIEL, F.I.P; MARTINS,

R.M.F. (Orgs.). Alfabetizagéo e letramento na sala de aula. Belo Horizonte: Auténtica, 2008.

ROCKWELL, E. La experiencia etnogrdfica: historiay cultura en los procesos educativos. Buenos Aires: Paidds, 2009, p. 17-
39.

SMOLKA, A.L. A crianga na fase inicial da escrita. A alfabetizagcdo como um processo discursivo. Sdo Paulo: Cortez, 1988.
STREET, B.V. Literacy in Theory and Practice. Cambridge: Cambridge University Press, 1984.
STREET, B.V.; HEATH, S. On ethnography. New Yorkand London: Columbia University Press, 2008.

SOARES, M. A escolarizacdo da literatura infantil e juvenil. In: EVANGELISTA, A,; BRANDAO, HB; MACHADO, MZV. A

escolarizagdo da leitura literdria. Belo Horizonte: Auténtica, 1999.
. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte: Auténtica, 1996.

WAJSKOP, G. O brincar na Educagdo Infantil. Cademos de Pesquisa. Sao Paulo,

n.92, p.62-69, fev.1995.

Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 2017 236

Recebido em 14 de janeiro de 2017. Aprovado em 24 de junho de 2017.



Caderno do Professor

AlfabetizacdO e LetramentO

Magda Becker Soares
Antdnio Augusto Gomes Batista

Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 2017 237



Reitora da UFMG

Vice-reitor da UFMG

Pré-reitor de Extensao

Pro-reitora Adjunta de Extensdo

Diretora da FaE

Vice-diretorada FaE

Diretor do Ceale

Vice-diretora

Ana Lucia Gazzola

Marcos Borato

Edison José Corréa

Maria das Dores Pimentel Nogueira

Angela Imaculada de Freitas Dalben

Antonia VitdriaSoares Aranha

Antbnio Augusto Gomes Batista

Maria da Graga Costa Val

O Ceale integra a Rede Nacional de Centros de Formagdo Continuada do Ministério da Educagdo.

Presidente da Republica: Luiz Inacio Lula da Silva Ministro
da Educagdo: Tarso Genro

Secretario de Educagdo Basica: Francisco das Chagas Fernandes

Diretora do Departamento de Politicas da Educagdo Infantil e Ensino Fundamental: Jeanete
Beauchamp Coordenadora Geral de Politica de Formagdo: Lydia Bechara

Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 2017 238



Caderno do Professor

AlfabetizacdO e LetramentO

Magda Becker Soares
Antdnio Augusto Gomes Batista

Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 2017

* Centrodea Ifabetizacdo, leitura e escrita

Ceale FaE | UFMG

239

Ministério
da Educacao
»

UM PAIS DE TODOS
EOVERND FERERAL



Copyright © 2005-2007 by Centro de Alfabetizagdo, Leiturae Escrita

(Ceale) e Ministério da Educacgdo

S676a Soares, Magda.

Alfabetizacdo e letramento: caderno do professor / Magda Becker
Soares; Antonio Augusto Gomes Batista. Belo Horizonte:
Ceale/FaE/UFMG, 2005.

64 p. - (Colecdo Alfabetizacdo e Letramento) ISBN:
85-99372-03-3

Nota: As publicacdes desta colegao nio sdo numeradas porque podem ser

trabalhadas em diversas seqiiéncias de acordo com o projeto de formagao.

1. Alfabetizagdo. 2. Letramento. 3. Lingua portuguesa Escrita -
Estudo e ensino 4. Professores - Formagdo continuada I. Titulo. Il

Batista, Antonio Augusto Gomes. lll. Colegdo.

CDD - 37241

Catalogacdo da Fonte: Biblioteca da FaE/UFMG

FICHA TECNICA

Coordenagdo
Maria da Graga Costa Val
Revisdo
Maria da Graga Costa Val

Heliana Maria Brina Brandao

Leitor Critico

Marco Antonio de Oliveira
Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-aé’&?&%ﬁQ Gréjj@ Marco
Severo
Editoragdo Eletronica
Julia Elias
Livia Marotta

Marco Severo

Patricia De Michelis

Centro de Alfabetizagao, Leitura e Escrita (Ceale). Faculdade de Educagao da UFMG

Av. Antonio Carlos, 6627 - Pampulha CEP:
31.270-901 - Contatos - 31 34995333

www.fae.ufmg.br/ceale - ceale@fae.ufmg.br

Direitos reservados ao Ministério da Educacdo (MEC) e ao Centro de Alfabetizagao, Leitura e Escrita (Ceale)


http://www.fae.ufmg.br/ceale
mailto:ceale@fae.ufmg.br

Proibida a reprodugdo desta obra sem prévia autorizagdo dos detentores dos direitos

Foi feito o depdsito legal

Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 2017 241



u | Sumario

APRESENTAGCAO DO PROGRAMA DE FORMAGAO CONTINUADA
INTRODUCAO

1. O QUE DIFERENCIA ALFABETIZACAO DE LETRAMENTO?

2. OQUE E ALFABETIZACAQO?

3. QUAIS 0OS FUNDAMENT OS DO CONCEITO DE ALFABETIZAGAO?
3.1 Como aprendemos a linguagem escrita?

3.2 O que aprendemos quando nos alfabetizamos?
4, OQUE E LETRAMENTO?

5. APRENDIZAGEM INICIAL DA LINGUAGEM ESCRITA:
ALFABETIZAGAO E LETRAMENTO

APENDICE
Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 2017 242

SUGESTOES DE LEITURA COMPLEMENTAR

11

15

17

27
33
45

49

55

59

65



Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 2017 243



u ' Apresentacd0 dO PrOgrama de FOrmagaO COntinuada

Este Programade Formagdo Continuada destina-se a formagao de docentese especialistas e ao
aprimoramento de processos de ensino-aprendizagem da Educacédo Infantil e das series
iniciais (ou dos Ciclos Iniciais) do Ensino Fundamental, na area da alfabetizacdo e do
letramento. O Programa é de natureza semi-presencial e, nesta primeira etapa, tem como
base material oito cadermnos impressos. Os participantes aprovados receberdo certi-ficado da
Pro-Reitoria de Extensao da Universidade Federal de Minas Gerais, quando da conclusdo
do curso.

A proposta do Ceale considera que a formacgdo continuada de professores deve caracterizar-se
por quatro pontos fundamentais:

1) realizar-se emcarater permanente e, preferencialmente, em servigo;
2) voltar-se parao crescimento profissional e pessoal dos educadores;

3) envolver um processo permanente de experimentagdo e reflexdo na agdo pedagdgica, para
a melhoria da qualidade da educagdo brasileira;
Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 2017 7
4) ter como centro a pratica de ensino e a experiéncia do educador, para, com essa base, favorecer
a ampliacdo dos referenciais tedricos e culturais dos docentes e de sua autonomia no

trabalho e em sua prépria formagao.

Para cumprir esses requisitos, o Ceale preparou esta primeira colegéo de oito cadernos, que
se destina a formacdo tedrica do professor e discute conceitos fundamentais para a
compreensdo do que sejam 0s processos de alfabetizagcdo e letramento. Entretanto, o
objetivo de formacdo tedrica néo distancia os cademos da préticade sala de aula. Pelo

N
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contrario, o que eles buscam, primordialmente € articular a teoria com suas possibilidades
praticas, explorando situacdes escolares que poderiam ser compreendidas e/ou alteradas em
funcao da reflexdo tedrica, além de propor e discutir atividades e exercicios.

Esses cadernos se organizam segundo uma estrutura basica que permitird ao formador e ao
professor fazerem levantamento de conhecimentos prévios sobre o tema; situarem a
tematica na area de conhecimento a que pertence; conhecerem o0s objetivos de cada
caderno; realizar exercicios de aplicagdo, que podem se referir a revisao de conceitos, a
reflexdo sobre 0 processo de aprendizagem, a pesquisas e aplicacdes praticas na sala de aula.

Visando atender as diferentes demandasdas redes deensino, o Ceale elaborouesta primeira
etapa do Programa com uma estrutura maleavel, propria para se adequar a diver-sidade da
realidade brasileira. Assim, os oito cadermnos podem se organizar diferentemente, de modo a
compor trés cursos distintos:

5) Alfabetizagdo e letramento: fundamentos tedrico-metodolégicos e praticas (8 cadernos),
com carga hordria de 140h (76h presenciais + 64h ndo-presenciais)

u Caderno 1: Alfabetizacdo e letramento (Magda Becker Soares e Anténio Augusto

Gomes Batista

u Caderno 2: A aprendizagem e o ensino da linguagem escrita (Maria de Fatima Cardoso

Gomes e Sara Mourdo Monteiro)
u Caderno 3: Lingua, texto e interagdo (Maria da Graca Costa Val e Martha Lourenco Vieira)

u Caderno 4: Conhecimento lingliistico e apropria¢do do sistema de escrita (Marco

Antonio de Oliveira)
u Caderno 5: Leitura como processo (Delaine Cafiero)

u Caderno 6: Produgdo de textos escritos: construgdo de espagos de interlocugéio (Martha

Lourenco Vieira e Maria da Graga Costa Val)

u Caderno 7: Métodos e diddticas de alfabetizagdo: historia, caracteristicas e modos de fazer

Ca. Caden, Caming, 3. 610 LB EPENS 0 dabiva Fradie)

u Caderno 8: A organizaglio do trabalho de alfabetizagio na escola e na sala de aula (Isabel

Cristina Alves da Silva Frade e Ceris Salete Ribas da Silva)



6) Alfabetizacdo e letramento: fundamentos psico-lingiiisticos e praticas (6 cadernos),

com carga hordria de 108h (60h presenciais + 48 ndo-presenciais)

u Caderno 1: Alfabetizagdo e letramento (Magda Becker Soares e Anténio Augusto

Gomes Batista

u Caderno 2: A aprendizagem e o ensino da linguagem escrita (Maria de Fatima Cardoso

Gomes e Sara Mourdo Monteiro)

u Caderno 3: Lingua, texto e interagdo (Maria da Graga Costa Val e Martha Lourenco Vieira)

u Caderno 4: Conhecimento lingliistico e apropria¢do do sistema de escrita (Marco

Antonio de Oliveira)
u Caderno 5: Leitura como processo (Delaine Cafiero)

u Caderno 6: Produgdo de textos escritos: construgdo de espagos de interlocugdo (Martha

Lourenco Vieira e Maria da Graga Costa Val)

7) Alfabetizacdao e letramento: fundamentos metodolégicos e praticas (4 cadernos), com

carga horaria de 76h (44h presenciais + 32h ndo-presenciais).

u Caderno 1: Alfabetizagdo e letramento (Magda Becker Soares e Anténio Augusto

Gomes Batista

u Caderno 2: A aprendizagem e o ensino da linguagem escrita (Maria de Fatima Cardoso

Gomes e Sara Mourdo Monteiro)

u Caderno 3: Métodos e diddticas de alfabetizagdo: historia, caracteristicas e modos de fazer

de professores (Isabel Cristina Alves daSilva Frade)

u Caderno 4: A organizagio do trabalho de alfabetizagdo na escola e na sala de aula (Isabel

Cristina Alves da Silva Frade e Ceris Salete Ribas da Silva)

Cadaum dos 0|to Cadernos a resenta-se em duas versoes umapara o professor que fara
Cedes, Car? pinas, v. n. 1 26) 3|6 maijo- a%

0 curso e oufro para o BIiad o responsavel por m Ristra-lo. O Caderno do Formador traz

0 mesmo contelido do Caderno do Professor, acrescido de orientacdes e comentarios

especificos paraquem vai encaminhar o Curso.

Esperamos que nossos Cadermnos cumpram os objetivos para os quais foram elaborados, sendo
efetivamente Uteis ao seu projeto individual de aperfeicoamento profissional e ao projeto cole-tivo
de Formagéo Continuada de Professores assumido por sua escola e seu municipio.

©
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u | IntrOduca0

O que sdo a alfabetizacdo e — esse novo conceito — 0 letramento? Em que consiste alfabetizar e
letrar? Que conhecimentos e capacidades estdo envolvidos na alfabetizagdo e no letramen-to?
Qual a importancia desses conceitos para a pratica de ensino da linguagem escrita?

Discutir, sob um ponto de vista tedrico, respostas a essas perguntasé o objetivo cen-tral
deste Caderno. Vocé pode estar pensando: paraquediscutir teoricamente, paraque discutir
conceitosse os problemas em salade aula sdotao urgentes que queremaos respostas praticas
e nao teoricas?

Acreditamos que ha duas raz6es que justificam o exame tedrico dos conceitos de alfa-
betizacdo e letramento.

A primeira delas € que uma adequada reflexdo sobre diretrizes metodologicas, bem como uma
consciente tomada de decisdes, em sala de aula, pressupde, dentre outros fatores, o
conhecimento dos fundamentos tedricos que deram origem a essas diretrizes metodoldgi-cas,
que podemdar base a decisdesemsaladeaula, que podem justificar dire¢des seguidas.

Em outras palavras: metodologia e teoria sdo duas faces de uma mesmamoeda e séo, por
iss0, insep&TAVEE KAB e hoed®r ISP B 4utHbmid! em sala de aula, sem o
conhecimentodo objetoque se desejaensinar e de cujanatureza e caracteristicas decorrem,
em larga medida, a utilizagdo — e, por que néo, a criagdo — de principios, diretrizes e
procedimentosmetodoldgicos. Assim,conhecimentosde natureza te6rica sdo um elemento
importante para a construcéo de uma atuacdo autbnoma de qualquer professor e, por isso,
devem integrar sua formagé&o.

A segunda razdo estd relacionada ao desenvolvimento, posterior a este curso, de sua
formagao continuada ou permanente, na drea de alfabetizacdo. Habitualmente, parte
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Introducgdo

importante domaterial — livros, artigos e revistas académicos— que podemauxilia-lonessa
tarefa de permanente formacé&o sdo pouco acessiveis se vocé ndo dominar algu-mas das
referéncias tedricas que orientam a producao desses trabalhos ou se vocé ndo conhecer as
relagdes que se estabelecementre eles.

Quer dizer: se vocé desconhecer aspectos dos fundamentos tedricos da area, ficara muito
dificil dar prosseguimento, com autonomia, a sua formacao.

E por essas duas razdes, portanto, que nos voltaremos, agora, para pressupostos teoricos que
podem fundamentar sua atuacdo como alfabetizador. Vale a pena lembrar: esses
pressupostos podem auxilia-lo a assegurar suaautonomia na conducao de seu trabalho em
sala de aula e no desenvolvimento de sua formagéo continuada.

Discutiremos esses pressupostos da seguinte forma. Daremos atencado aos dois principais
conceitos em torno dos quais se organiza a discussao sobre o ensino-aprendizado da
linguagem escrita: os conceitos de alfabetizacdo e de letramento.

Nos estudos atuais sobre o ensino da linguagem escrita, ha diferentes modos de abordar e de
compreender esses dois conceitos. N&o seria possivel — e, a n0sso ver, nem necessario —
examinar todas essas diferentes perspectivas. Por isso, exploraremos a perspectiva que nos
parece mais relevante para auxiliar o trabalho do professor em turmas de alfabeti-zagéo.
Sempre que tratarmos, porém, de pontos controversos, procuraremos evidencia-los,
remetendoaesses outros pontos de vista e a textos por meio dos quais vocé podera estuda-
los de modo mais aprofundado, se desejar.

Ao longo do trabalho com este Caderno, esperamos que Vocé seja capaz de:

u compreender e distinguir os conceitos de alfabetizacdo e letramento;

u identificar os principais fundamentos tedricos que sustentam os dois con-
ceitos, para que possa aprofundar o seu dominio;
u compreender asrelacBes entre alfabetizacdo e letramento;
u identificaras consequénciasdesses conceitos no processode ensino-apren-
dizado da Iinguagem escrita.
19-

Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 6, maio-ago., 2017 12

Para possibilitar que esses objetivos sejam alcanc¢ados, 0 Caderno se organiza em cinco
secoes:

u naprimeirasecéo, introduziremos osconceitosde alfabetizacdo e letramento;



u hasegunda secdo, discutiremos o conceito de alfabetizacao;

u na terceira sec¢do, aprofundaremos esse conceito, identificando os princi-pais
conhecimentos, capacidades e processos envolvidos no ensino-apren-dizado
da linguagem escrita;

u naquartasecao, analisaremos esse conceito novo, denominado letramento;

u Na quinta e Gltima secdo, discutiremos as relacdes entre alfabetizagéo e
letramento no processo de aprendizagem inicial da linguagem escrita.

Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 2017 13
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1 O‘ que diferencia alfabetizacdO de LetramentQ?

ATIVIDADE 1

Uma professora de criangas em fase inicial de aprendizagem da escrita elaborou um
diagndstico do nivel em que se encontravam seus alunos. Leia a descricdo que elafez de

algumas criangas:

a) Distribua essas seis criangas nos seguintes grupos:

Grupo 1:criangas que ja se apropriaram do sistema de escrita e se envolvem em

praticas de leitura e de escrita

Grupo 2:criangas que ja se apropriaram do sistema de escrita, mas ndo se envolvem em
praticas de leitura e de escrita

Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 2017 15
Grupo 3:criangas que ainda ndo se apropriaram do sistema de escrita, mas se envolvem

em praticas de leitura e de escrita

Grupo 4: criangas que ainda ndo se apropriaram do sistema de escrita, nem se envolvem

em praticas de leitura e escrita.
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O que diferencia alfabetizagédo

b) Os conceitos de alfabetizacdo e letramento vao ser discutidos nas segdes seguintes, mas

tente ja inferir:

u Em que grupo(s) as criangas ja adquiriram o sistema de escrita — ja avangaram no

processo de alfabetizagdo?

u Em que grupo(s) as criangas ainda ndo adquiriram o sistema de escrita — ainda

estdo no inicio do processo de alfabetizagdo?

u Em que grupo(s) as criangas ja compreendem os usos da linguagem escrita e ja se
interes-sam pelas praticas de leitura e de escrita—ja se envolvem em préticas de

letramento?

u Em que grupo(s) as criangas ndo se interessam pelos usos da linguagem escrita, ndo

participam de préticas de leitura e escrita— ndo se envolvem em praticas de letramento?

c¢) Com base nas duas questdes anteriores, vocé pode ja tentar formular, por inferéncia, as
diferencgas entre estes dois processos — alfabetizacdo e letramento. Responda a pergunta
seguinte e guarde sua resposta: ao final deste Caderno, vocé voltara a ela, e poderd

verificar se acertou, nas inferéncias feitas neste momento inicial.

u Qual é a diferenga entre alfabetizagdo e letramento?

u Uma crianga pode estar ainda em processo de alfabetizagdo, mas ja manifestar

com-portamentos de letramento?

u Uma crianga pode estar ja alfabetizada, mas ndo manifestar comportamentos de letramento?

Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 2017 16



2 O‘ que € alfabetizacd0?

ATIVIDADE 2

a) Forme uma sentenga comos sinais apresentados no quadro. Nao é preciso utilizar todos!
Registre o que se passaemsua mente: as dificuldades que vocé esta encontrandoe as
solugdes que estd dando a elas; os procedimentos e os conhecimentos que vocé esta

utilizando para realizar a atividade.

Numa atividade como esta, o mais importante € o registro
das dificuldades e solugdes, mesmo que vocé nao tenha podido
seguir a instrugdo. Trata-se uma atividade metacognitiva,
que sera explicada mais a frente. Ndo se espera que vocé

acerte tudo. Pode errar a vontade!

/{/\ A
Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 2017 17
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A ndo ser que saiba utilizar a escritaideografica chinesa, vocé deve tertido sérias dificuldades

para redigir a sentenca.

Que tal mais uma tentativa? Utilize o dicionario abaixo:
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O que é alfabetizagdo?

e KA K

Roubar Grande Homem Céu

. -

3 —1 . ==
JWNYJ —1

Cavalo Terra Mulher Olhar

Os simbolos - ou ideogramas - utilizados nesta atividade sdo
do caligrafo Dong Qiang.

Conseguiu formar a sentenga? Registre agora como vocé conseguiu forma-la: que
conheci-mentos e procedimentos vocé teve de utilizar para articular essaforma de

escrita?

Essa atividade é de base metacognitiva. Analisar as
condicGes que permitiram a realizacdo da tarefa é refletir
sobre o préprio pensamento, sobre os processos cognitivos
(conhecimentos e procedimentos). As capacidades metacog-
nitivas sdo muito importantes no ensino da lingua oral e
escrita, porque auxiliam o professora compreender de modo

mais preciso o qué e como ensinar.

A atividade realizada acima pode nos ajudar a compreender diferentes aspectos do
aprendizado da linguagem escrita. Para isso, basta que procuremos explicitar, como vocé
buscou fazer, os procedimentos que utilizou e os conhecimentos de que langou mé&o para

Epereve anqugnytgpgﬂa mgm 2%95‘2 méwagst%%ue pgocuremos explicitar as condicdes que
permltlram a voce fazer a tarefa.



A primeira condigdo importante é saber que os sinais apresentados servem para represen-tar
algo (que estd ausente), isto €, que os sinais integram um sistema de representagao,
assumindo uma fungdo simbdlica.

A segunda condicao é saber que 0s e - -
sinais ndo representam diretamente " Yy ~
as “coisas”, ou a “realidade”, como -

fazem, por exemplo, outros sistemas

de representacéo, como a fotografia — s o

ou o desenho. Quando vemos, ao P CEry / )

lado, o desenho, imediatamente @ {

R e . 7
reconhecemos aquilo que ele repre- [ L6, \’“L,

senta. Isso ocorre porque os desenhos A § '_""‘-'1;’- /"l]’lj1 r] &(?
(— R A L

guardam certa relacdo de semelhanga Z e T
com aquilo que representam (alguns atributos ou propriedades das coisas s&o reproduzidos — o
telhado da casa, sua chaminé, osmembros do corpo das pessoas, por exemplo).

Alguns dos sinais chineses guardam, certamente, alguma semelhanga com o que repre-
sentam — como os sinais para “homem” e “mulher”. Mas tanto esses sinais quanto os
demais ndosdo empregadospararepresentar diretamentea “realidade” e ndo sdo, por-tanto,
desenhos.

Saber, entdo, o que 0s sinais representam é uma terceira condi¢ao para usa-los na
atividade feita acima. O que elesrepresentam?

E fécil descobrir: quando com eles escrevemos uma sentenga, os colocamos na ordem com
que falamos, estabelecendo a mesmasequiénciadafalae, assim, asmesmas fungdes sintaticas
(sujeito e predicado, porexemplo) da fala. Podemos, assim, 1é-los, transfor-mando-os em
fala.

Logo, o que ossinais representam?
Eles sdo utilizados para representar alinguagem verbal. Sdo,

Cad. Codstatwjnesy- Bip 0. de2 sistédiaodeasegdta 0 esctha é, assim,

um sistema de representacao da linguagem verbal.

Mas que aspecto ou propriedade da linguagem representam? Responder a essa pergun-ta é
a quarta condigao para se realizar a atividade proposta.
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O que ¢é alfabetizagdo?

Quando uma palavraou letra vier entre colchetes, como nos
exemplos abaixo, estamos indicando de que se trata de uma
transcricao da fala, do modo mesmo que falamos, e ndo da
escrita. Essa é uma convencdo que os linglistas utilizam para

analisar e descrever os sons da fala.

A linguagem verbal se realiza por meio de signos linglisticos. Quando dizemos ou
ouvimos palavras como SAPO e MESA, utilizamos signos linguisticos. Esses signos
possuemsempre duasfaces, como as moedas. Umadas faces é o significado, oua idéia que
formulamos ao falar ou escutar as palavras SAPO e MESA. A outra face € o significante, ou aquele
conjunto de sonsarticulados, ao qual associamos um significado. Por exemplo:

u a0 ouvirmos ou pronunciarmos o signo SAPO, associamos os sons [s]+[al+[p]+[u] (o

significante) a seus significados;

Dependendo do contexto, um animal anfibio ou uma coisa difi-

cil de aceitar, como na frase: Tive de engolir varios sapos hoje.

u ao ouvirmos ou pronunciarmos o signo MESA, associamos os sons [m]+[e]+[z]+[a]

(o significante) a seus significados.

Mével com um tampo e pés, destinado a fins utilitarios

(comer, jogar, estudar...), por exemplo.

Agora ja podemos responder & pergunta feita mais acima. O sistema de escrita que vocé
utilizou representa que aspecto da linguagem humana, do signo linguistico?

A resposta é: representa os significados dos signos lingisticos.
Trata-se de um sistema de escrita ideogréfico: ideo- (idéia, sig-

nificado) + -grafia (escrita) = escrita da idéia ou do significado.

i distamasinatee cond coas,ql6 peLmitiyam reglizar a atividade. Ha ainda, porém, dois
ualtimos conjuntos de condi¢Bes — de conhecimentos, procedimentos, capacidades —
necessariosparaa utilizacdo que vocéfez dosistema deescritaideogréafico chinés.

Para vocé aprofundar seus conhecimentos sobre os compo-
nentes do signo linglistico (o significado e o significante),
bem como sobre as diferengas entre desenho e escrita, leia:
GAGLIARI-MASSINI, Gladis & GAGLIARI, Luiz Carlos. Diante

das Letras: a escrita na alfabetizacdo. Campinas, SP:



Mercado de Letras, 1999). Vale a pena ver, especialmente,

os dois primeiros capitulos.

Primeiramente (esta é, portanto, a quinta condi¢ao), foi preciso memorizar (mesmo que
muito superficialmente), os ideogramas e seus significados, pois, para operar com 0s
simbolos, paraemprega-los natarefa de redigir a sentenca, sem fazer um esforgo excessivo
de atencdo, vocé precisou “guardar” 0s ideogramas, estabelecendo uma cor-respondéncia
ou associacédo entre suaforma e seu significado.

Em segundo lugar (e esta é, portanto, a sexta condi¢do), foi preciso desenvolver um
conjunto de procedimentos e decisdes relacionados a propria grafia e reconhecimento dos
ideogramas. Vocé escreveu, como os chineses, em colunase da direita para a esquerda?
Utilizou os instrumentos adequados — o pincel, por exemplo — para grafar sua sentenca?
Sua caligrafia ficou legivel e bonita? VVocé conseguiu escrever e ler os ideogramas com
fluéncia?

O altimo conjunto de condi¢Besdiz respeito, portanto,a capacidades motorase cogniti-vas
necessarias para manipular os instrumentos e equipamentos de escrita. Trata-se de
desenvolver conhecimentos e habilidades relativas a dire¢do da escrita, ao ato fisico de
grafar, a caligrafia, a utilizagdo do papel, do lapis (ou do pincel).

Para saber um pouco mais sobre a escrita ideografica chinesa

Como vocé viu, oschineses ndo utilizam um alfabeto; as palavras ndo séo escritas
com letras, mas com simbolos que parecem desenhos. Esses simbolos ou
ideogramas representam os significados das palavras.

Representar os significados e ndo os sons das palavras foi uma boa solugéo para 0s
chineses. Como se estima que se falem entre 23 a 150 linguas na China, a
comunicac&o fica mais facil quando se representam os significados. E que, desse
modo, a pronuncia de umapalavra se tomaindependente de sua escrita.

Assim, o ideograma

podBsEF i T PEPesdbds Ybe farmtdiritartedthguAl. O ideograma pode ser lido
como “grande” (em portugués), “grand” (em francés), “big” (em inglés) ou “da” em
chinés mandarino (que é a lingua falada pela maior parte da popu-lagdo da China).

Se vocé quiser saber mais sobre as linguas faladas na China

(e sobre outras linguas), pode encontrar um conjunto de
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O que é alfabetizagdo?

informacGes em HOUAISS, Antonio. O que é lingua. S&do

Paulo: Brasiliense, 1990.

A caligrafia é, na China e no Japdo, considerada umaarte, como a pintura. Para
tracarum ideogramaé precisofazé-lo deacordocom uma ordempré-determinada,
que facilita a memorizacdo e permite aprender uma adequada caligrafia. Cada
ideograma deve ser tragcado num quadrado imaginario e traco algum deve
ultrapassa-lo. Vejaum exemplo das etapasde escrita do ideograma que representa

“cavalo™
| |
o ~F L L
il
1Y)
O caligrafo Dong Qiang também é o autor desses ideogramas.
ATIVIDADE 3

Esta atividade é para verificar se vocé entendeu dois conceitos importantes, que serao
uti-lizados mais afrente. E também para possibilitar a seu formador consolidar, comvocé,

esses conceitos.
u Vocé entendeu o que é o significante do signo linglistico?
u Vocé entendeu a diferencgaentre desenho e escrita?
Cad. Cedes, (RRARMEESPPNAEM0? BSSRSREIBUAIASS ., 2017 22
a) Leiaemvoz alta as palavras abaixo:

condilo

condildide

Vocé entendeu seu significado? Se essas palavras ndo tém significado, o que sobrou?

Discuta: o que é o significante?



b) Observe afrase:
O rei e a rainha cagaram cinco cavalos.

Faca um desenho da cagada. Depois, transforme o mesmo desenho em escritae

responda: o que é a escrita?

Resumimos, abaixo, 0s conhecimentos e procedimentos ou capacidades que vocé
utilizou paraescrever com ideogramas chineses. Os cinco primeiros dizem respeito
a conhecimentos e capacidades relacionados a natureza do sistema de escrita e a
seu funcionamento; o Ultimo, a capacidades motoras e cognitivas para a utilizacéo
desse sistema:

u Saber que os ideogramas representam algo, que eles exercem uma funcao
simbolica.

u Saber que os ideogramas ndo sdo desenhos e sdo distintos de outros sis-
temas de significacao.

u Saber que os ideogramas sdo um tipo de escrita, de representacdo da lin-
guagem humana.

u Saber que a escrita ideogréafica representa os significados dos signos
linguisticos.

u Estabelecer correspondénciase associagdes entre a forma dos ideogramase
seus significados.

u Desenvolver capacidades motoras e cognitivas para manipular os instru-
mentos e equipamentos de escrita.

Com certeza, embora vocé tenha podido usar os ideogramas e saiba, agora, muitas coisas
sobre a escrita ideogréafica, teria ainda um longo caminho para adquirir profi-ciéncia no
dominio desse sistema de escrita.

Apesar disso, ao emprega-lo para formular uma pequena sentenca, explicitamos 0s con-

hecimentose procedimentos basicosem torno do%ual se realizgseu aprendizado. Trata-sede
R Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 2017 . ;

procedimentos e conhecimentos que permitem dominar ¢ utilizar uma determina-da

tecnologia derepresentacdo da linguagem humana, nocaso, a escrita ideografica.
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O que ¢é alfabetizagdo?

Entendemos, aqui, a palavra "tecnologia" em seu sentido
mais amplo, como um conjunto de métodos, processos,

instrumentos e técnicas.

Chamamos de alfabetizagé@o o ensino e o aprendizado de uma outra tecnologia de repre-
sentacdo da linguagem humana, a escrita alfabético-ortografica. O dominio dessa tecnolo-gia
envolve praticamente os mesmos procedimentos e conhecimentos que explicita-mos por
meio daatividade deusodos ideogramas chineses. Mas comumafundamental diferenca: os
simbolos do sistema de escrita alfabético-ortogréafico (as letras ou grafe-mas) representam
o significante do signo linguistico (e ndo seu significado, como no sistema de escrita
ideografico): representam, de modo geral, nesse caso, 0s sons da lingua. I1sso vai fazer uma
grande diferenca no aprendizado e no ensino dessa tecnologia de escrita. Discutiremos
essas semelhancas e diferengas na proxima segéo.

Antes disso, porém, € preciso destacar algo que ja aprendemos:

O termo alfabetizacdo designa o ensino e o aprendizado de uma tecnologia de repre-
sentacdo da linguagem humana, a escrita alfabético-ortografica. O dominio dessa tecnolo-gia
envolve um conjunto de conhecimentos e procedimentos relacionados tanto ao
funcionamento desse sistema de representacdo quanto ascapacidades motoras e cogni-tivas
para manipular os instrumentos e equipamentos de escrita.

Conhecimentos e procedimentos: a escrita alfabético-
ortografica é um sistema de representacédo; ele se distingue
de outros sistemas de representagdo, como o desenho; ele
representa certas propriedades do signo linguistico; sua uti-
lizagdo envolve uma automatizacdo das relacdes entre o

escrito e aquilo que representa.

Capacidades motoras e cognitivas: habilidades de ler e
escrever seguindo a direcdo correta da escrita na pagina, habili-
dades de uso de instrumentos de escrita (lapis, caneta, borracha,
Cad. Cedes, Campinas, vchfretills, Rebiia23y; majsreselizéem dét uma postura corporal ade-
guada na leitura e na escrita, aprendizagem da caligrafia...



ATIVIDADE 4

a)

Estes trés exercicios tém duas finalidades diferentes. O primeiro pretende leva-lo a
apreen-der globalmente o conteldo da se¢do e também a auxiliar seu formador em seu
trabalho de discussdo de duvidas e questionamentos. O segundo exercicio tem por
objetivos leva-lo a aplicar, numa atividade pratica, os fundamentos abordados e auxilia-lo
na integracdo das discussGes realizadas nas diferentes unidades sobre a alfabetizacdo e
o letramento. O ter-ceiro exercicio, por fim, pretende fazer vocé refletir sobre o ponto de
vista de um ndo alfa-betizado diante da escrita, para que vocé possa, assim, auxilia-lo de

modo mais adequado em sua tarefa de se alfabetizar.

Faca um resumo desta segunda se¢do (“O que é alfabetizacdo?”), buscando:

u responder aperguntacentral que orientou o desenvolvimento dasecdo(o que é
alfabetiza-¢d0?), trazendo exemplos e ilustragdes relacionados a sua experiéncia

como professor;

u fazer uma lista de suas principais duvidas e questionamentos, para, em grupo,

discu-tir com os colegas e seu formador.

b) Consulte diferenteslivros de alfabetizacdo em sua escola. Vocé vai notar que muitos deles,

nas primeiras unidades, exploram diferentes sistemas de representagdo: desenho,

escrita, numeros, logomarcas, por exemplo.

Responda: qual a finalidade dessa exploragdo de diferentes sistemas de representagdo?

c) Vocé vivenciou, no inicio da primeira atividade, a experiéncia de uma crianga ou adulto

nao alfabetizado diante do mundo da escrita. Como vocé se sentiu? Que atitudes e pensa-

mentos vocé manifestou?

Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 2017 25
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3 Q‘uais Os fundamentOs dO cOnceitO de alfabetizacd0?

ATIVIDADE 5

Esta atividade pretende leva-lo a ativar seus conhecimentos prévios e a mobiliza-los para
a discussdo que se fara a seguir. Assim, ndo se esperaque vocé acerte, necessariamente,
as respostas, mas que reflita e tome consciéncia dos fendmenos que estudaremos. Mais
tarde voltaremos a suas respostas, para que vocé possa, com base nos conhecimentos
adquiridos nesta seg¢do, rever o que pensava inicialmente sobre o processo de

aprendizado da escrita.

N3o se esquega: uma parte importante dos conhecimentos e
capacidades envolvidos na alfabetizacdo ja foi discutida na

segdo anterior. Utilize-os aqui.

Observe, a seguir, diferentes escritas de criangas em processo de alfabetizagdo. Algumas
delas foram feitas antes de as criangas entrarem para a escola. Mas todas resultaram de
dita-dos feitos por adultos — professores ou ndo. Foram %ses adultos que escreveramo

Cad. Cede§, Carppinas,.v. 37, n. ]02, p. }19-236, maio-ago., 2017
que as escritas infantis queriam dizer.

Na verdade, essas criangas estdo "brincando" de escrever,
estdo tentando "imitar" a escrita dos adultos alfabetizados.
Mas, parasimular essa escrita, estdo manifestando seu pen-

samento sobre o que é a escrita e como ela funciona.
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Quais os fundamentos do con-

ceito de alfabetizagdo?

(MAMAE) (9A10) (PE)

(5

ELEFANVTE

A
(0 vATO chw Mk BAC )

Todos as escritas foram coletadas por Maria de Fatima

Cardoso Gomes, em diferentes escolas publicas.

Escrita 2

/G M) (BoRBOLETA)

O~~~ /f (¢ (Boi)

\

M QAN ) (CAVALO)

Cad. Cedes, Campinas
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Escrita 3

Je(Per son

pﬂi ba o Y- Cfo e di “J
RAOCA O0|O
WmosA & wao Fes TA Ju wi va

ARIo  RAUIA
A GO U486

Texlod

Observe: as escritas de nimero 3 a 6 foram feitas a partir
de um ditado semelhante. Estdo presentes em todas as
escritas: "rei da selva", "passarinho", "tubardo"; "festa junina"

aparece na escrita 3 e crocodilo nas escritas 3 e 5.

Escritas4e5

REl D4 seL vA L

PATP

Cad. cecPA 538 R\ WHO  p. 219236, maio-agc P

TATO

TU BA RAO

AT

) SEL WA
SS5A @Y WMo

CJo
UDEC
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Quais os fundamentos do conceito

rei da seuva

pasarino

tubarano

grogrodilo

a) Por meio dessas escritas, analise e evidencie:

O que as criangas devem pensar sobre a escrita paraescrever desse modo? Paraisso,

utilize o quadro abaixo.

Escrita 1 Escrita 2 Escrita 3 Escrita 4 Escrita 5 Escrita 6

Oquea
crianga
pensa sobre
aescrita?

b) Justifique e exemplifique as duas afirmativas abaixo. Paraisso, leve em conta o exercicio

acima.

u Acrianga comeca a se apropriar da escrita antes mesmo de entrar para a escola.

u Esse processo de apropriacdo da linguagem escrita possui um natureza conceitual, isto €,
resulta, dentre outros fatores, de uma atividade complexa que envolve a formulacdo de

per-guntas e a construgdo de hipdteses em resposta a essas perguntas.
Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 2017 30

¢) Tendo em vista os conhecimentos e capacidades envolvidos na aquisicdo de uma

tecnolo-gia de escrita, coloque F para as opgdes falsas e V para as verdadeiras.

As escritas mostram que:

1. ( )todas as criangas sabem que os sinais gréaficos por elasempregados representam
algo, que eles exercem uma funcdo simbdlica.
2. ( ) apenas uma das criangas ndo distingue a escrita de outros sistemas de

representacdo, como, por exemplo, o desenho;



3. ( ) algumas criangas sabem que os sinais graficos por elas empregados sdo um tipo
de escrita, de representacdo da linguagem humana;

4. () todas as criancas compreendem que a escrita alfabética representa o aspecto
sonoro da linguagem, quer dizer, o significante do signo linglistico;

5. ( )algumas criangas estabelecem adequadamente correspondéncias eassociagbes

entre os sinais graficos (as letras) e aquilo que elas representam.

d) Como aprendemos a linguagem escrita? O que aprendemos quando nos alfabetizamos?

Quando nos alfabetizamos, aprendemos alguma coisa. O qué? Que caracteristicas pos-sui
esse objeto que genericamente chamamos de ler e de escrever? Quando aprendemos esse
objeto, entretanto, aprendemos de uma determinada maneira. Alguns objetos, saberes ou
procedimentos sdo aprendidos por meio de treinamento: é o que ocorre, por exemplo,
quando aprendemos a datilografar ou a usar o teclado de um computador. Outros parecem
se basear na imitacdo, na pratica e na aquisi¢cdo de algumas técnicas, como dancar e
cozinhar ou nadar. Como sera que aprendemos a linguagem escrita? Responder a essas
duas perguntas é o objetivo das duas subse¢des que se seguem. Comegaremos pela ultima
pergunta.

Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 2017 31
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‘ 3 1 COmO aprendemOs a Linguagem escrita?

Antes de comecar a discutir esse tema, sera preciso chamar sua atencado para trés pon-tos
muito importantes.

O primeiro deles tem a ver com o modo como se deve entender o verbo “aprender”,
utilizado na pergunta. Muitas vezes, utilizamos essa palavracomo sinénimo de ensinar,
equacionando os dois termos — aprender e ensinar — mais ou menos do seguinte modo:
aprendemos algo tal como nos foi ensinado. Se pensamos dessamaneira,a resposta a nossa
questdo sera facil: “Como aprendemos a linguagem escrita? Depende, podemos aprendé-
la por meio do método global, do silabico, do fonico...”

Né&o é, evidentemente, desse modo que entendemos o verbo “aprender”. Por meio dele,
estamos, aqui, querendo designar o que e como o ser humano, dadas determinadas
condigdes, apropria-se do mundo, de seus objetos, de si mesmo. Vale dizer, queremos
designar 0s mecanismos ou processos psicologicos — 0s procedimentos, comportamen-tos,
capacidades e conhecimentos — que nos permitem apreender algo. Formulando por meio
de perguntas: o que se passa em nossas mentes quando, diante de um deter-minado objeto
de conhecimento — a linguagem escrita, os fendmenos bioldgicos ou a organizacao do
espacgo — dizemos que o aprendemos? que dele nos apropriamos?

O segundo ponto importante diz respeito a razdo pela qual devemos conhecer como e 0
que pensanfis GNP TR pEI T @8 bt Hetertirado?®Bjeto’de ensino. Imagine que vocé
esta ensinando ortografia paraalunos ja alfabetizados. E muito comum que, durante algum
tempo, as criangas pensem que a grafia de uma palavra reproduz, exata-mente, 0s sons da
fala, e que, por isso, escrevam, por exemplo, “mati”, em vez de “mate”, “gatu”, em vez de
“gato”. Se vocé, professor, ndo sabe dessaidéia que as cri-ancas fazem da escrita — ou
dessa hipotese sobre a relacdo entre escrita e fala — sua
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Como aprendemos a linguagem escrita?

tendénciaseraapenas a de corrigir, dizendo, artificialmente, em voz alta, que néo é [gatU]
ou [matl] que se fala, mas[gatO] e [matE].

Esse modo de agir pode resolver, momentaneamente, a grafia das duas palavras, mas pode
gerardois problemaspara o aprendizado da crianga: por umlado, pode justa-mente reforcar
a idéia de que se escreve como fala (o que reforcard uma concepcéo bas-tante equivocada
das relacdes entre fala e escrita) e, poroutro lado, pode criar, na cri-anca, a falsa idéia de
que ela fala errado.

Uma intervengdao mais produtiva consistiria em fazer duas
coisas: mostrar para a crianca, pela andlise de palavras
grafadas corretamente, que a escrita ndo é uma transcrigéo
fonética da fala; levar o aluno, por meio de atividades de
analise, a descobrir que os sons [i] e [u] atonos, quando na
silaba final de palavras, sdo grafados, respectivamente, com
as letras E e O. Para conhecer melhor as relagdes entre
"letra" e "som" no portugués, vale a pena ler o livro Guia
Tedrico do Alfabetizador, de Miriam Lemle (15 ed. S&o Paulo:
Atica, 2000). Para ter idéias para fazer intervencdes produ-
tivas, vale a pena ler o livro de Artur Gomes Morais.
Ortografia: ensinar e aprender (S&o Paulo: Atica, 1998).

Veja também o Caderno "Conhecimento lingtistico e apropri-
acdo do sistema de escrita", do Médulo 2 deste Programa de

Formacgao Continuada.

Assim, a intervencdo do professor ou da professora, que ndo considerou, no caso, 0 que a
crianca pensasobre a escrita, foi pouco produtiva e, em vez de corrigir o erro, con-duziu a
elaboragéo de nogdesinadequadassobre o funcionamento da linguagemescri-ta. E por isso,
entdo, que € muito importante, para orientar sua atuacdo, que o docente saiba o que e como
seu aluno conhece, isto &, que o docente domine umateoria daaprendizagem €, N0 NOSSO
caso particular, uma teoria da aprendizagem da linguagem escrita.
Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 2017 34 A

O terceiro e ultimo ponto muito importante tem a ver com o fato de que néo existe uma
Unica teoria da aprendizagem nem uma Unica teoria da aprendizagem da lin-guagem
escrita. Discutiremos aqui — como ja evidenciamos antes — um determinado modo de
compreender o processode aprendizagem, aquele que julgamos capaz de fornecer uma boa
base para a organizagao daalfabetizacéo.



Assim, voltamos a perguntar: como a crianga aprende a linguagem escrita?

Os estudos de Emilia Ferreiro, Ana Teberosky e seus colaboradores, sobre a aquisi¢do da
escrita (ou sobrea psicogéneseda escrita), fornecemumaexcelente base parafun -damentar
discussdes de natureza metodoldgica. Na se¢do anterior, também utilizamos muitas das
conclusdes desses estudos.

Psicogénese: origem e desenvolvimento dos processos men-
tais ou psicoldgicos relativos ao conhecimento de um deter-

minado objeto.

As idéias que sustentam esses estudos — que se originam das investigacdes de Jean Piaget
— podem ser resumidas do seguinte modo:

Sintese das principais idéias que sustentam os estudos sobre a psicogénese
da linguagem escrita

1) Acrianga ndo comega aaprender aescrita apenas quando entra para escola;
desde que, em seu meio, ela entra em contato com a linguagem escrita,
comeca seu processo de aprendizado.

2) Esse aprendizado ndo consiste numa simples imitagdo mecanica da escrita
utilizada por adultos, mas numa busca de compreender o que é a escrita e
como funciona; é por essa razdo que se diz que se trata de um aprendizado
de natureza conceitual.

3) Na busca de compreensdo da escrita, a crianga faz perguntas e dd respostas
a essas pergun tas por meio de hipdteses baseadas na analise da linguagem
escrita, na experimentacdo de modos de ler e de escrever, no contato ou na
intervencao direta de adultos.

4) Ashipdteses feitas pela crianga se manifestam muitas vezes em suas tentati-
vas de escrita (muitasvezeschamadas de escritas “espontaneas”) e, porisso, ndo
sdo “erros”, no sentido usual do termo, mas sim a expressdo das respostas ou
hipéleseseq i @ratiangs elabos® 236, maio-ago., 2017 35

5) O desenvolvimento das hipdteses envolve construgdes progressivas, por
meio das quais a crianga amplia seu conhecimento sobre a escrita com base na
reelaboracdo de hipdteses anteriores.

Com base nessas idéias mais gerais sobre como o0s seres humanos aprendem, as pesquisas
sobre a psicogénese da linguagem escrita descobriram que as criangas desen-volvem as
hipoteses apresentadas em seguida.
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Como aprendemos a linguagem escrita?

AS PRIMEIRAS HIPOTESES SOBRE A ESCRITA

Em contato com a linguagem escrita, a crianga dirige sua atengdo para diferentes
dimensdes desse objeto.

Em primeiro lugar, aatencdoda criangase volta paracompreender o quedistinguea escrita
e o desenho. Nesse esforgo, ela estabelece que a linguagemescritae os sinaisgra-ficos como
letras e nimeros “servem para ler”.

Distinguindo o que “serve paraler” do que nao serve, a crianga busca estabelecer critérios
ou principiosde natureza grafica para definir o que é passivel de ser lido e de ser escrito.
Dois principios sdo, entdo, estabelecidos:

u 0 principio daquantidade minima de letras, de acordo com o qual uma escrita,
paraser lida, deve possuir um namero suficiente de letras (maisde uma letra,
no minimo);

u e o principio da variedade interna de letras, de acordo com o qual, um objeto
grafico, para ser lido, deve apresentar caracteres diferentes (um con-junto de
letras iguais, como AAAA, por exemplo, ndo constituiriam algo passivel de
ser lido).

De acordo com os estudos psicogenéticos, esses dois principios ou critérios sdo de fun-
damental importancia para a reformulacdo das hipoteses da crianca, porque funcionam
como um fator de desequilibrio nos esquemas por ela construidos: sdo dois principios que
trazem “problemas” para as hipdteses que posteriormente serdo construidas. Voltaremos a
esses principios mais a frente.

Fa MU (B0DE)
ONIT ( PE)

O(R 3 (cavlo)

Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, |

ACQUAA  [BORBOLETA)

Observe essa escrita: a crianga mantém uma quantidade
minima de letras e evita repetir uma letra numa mesma

sequéncia.



Depois de estar atenta apenas aos aspectos graficos da escrita, a crianga pode voltar sua
atencdo para a finalidade da escrita: para que ela serve? Fazendo essa pergunta, a cri-anca
progressivamente— vivenciando situagdesem que a escrita é utilizada— infere que ela serve
para “dizer alguma coisa”, isto é, que textos “dizem algo”, manifestam uma intencéo
comunicativa. S&o, portanto, algo que tem por funcdo simbolizar ou repre-sentar outra coisa
e que essa “coisa” € um significado linguistico, em geral, para a crianga, um nome.
Descobrindo que a escrita representa um significado linguistico, a crian¢a da, assim, um
passo extremamente importante para sua alfabetizagdo: ela descobre, na verdade, que a
escrita representa umadimenséo da linguagem humana.

"... a primeiraidéia das criangas é que substantivos e nomes
proprios é aquilo que estd escrito. Nesse caso, dizemos que,
além de atribuir ao texto uma intengdo comunicativa, pensam
que sua funcdo é de 'denominar' os objetos [...]. O texto diz
'o que € um objeto". (TEBEROSKY e COLOMER, 2003).

AS HIPOTESES FONOGRAFICAS

Como vocé p6de observar acima, a crianca chega a concluséo de que a escrita repre-senta
uma dimensao da linguagem: o significado dos nomes. Se vocé relacionar essa hipotese
aos conteldos que discutimos na primeira se¢do deste Cademo, pode, entdo, constatar que
acriangaimagina que nossaescritaé —comoaescrita chinesa— ideogra-fica. Dasduas faces
dosigno linguistico — o significadoe o significante —,a escrita repre-sentariaa primeira face.
Se a crianca estivesse aprendendo esse tipo de escrita, ela estaria, praticamente,
“alfabetizada”.

O problema é que nossa escrita é de natureza fonografica, isto é, representa o aspecto
sonoro da linguagem, isto €, seu significante.

Fon(o)- (som, voz) + -grafia (escrita) = escrita do som
Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 2017 37
De acordo com os estudos psicogenéticos, em seu esforgo para compreender a escrita, a
crianca elabora, a partir de um determinado momento, a hip6tese de que nossa escri-ta
representaria ndo o significadodo signo lingiistico, masseu significante,quer dizer, nossa
escrita teria uma natureza fonografica e néo ideografica.

Aprimeiraidéiainfantil a esse respeitoé de que seriamrepresentadas naescritaas unidades
sonoras da lingua cuja pronuncia € mais perceptivel: as silabas. Ela “inven-taria”, assim,
uma escrita silabica, em que cada caracter ou letra representaria uma silaba.
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Como aprendemos a linguagem escrita?

Desse modo, umapalavra como “cidade”—que possui trés silabas, poderia ser represen-tada
como AEO (quando a crianga ainda ndo controla as letras que deve utilizar), ou IAE
(quando ja controla as letras, no caso, utilizando vogais), ou, ainda, CDE (uti-lizando
consoantes e vogais).

A hipdtese da crianga ndo é absurda. Ha estudos que defen-
dem que a escrita alfabética se originou da escrita sildbica.
Os japoneses utilizam, ao lado da escrita ideografica, um sis-
tema de escrita sildbico.

No entanto, ao escrever palavras com base na hipotese silabica, a criangca comega a se
deparar com problemas causados por outras hip6teses por elaformuladas, ou aindapor seu
conhecimento daescritade pessoas alfabetizadas. Sdo esses problemas que véo levar a crianca
a supor, pouco a pouco, que a unidade sonora representada pelas letras ndo seriam as
silabas, mas sim unidades ainda menores, os sons. Quer dizer: a “inventar” que nossa
escrita seria fonética ou alfabética, isto &, um sistema de representacdo em que cadasinal
ou letra representaria um som da nossafala.

Os problemas que conduziriam a crianca da escrita silabica para a alfabética seriam,
esquematicamente, 0s seguintes:

COMO ESCREVER VOCABULOS MONOSSILABOS?

Vocé se lembra de que, bem cedo no seu aprendizado da escrita, a crianga elaborou o
principio da quantidade minima de letras, quer dizer, que uma ou duas letras nao poderiam
ser uma escrita, algo passivel de ser lido? Se a crianga fosse escrever “giz”, “sol”,“mel”,
pela l6gica da hipotese sildbica, teria de grafar “1”,“O” e “E” (utilizando, nesse exemplo,
apenasasvogais). Mas, deacordocomo principio daquantidade mini-made letras, apenas

uma letra ndo pode fazer umaescrita. Como sair dessa?

Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 2017 38

COMO ESCREVER PALAVRAS COM LETRAS REPETIDAS?

Com base na hipotese silabica, como uma crianga escreveria “banana’ utilizando apenas as
vogais? Como ela escreveria, utilizando apenas consoantes, as palavras “papo”, ou “tatu’?
A solucao, de acordo com alogicada hipdtese silabica, seria AAA, para “banana” e PPe TT
para “papo” e “tatu”. Mas vocé deve, com certeza, lembrar que, de acordo com 0 principio
da variedade interna de letras, estabelecido anteriormente pela crianca, ndo é possivel
escrever uma palavraapenas com uma letra. Como sair de mais essa?



COMO ESCREVER NOMES CONHECIDOS PELA METADE?

Em seu contato com a escrita, naescola e na familia para algumas criangas, ou apenas na
escola, para outras, elas tendem a aprender “de cor” a grafia de algumas palavras,
particularmente a de nomes préprios: seunome, o de seus irméos, de seus colegas, de sua
professoraou professor, de suaescola. Quando confrontadas com a leitura dessas palavras,
de acordo com a hipotese silabica, “sobram letras”, apesar de as criangas saberem que a
grafia das palavras esta correta. Como sair também dessa?

Todos esses problemas trazem, para a crianca, conflitos cognitivos, quer dizer, confli-tos
entre diferentes hipoteses porela elaboradas. Como resolver esses problemas? De acordo
com a pesquisa psicogenética, a crianca vai em busca de solugdes. Procuracom-binar a
escrita de vogais com consoantes, escrevendo, por exemplo, BAN, para “banana”.
Combinando consoantes e vogais, ela passaria, progressivamente, a estabele-cer que, em
nossa escrita, representariamos néo as silabas das palavras, mas as peque-nas unidades que
as compdem: 0S sons.

A pesquisa psicogenética — ao descrever 0s processos por meio dos quais a crianca se
apropria da escrita — fornece uma contribuicdo fundamental para a alfabetizacdo, para a
organizagdo de procedimentos de ensino-aprendizado, de diagndstico e de avaliagao.

Essa perspectiva, entretanto, tem sido objeto, nos ultimos anos, em diferentes paises, de
um conjunto de controvérsias, algumas que nos parecem inadequadas, outras que nos
parecem pertinentes.

Um ponto dateoria psicogenética que nos parece importante — o que nos levou a incorpora-lo—
diz respeito ao modo pelo qual a crianca alcancaria as hipéteses fonogréficas, inferindo que as
letras ou grafemasrepresentam o significante, ou unidades sonoras dalinguagem.

E que, de acordo com pesquisas cognitivistas, a crianca apresentaria, apos realizar, nos
primeiros anos de vida, o progressivo dominio de sua lingua materna, dificuldades para
“naturalmente” voltar suaatencao para o aspecto sonoroda linguagem. Comoa lin-guagem
escrita estaffs- sateadarern yetdl 'Farrdprélentiaer ¢déde asdecto sonoro — os grafemas
tendem a representar os sons da lingua —seria necessaria uma instrugdo direta para que as
criangas desenvolvessem, conscientemente, a capacidade de segmentar e analisar as
palavras em fonemas. Em outros termos, o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica
(atencdo consciente ao extrato sonoro da lingua) seria um pré-requisito (para uns) ou um
requisito importante (para outros) paraa apreensdo de que a lin-guagem escrita representa,
em linhas gerais, essas unidades sonoras minimas.
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Como aprendemos a linguagem escrita?

Vocé pode encontrar uma resposta equilibrada da linha psico-
genética a essas ressalvas no trabalho de Teberosky e
COLOMER (2003), nas paginas 92-100.

Também para essa perspectiva, seria mais facil para a crianca perceber, inicialmente, os sons
—e, posteriormente, sua correspondénciacomumgrafema— posicionados noini-cio, depois
no final de palavrase, por ultimo, no meio de palavras.

Um outro ponto importante a destacar diz respeito ao dominio do processo de leitura e da
compreensdo do quese Ié. A perspectiva cognitivista considera que o desenvolvimento da
fluénciaem leitura — quer dizer, o desenvolvimento de um processamento automatico de
palavras e unidades do texto— & umaimportante dimensdo do processo de alfabetiza-¢do. A
questdo € a seguinte: se o leitor tem sua atengéo voltada para decodificacdo de cada unidade das
palavras de um texto, ele sobrecarrega suamemoriaa ponto de dificultara compreensdo. O
desenvolvimento de automatismos na leitura de palavras evitaria essa sobrecarga, deixando
o leitor livre para voltar sua atencdo para processos mais complexos, relacionados a
compreensdodo sentidodepalavras, trechos e textos.

Leia em vozalta as palavras abaixo:

CASA
YUWVSKYKAYTRO
Qual delas vocé leu com automatismo? Qual delas vocé teve

de ler partindo de processos "menores" (reconhecer letras,

formar silabas, etc.)?

ATIVIDADE 6

Cad. Ceda}, Gimjangpuie WO6E B, pa Ieriameaceigy prowessael@e alfabetizagdo, escrevendo as palavras do

quadro ao lado como se vocé:
u ndo distinguisse desenho de escrita;

u ndo tivesse estabelecido o principio da quantidade minima de letras;



u ndo tivesse estabelecido o principio da variedade interna de
letras; u tivesse estabelecido o principio da quantidade minima
de letras; u tivesse estabelecido o principio da variedade interna de

letras;

u tivesse estabelecido a hipotese silabica, mas ndo usasse, ainda, letras que, de fato,

sdo utilizadas na grafia das palavras;

u tivesse estabelecido a hipdtese silabica, mas usasse letras que, de fato, sdo utilizadas

na grafia das palavras.

b) Com base nos estudos sobre a psicogénese da escrita, refaca os exercicios da Atividade 5,
desta se¢do. Vocé consegue, agora, analisar os diferentestipos de escritainfantis? Se vocé

ja conseguia, em que vocé avangou?

c) Vimos, acima, que a crianga constrdi, ao final de um longo processo, a idéia de que a escri-
ta seria um sistema de representacdo da fala, isto é, que cada letra ou grafema

representariaum som da fala.

Examine a adequagdo dessa hipdtese, observando as palavras abaixo:

vassoura peixe muito também cantaram

Se a hipotese feita pelacrianga é correta, cada uma das letras utilizadas vai corresponder
a um som, e cada som pronunciado corresponderda uma letra. Escreva, como vocé fala,
as palavras acima e responda: nosso sistema de escrita €, como pensam as criangas, um

sis-tema de representagdo dos sons da fala?

No inicio déstacstsgdompromefemt? qu IdmmoR birscatresfdnder a duas perguntas:
como aprendemos a linguagem escrita? o que aprendemos quando nos alfabetizamos?

A primeira pergunta ja foi respondida. Resta a segunda.
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3 2 0 que aprendemOs quandO nOs alfabetizamOs?

Ao longo das se¢des anteriores, fornecemos diferentes elementos para responder a essa
pergunta.

Quando nos alfabetizamos, aprendemos um sistema de representacdo da linguagem
humana que toma como objeto de representacgdo inicial os sons da fala, mas, posteri-
ormente, paraanulara variacao lingtistica, tendea se afastar da fala por meio da ortografia.

Apesar de mais completa, essa definicdo, porém, ainda é insatisfatoria. N&o apren-demos
esse objeto em si mesmo, mas no interior de processos de leitura e de escrita. 1sso significa
que capacidades ou procedimentos como, por exemplo, reconhecer letras, categorizarletras
grafadas de formadiferente, realizar processos de analise e sintese de silabas e palavras,
adquirir fluéncia em leitura e rapidez na escrita, sdo também impor-tantes dimensdes
daquilo que aprendemos quando nos alfabetizamos.

Também fazem parte desse objeto certas habilidades motoras e cognitivas, envolvi-das
no uso e na manipulagdo de instrumentos e equipamentos de escrita. I1sso signifi-ca, dentre
outras coisas, segurar adequadamente o lapis, desenvolver a coordenagdo motora
necessariaa escrita, posicionar-se adequadamente para ler e escrever, saber como se faz a
seqlenciacdo do texto nas paginas, conhecer a organizacao grafica do escrito na pagina.

Cad. CRAgHCFE P88 Y Halni®ZoRs2 " ptAki PInaRR 28Y de lureza moto-
ra, saoimportantes para a alfabetizagdo, mas nao constituem
uma condigdo prévia para o aprendizado da escrita, tal como

pressupunha a pratica do periodo preparatorio.
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O que aprendemos quando

nos alfabetizamos?

ATIVIDADE 7

Nesta sec¢do e na se¢do anterior, nds discutimos o conceito de alfabetizacdo e seusfunda-
mentos tedricos. Empregue os conhecimentos que vocé adquiriu para analisar um caso

concretode uma aluna de 4a série.

Déboratem 12 anos e ja “repetiu de ano” duas vezes. Ela estd numa turma equivalente
a 4a série da educacdo fundamental. Lé e escreve com tanta dificuldade que ndo se
consid-eraalfabetizada. Numa entrevista com a supervisora de sua escola, ela disse: “ndo
sei escr-ever direito; quando fago alguma coisa, fago errado”. Na mesma entrevista,
guando inda-gada sobre as pessoas que, em sua casa, sabem ler e escrever, elarespondeu

que todos sabi-am, menos ela e sua irma. Sua irma esta na terceirasérie e tem dez anos.

O caso de Débora baseia-se em diferentes casos reais de cri-
angas com dificuldades no aprendizado da leitura e da escri-
ta. Mas a maior parte das informagdes foi extraida de casos
relatados e analisados pela professora Ana Maria Prado
Barbosa. Ela atua como docente e como supervisora na rede

de ensino do Estado de Minas Gerais.

Débora vive na regido metropolitana de Belo Horizonte, na periferia de uma das varias
cidades que compdem essa regido. Sua familia é pobre e, asvezes, passa por periodos difi-
ceis. Mas seus pais sdo alfabetizados e, de acordo com ela, sua mde, “anota as coisas para
nao ficar devendo” e seu pai “costuma escrever as contas”. De outras pessoas que, na viz-
inhanga, usam a escrita, Déboralembra-se de uma vizinha que escreve parasaber “o que

faz no servigo e as coisas que esta precisando em casa”.

Débora ja sabe que a escrita representa sons da lingua, o que é um passo muito

importante em seu processo de alfabetizacdo. Ela escreve e |1é corretamente muitas

Cad. Cedes, CRRIINESS. 33|gUN025p. ROTQe ndesainroiva fadma; outras porque sdo mais simples. Por

exemplo, num ditado, escreveu corretamente “caneta” e “caderno”, dentre outras

palavras.

Mas Débora apresenta também erros de escrita estranhos, que ndo condizem com seus
acertos: ela troca sempre, por exemplo, o P pelo T, duas letras muito diferentes grafica-
mente e que representam sons também muito diferentes, escrevendo “latis”, em vez de
“lapis”; “latiseira”, em vez de “lapiseira”. Débora, do mesmo modo, escreve de maneira

pouco previsivel outras palavras: “zir”, emvez de “giz”, “sena”, emvez de “semana”, “trino”,

emvez de “tio”.



Na leitura, a lentiddo, a hesitagdo e a necessidade de decompor cada silaba mostram
como, para ela, é dificil decodificar palavras. Tao dificil que, lendo textos, o sentido de
palavras e passagens se perde. Débora manifesta varias dificuldades na leitura: nao
consegue ler globalmente as palavras; silabas pouco comuns (e, em geral, mais dificeis
para umapren-diz) terminam porexigir umgrande dispéndio detempo ede energia, como

” o,

em “elefante”, “tigre”, “ledo” e “coelho”.

Com certeza, Débora ja sabe muitas coisas importantes sobre a linguagem escrita. Mas
deveria saber muito mais aos 12 anos, na 4a série: emrazdo de suas dificuldades na codi-
ficagdo e na decifragdo de palavras, apresenta sérias limitagdes paraescrever e ler textos;
apresenta sérias limitagGes para usar a escrita na escola para aprender novos conteudos

e para desenvolver novas habilidades.

De acordo com as informagdes da supervisora da escola onde Débora estuda, ela é uma
menina bem comportada e quieta. Estd sempre com o uniforme limpo, o cabelo arruma-
do em trangas que corremrentes a sua cabega. No recreio, conversacom os colegas, brin-
ca, corre.Débora é uma menina que ndo possui qualquer deficiéncia cognitva ou lingis-

tica.

A supervisora da escolade Déboraestava fazendo uma complementagdo de seu curso de
Pedagogia. E Déborase correspondeu comum dos professores da supervisora. Na primeira

carta, ela escreveu, com a ajuda da supervisora:

[ oi

| brigada tela [pela] carta ce [que] vocd mondou [mandou] para min [.] vocd deve

ser legau

Na~o pre siza desipre acuta [n3o precisade se preocupar]

descute [desculpe] pela
| Eugostei_da_carta

:rcom a letre fletra]
|

——

| um abrago

escrevada

CEALE. Ciclo Inicial de Alfabetizagdo. Belo Horizonte: Secretaria de Estado da Educagdo de Minas Gerais, 2004. p.12-14.

Na primeira carta, o professor disse a Débora para desculpa-lo
pela letra ruim. Foi porisso que ela respondeu que nao era para

se preocupar com a sua letra.
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O que aprendemos quando

nos alfabetizamos?

a) Responda:
u Essa aluna estd alfabetizada?
u Por qué?
u Que conhecimentos e capacidades ja possui?

u Que conhecimentos precisa desenvolver?
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4 O‘ que € Letrament0?

O conceito de letramento surgiu de uma ampliacdo progressiva do proprio conceito de
alfabetizacdo.

O Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa apresenta a seguinte definicdo estrita de
alfabetizacdo. Ela ¢ o “ato ou efeito de alfabetizar, de ensinar as primeiras letras”. Assim,
uma pessoa alfabetizada é entendida como aquela que domina as “primeiras letras”, que
domina as habilidades basicas ou iniciais do ler e do escrever.

Ao longo do século XX, porém, esse conceito de alfabetizacdo foi sendo progressiva-mente
ampliado, em razdo de necessidades sociais e politicas, a ponto de ja ndo se con-siderar
alfabetizado aquele que apenas domina o sistema de escrita e as capacidades basicas de
leitura e escrita, mas aquele que sabe usar a linguagem escrita para exercer umapratica
social em que essa modalidade da lingua é necesséria.

Essa ampliacéo do conceito de alfabetizagdo se manifesta, porexemplo, nos Censos. Leia
0 texto abaixo, de Magda Soares, sobre como os Censos foram progressivamente
ampliando seu conceito de alfabetizacéo:

A ressignificacdo da conceito de alfabetizagdo nos Censos

... até 0s anos 40 do século passado, os questionarios do Censo indagavam,
. Caij. Cedes (t'ampinas v.37 n.1025 219-|236,ma1'o-ai7,o.,2017 47 ~
simplesmente, se @ pessoa sabia [er’e escrever, servindo, como comprovacéo da
resposta afirmativa ou negativa, a capacidade de assinaturado proprio nome. A
partir dos anos 50 e até o ultimo Censo (2000), os questionarios passaram a
indagar se a pessoa era capaz de “ler e escrever um bilhete simples”, 0 que ja
evidenciauma ampliagdo do conceito de alfabetizacéo: ja ndo se considera alfa-

betizado aquele que apenas declarasaber ler e escrever, genericamente, mas
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O que é letramento?

aquele que sabe usar a leitura e a escrita para exercer uma pratica social em que a
escrita € necessaria.

Essa ampliacdo do conceito revela-se mais claramente em estudos censitarios
desenvolvidos a partir da Gltima década, em que séo definidos indices de alfa-
betizados funcionais (e a adogédo dessa terminologia ja indica um novo con -ceito
que se acrescenta ao de alfabetizado, simplesmente), tomando como critério o
nivel de escolaridade atingido ou a conclusdo de um determinado nimero de anos
de estudo ou deumadeterminada série (emgeral, aquartado ensino fundamental),
0 que traz, implicita, a idéia de que 0 acesso ao mundo da escrita exige habilidades
paraalémdoapenasaprenderalereaescrever. Ou seja: a definicdo de indices de
alfabetismo funcional utilizando-se, como critério, anos de escolaridade, evidencia
o reconhecimento dos limites de uma avaliacdo censitaria baseada apenas no
conceito de alfabetizacdo como “saber ler e escrever” ou “saber ler um bilhete
simples”, e a emergéncia de um novo conceito, que incorpora habilidades de uso
da leitura e da escrita desenvolvi-das durante alguns anos de escolarizag&o.

(Soares, M. Alfabetizagdo: a ressignificagdo do conceito. Alfabetizagdo e Cidadania. Revista de Educagdo de Jovens e Adultos. RaaB, n.

16, julho 2003, p.10-11.)

Na imprensa e em muitas pesquisas, a expressao alfabetismo

funcional é usada como sinénimo da palavra letramento.

ATIVIDADE 8

a) De acordo com o Censo de 2000, cerca de 14% da populagdo brasileira com 15 anos ou
mais é analfabeta. De acordo com o mesmo Censo, cerca de 25% da populagdo com a

mesma faixa etdria seria analfabeta funcional. Com base no texto acima, responda:

u O que é que, segundo dados coletados em 2000, 14% da populagdo brasileira

Cad. Cedes, Campinj}g,\(gm, g. ?@Zl;lﬂal{ﬁgéqm%?ago., 2017 48

u O que é que, segundo dados coletados em 2000, 25% da populagdo brasileira

jovem e adulta ndo sabia?

b) Uma pesquisa realizada bienalmente — o INAF — apreendeu, em 2001, os seguintes indi-
cadores de alfabetismo da populagdo brasileira entre 15 e 65 anos, por meio de um teste

de habilidades de leitura:

O INAF - Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional - ¢é uma

pesquisa desenvolvida pelo Instituto Paulo Montenegro e por



Acdo Educativa. E feito por amostragem e se baseia na apli-
cacao de um teste de capacidades de leitura e de um ques-
tionario sobre as praticas de escrita e leitura da populagdo. O
termo alfabetismo, utiizado no INAF, é sinbnimo de letramento.

TABELA: Classificacdo da populacdo segunda a condicdo de alfabetismo

Analfabetismo 9%

Alfabetismo —nivel 1 31%
Alfabetismo —nivel 2 34%
Alfabetismo —nivel 3 25%

Veja como sdo descritos os niveis 1 e 3 de alfabetismo (letramento):

Nivel 1: “As pessoas que acertaram de 3 a 9 itens do teste foram classificadas no nivel 1 de
alfabetismo (...). Esse grupo acerta com freqiiéncia os itens mais simples, consegue
localizar informacgdes explicitas em textos muito curtos (...). Consegue também ler titulos
bem destacados e, quanto a localizagdo de informagdes, o reconhecimento de nimeros
é um elemento facilitador. QuestGes mais complexas tiveram porcentual muito mais

baixo de acerto nesse grupo (...).

O teste aplicado pelo INAF compunha-se de 20 tarefas em

diferentes niveis de complexidade.

Nivel 3: “Foram classificadas no nivel 3 de alfabetismo as pessoas que acertaram de 16 a
20 itens do teste. Essas pessoas demonstraram a capacidade de ler textos mais longos,
podendo orientar-se pelos subtitulos, podem localizar nos textos varias informagdes de
acordo com as condigOes estabelecidas, conseguem estabelecer relagdes entre as partes

do texto, comparar dois textos, realizar inferéncias e sinteses.”

(RIBEIRO, Vera Masagdo et al. Letramento no Brasil: alguns resultados do Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional.

Educagdo e Sociedade, v.23,n.81, p.49-70, dez. 2002).

Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 2017 49
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O que é letramento?

Compare os dois niveis de letramento — o mais baixo e o mais alto — e responda:

u O que significa ter um nivel de letramento alto?

u O que significa ter um nivel de letramento baixo?

Das atividades anteriores, vocé pode concluir que, hoje, a alfabetizagdo — o saber codificar e
decodificar, o dominio das “primeiras letras”, segundo a defini¢do do dicionario Houaiss
—ndo é mais suficiente. A sociedade atual, extremamente grafocéntrica, isto é, centrada na
escrita, exige também o saber utilizar a linguagem escrita nas situacdes em que esta é
necessaria, lendo e produzindo textos com competéncia.

E para essa nova dimenséo da entrada no mundo da escrita que se cunhou uma nova
palavra, letramento. O conceito designa, entéo,

0 conjunto de conhecimentos, atitudes e capacidades envolvi-
dos no uso da lingua em praticas sociais e necessarios para

uma participagdo ativa e competente na cultura escrita.

Assim, para corresponder adequadamente as caracteristicas e demandas da sociedade atual, €
Necessario que as pessoas sejam alfabetizadas e letradas; no entanto, ha alfabetizados néo letrados
e também ¢é possivel haver analfabetos com um certo nivel de letramento. Para com-preender
melhor essarelagdo entrealfabetizagéo e letramento, leia o texto abaixo:

“Um adulto pode ser analfabeto e letrado: ndo sabe ler nem escrever, mas usa a
escrita: pede a alguém que escreva por ele, dita uma carta, por exemplo (e €
interessante que, quando dita, usaas convencdes e estruturas linguisticas proprias
da linguagem escrita, evidenciando que conhece as peculiaridades da linguagem
escrita) —n&o sabe escrever, masconhece asfunc¢desdaescrita, usa-as, langando méao
de um “instrumento” que ¢ o alfabetizado (que funciona como uma maquina de
escrever...); pede a alguém que leia para ele a carta que rece-beu, ou uma noticia
de jornal, ou umaplacanarua, ou a indicacdo do roteiro de um dnibus—n&o sabe
ler, mas conhece as fungdes da escrita, e usa-a, lancan-do méo do alfabetizado. E
analfabeto, mas é, de certa forma, letrado, ou tem um certo nivel de letramento.

Cad. Cedes, C inas, V. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 7 50 . . .
Uma eriarica pode aindanac s v affabetizada, masser letrada: uma crianga que vive
num contexto de letramento, que convive com livros, que ouve historias lidas por
adultos, que vé adultos lendo e escrevendo, cultivae exerce praticas de leitura e
de escrita: toma o livro e finge que esta lendo (e aqui de novo é interessante
observar que,quandofinge ler, usaas convengdes e estruturaslingliisticas proprias
da narrativa escrita), toma papel e lapis e “escreve” uma



carta, uma historia. Ainda ndo aprendeu a ler e escrever, mas é, de certa forma,
letrada, tem ja um certo nivel de letramento.

Uma pessoa pode ser alfabetizada e ndo ser letrada: sabe ler e escrever, mas ndo
cultiva nem exerce praticas de leitura e de escrita, ndo Ié livros, jornais, revis-as,
ou ndo é capaz de interpretar um texto lido; tem dificuldades para escrever uma
carta, até um telegrama — é alfabetizada, mas néo letrada.

Trata-se de parte de um capitulo do livro Letramento: um

tema em trés géneros, de Magda Soares (Belo Horizonte:

Auténtica, 1999)

ATIVIDADE 9

a) Releia as informag®es sobre os alunos Pedro, Daiane, Julia, Marcos, Felipe e Luana, apre-
sentadas na Secdo 1, e caracterize-os de novo, agora usando os adjetivos “alfabetizado”

e “letrado”:
u Qual ou quais dos cinco alunos sao alfabetizados, mas pouco letrados?
u Qual ou quais ndo estdo ainda alfabetizados, mas jdrevelamser letrados, em certo nivel?
b) Retome a resposta que vocé deu, naSecdo 1, a pergunta “Qual é adiferenca entre alfabetiza-

¢cdo e letramento?” e, agora, ap0s ter-se apropriado dos conceitos de alfabetizacdo e de

letramento, avalie:

u Vocé concorda com a resposta que deu naquele momento inicial? Escolha entre

estas trés opgbes: concordo inteiramente; concordo parcialmente; ndo concordo.

u Justifique, complete ou reformule a resposta dada naquele momento inicial de

acordo com a opgdo escolhida na questdo anterior:

1 se vE¥e SEHIRUTIPIBRME S 0 B8 21 2BARIPAS R 1AM e ntér’ljustiﬁq ue suaresposta.

1 Sevocé escolheuasegunda opgio — concordo parcialmente — complete sua resposta, de
forma que vocé possa concordar com ela inteiramente.

1 Se vocé escolheuaterceira opcdo —ndo concordo — escreva agora a resposta adequada.
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AprendiZagem inicial da Linguagem escrita:
alfabetizacdO e LetramentO

A ampliacdodo conceito de alfabetizagdo se manifestando s nos Censos, mas também na
escola. Até muito recentemente, considerava-se que a entrada da crianga no mundo da
escrita se fazia apenas pela alfabetizagao, pelo aprendizado das “primeiras letras”, pelo
desenvolvimento das habilidades de codificagéo e de decodificagdo. O uso da lin-guagem
escrita, em préticas sociais de leitura e producdo de textos, seria uma etapa posterior a
alfabetizagéo, devendo ser desenvolvido nas séries seguintes.

Desde meados dos anos 1980, porém, concepcdes psicoldgicas, linglisticas e psicolingiis-ticas
de leiturae escritavémmostrando que, se o aprendizado dasrelacbesentreas letrase 0s sons €
uma condicdo para o uso da linguagem escrita, esse uso também é uma condicéo para a
alfabetizacdo, 0 aprendizado dasrelagbesentre asletrase os sonsda lingua.

Talvez essa idéia tenha-se manifestado, primeiramente, na defesa da criagéo, em sala de aula,
de um ambiente alfabetizador.

Metodologicamente, a criagdo desse ambiente se concretizaria nabuscade levar as criangas em
fase de alfabetizacdo a usar a linguagem escrita, mesmo antes de dominar as “primeiras
letras”, organizando asalade aula com base na escrita (registro de rotinas, uso de etiquetas
para organizacdg do material, emprego de guadros para gontrolar a frequiéncia, por
exemplo). Conceitualmente, a defesa da criacdo de um ambiente alfa-betizador estaria
baseada na constatagdo de que saber paraque a escrita serve (suas fungdes de registro, de
comunicagdoa distancia, porexemplo) e saber como é usadaem préticas sociais (organizar
a sala de aula, fixar regras de comportamento na escola, transmitir informagoes, divertr,
convencer, por exemplo) auxiliariam a criangaem sua alfabetizacdo. Auxiliariam por dar
significado e funcdo a alfabetizacdo; auxiliariam por criar a necessidade da alfabetizacdo;
auxiliariam, enfim, por favorecer a exploracgéo, pela crianca, do funcionamento da

linguagem escrita.
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Aprendizagem inicial da linguagem escri-

ta: alfabetizagdo e letramento

ATIVIDADE 10

a) Com base nessas consideragdes sobre a criagdo, em sala de aula, de um ambiente

alfabeti-zador, justifique a afirmagdo seguinte:

A transformagdo da sala de aula em um ambiente alfabetizador é particularmente
relevante para criangas de meios culturais ou de familias em que a escrita — as praticas

de leitura e de escrita — é pouco freqiliente.

Mas néo é apenas o ambientealfabetizador quedevearticular, na sala de aula, alfabetiza-céo
e letramento. Esses dois processos, embora diferentes, sdo indissociaveis também no
processo de aprendizagem inicial da linguagem escrita. O texto seguinte esclarece essa
indissociabilidade:

“Dissociar alfabetizagdo e letramento ¢ um equivoco porque, no quadro das atuais
concepgdes psicologicas, linglisticas e psicolinguisticas de leitura e escrita, a
entrada da crianca (e também do adulto analfabeto) no mundo da escrita se da
simultaneamente por esses dois processos: pela aquisicdo do sis-tema
convencional de escrita—a alfabetizacdo—, e pelo desenvolvimento de habilidades
de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que
envolvem a linguagem escrita — o letramento. N&o s&o processos independentes,
mas interdependentes, e indissociaveis: a alfabetizacéo se desenvolve no contexto
de e pormeio de préaticas sociais deleitura e de escrita, isto €, através de atividades
de letramento, e este, por sua vez, sé pode desen-volver-se no contexto da e por
meio da aprendizagem das relacGes fonema-grafema, isto €, em dependéncia da
alfabetizagdo.”

Trecho do artigo Letramento e alfabetizacdo: as muitas facetas,
de Magda Soares (Revista Brasileira de Educacdo, n. 25, 2004).
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ATIVIDADE 11

a) Com certeza, vocé conhece diferentes métodos de alfabetizagdo (se ndo conhece, fagauma

entrevista com um colega que os conhece). Examine e discuta as afirmagdes abaixo.

u hd métodos que tém por objetivo a alfabetizagdo —a aquisicdo do sistema de escrita
—, adiando para depois dessa aquisi¢do o envolvimento com praticas sociais de leitura

e escrita— com o letramento;



u hamétodos que articulam aalfabetizagdo com o letramento, desenvolvendo
simultane-amente a aprendizagem do sistema de escrita e as praticas sociais de

leitura e de escrita.

b) Lembre-se de como foi o seu processo de alfabetizacdo e responda as questdes abaixo (se
vocé ndo se lembrado processo pelo qual se alfabetizou, considere algum processo de alfa-
betizagdo que tenha acompanhado: de um filho, um sobrinho...). Analise esse processo a

luz dos conceitos de alfabetizagdo e letramento.

c) Faga uma pesquisa emdiferentes livros didaticos para a alfabetizagdo. Dentre as atividades
dos livros procure encontrar pelo menos quatro exercicios em que a apropriagdo do
sistema de escrita — a alfabetizagdo — é desenvolvida no contexto de praticas sociais de
leitura ou de escrita — em contextos de letramento. Analise essas atividades,

demonstrando a articu-lacdo, nelas, dos processos de alfabetizagdo e letramento.

d) Releia ocaso de Débora, a luzdas discussGes realizadas nesta segado.

Considerando as informagdes sobre a presengada linguagem escrita no contexto em que
vive Débora, vocé julga que, paraela, seriaimportante que asala de aulafosse umambiente

alfabetizador? Por qué?

e) Ao responder as perguntas sobre o caso de Débora, na se¢do anterior, vocé ja avaliou se
ela estd alfabetizada ou ndo, e justificou sua avaliagdo; reveja as respostas que deu

naquele momento e agora, aluz do que foi discutido nesta ultima segdo, reavalie:

u Vocé reafirma a avaliagdo que fez anteriormente, sobre a situagdo de Débora

em relacdo a sua alfabetizagdo?

u Débora é letrada? Justifique sua resposta.

Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 2017 55
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u | Apéndice

Respostas das questdes propostas nas atividades do Caderno

ATIVIDADE 1

Essa atividade tem como objetivos levantar e ativar conhecimentos e posturas préviosdo
professor, que sdao mobilizados naanalise feitaao longo do Caderno. Alémdisso, ela é base
da avaliagdo do Caderno, uma vez que o professor a retomara para modificar, especificar

ou ampliar suas respostas.

ATIVIDADE 2
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Essa Atividade envolve emprego intensivo da metacognicdo e ndo propriamente “respostas
certas”. Ela visa propiciar a discussdo e explicitagdo de procedimentos, que levardo o pro-
fessor a enxergar os conhecimentos utilizados, de forma automatica ou ndo-consciente,
na escrita e naleitura, e ase colocar no lugar de uma crianga ndo-alfabetizada. As respostas

as questdes sdo dadas logo apds a atividade, no proprio texto.

ATIVIDADE 3

A atividade pretende retomar o conceito de significante e a diferenga entre desenho e escrita.
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a) Aspalavras “condilo” e “condildéide” devemter parecido apenas umconjunto de sons artic-
ulados, uma cadeia sonora, sem um significado conhecido.E a esse conjunto de sons, ao
qual se atribui, por convencgdo, um significado, o que denominamos significante. O signifi-
cante de um signo linglistico pode ser pensado como sua forma, ao passo que o significado
pode ser pensado como seu contetido. Um signo lingtiistico é o resultado da associagdo,

arbitraria, de um conteddo a uma forma.

b) Para transformar o desenho em escrita, é preciso colocar o desenho de cada um dos ele -
mentos da cena numa ordem em que possam ser lidos, como uma sentenca linglistica.
Para que os desenhos sejam transformados em escrita, a ordem em que eles aparecem
deve ser tal que reproduza a organizagdo sintdtica da frase: sujeito, verbo, complemento
do verbo. S6 assim, o desenho se transformara em escrita, porque estara representando

ndo uma cagada, mas um enunciado linglistico, uma frase.

ATIVIDADE 4

a) Ositens dessaatividade sdo de natureza aberta. No entanto, é importante que o professor
ndo se limite a copiar passagens do texto, mas tente reproduzir as principais idéias que
apreendeu, acrescentando a elas fatos e situagdes conhecidos, para ilustrar ou
exemplificar. E também importante que o professor n3o fique inibido em apresentar o

gue ndo tiver compreendido e se disponha a discutir suas duvidas com os colegas e com

o formador.

b) A proposta de categorizacdo de diferentes “sistemas de significacdo” esta relacionada a
necessidade de diferenciar sistema de escrita, desenho e outros tipos de representagdo
gra-fica. Essa é uma das condigGes para a realizagdo da tarefa de escrever uma sentenga

Cad. Cedes, Campinideophamty, chine3es mady-tambBém, udl das condi¢bes para o aprendizado de um

sistema de escrita.

c¢) O professor deverdrelembrar suavivéncia de “analfabeto” e explicitar asidéias e sentimen-

tos que experimentou.

ATIVIDADE 5

O que se esperanessa Atividade é que o professor reflita e tome consciéncia dos
fendbmenos que estdo sendo estudados, e ndo que “acerte” asrespostas. Essas respostas

serdo retomadas



posteriormente, para que o professor, com base nos conhecimentos adquiridos nesta

secdo, reveja o que pensava inicialmente sobre o processo de aprendizado da escrita.

a) e b) Pararesponder a essas questdes, o professor pode se basear tanto em suas crengas a respeito
do aprendizado da escrita quanto em alguns indicios, presentes no enunciado geral da
atividade anterior e nas escritas feitas pelas crian¢as. Mais a frente, o Caderno fornecera
subsidios que permitirdo responder de modo mais sistematico e comuma base mais sélida

a essaquestado.

o 1.(F); 2.(v); 3.(F); 4.(F); 5.(V).

d) Atividade preparatéria, na qual é importante que o professor expresse seus pontos de
vista e conclusdes, sem sobrepor sua experiéncia prévia a andlise realizada nas questdes

anteriores.

ATIVIDADE 6

Questdo (a)

u Se acriangando distingue desenho de escrita, deve fazer desenhos dos objetos repre-

sentados pelas palavras.

u Sea crianga ndo estabeleceu o principio da quantidade minima de letras, pode grafar
todas as palavras com s6 uma letra; pode representar algumas palavras com mais
de uma letrae, outras, comapenas uma; enfim, deve mostrar que ndo vé problemas

em representar uma palavra por uma so letra.

u Se a crianga ndo estabeleceu o principio da variedadgd'nterna de letras, podera pro-
Cad. Cedes, Campinas, v. 37, n. 102, p. 219-236, maio-ago., 2017
duzir fazer escritas em que se repete uma letra ao lado de outra, como AAAA ou

AABC, ou CDD.

u Se a crianga ja estabeleceu o principio da quantidade minima de letras, vai fazer

palavras com mais de uma ou mais de duas letras.

u Seacriancajaestabeleceu o principio davariedade interna, ndo escrevera uma mesma

letra repetida, como, por exemplo, AABB ou ETOO.

u Se acrianga ja estabeleceu a hipdtese sildbica, mas ndo usa ainda letras que, de fato,
sdo utilizadas na grafia das palavras, vai escrever as palavras da lista de tal modo que
a quantidade de letras corresponda a quantidade de silabas, sem usar a seqiéncia
de letras presente na escrita ortografica das palavras. Exemplo: OALF (SABONETE);
EFT (LAMPADA); UTG (AZEITE); RA (ARROZ); EA (CAFE); T ou TB (MEL).
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u Seacriangaestabeleceu a hipdtese silabica e usa letras presentes na escrita ortografi-
ca das palavras, vai fazer a lista utilizando, para cada palavra, uma quantidade de
letras correspondente ao nimero de silabas, utilizando letras que aparecem ou
pode-riam aparecer na grafia das palavras. Exemplo: AOEI (SABONETE); APD
(LAMPADA); AEI (AZEITE); AR (ARROZ); AF (CAFE); E ou EL ou ML (MEL).

Questao (b)
u Escrita 1:a crianga ndo distingue palavras de desenhos.

u Escrita 2: a criangaja distingue desenho de escritae ja estabeleceu os dois principios
relativos a quantidade minima de letras e a variedade interna de letras. Mesmo que
ela ainda ndo utilize as letras do alfabeto, mas imitagcGes de letras, ja criou a idéia de
que, para ser escrita, uma palavra ndo pode ser grafada com menos de trés ou duas

letras, nem pode ser escrita com letras iguais.

u Escrita 3: escritaproduzida com base na hipétese silabica: para cada silaba, a crianga
utiliza uma letra (sé ocorre uma excegdo, quando ela acrescenta uma letra a mais
na grafia de TUBARAO —isto talvez tenha ocorrido pelaforma como a palavra foi dita-
da; oadulto pode ter dito TU-BA-RA-O). Além disso, a crianca ja utiliza letras que, de
fato, aparecem nas silabas representadas, com poucas excec¢bes, como a letra O
usada para a silaba SEL, em REI DA SELVA.

u Escritas 4 e 5: escritas feitas com base na hipdtese silabica, mas diferentes da escrita
3, porque as criangas ndo controlam a qualidade das letras que utilizam (usam qual-
quer letra para indicar uma silaba, até letras que ndo representam sons presentes

na silaba representada).
u Escrita6: escritacombase na hipdtese alfabética ou fonética: paracadasom, uma letra.
Questdo (c)

Dependendo do dialeto regional, é possivel registrar escritas como vassora, pexi, muintu ou
muntchu, tambeym ou tambeim, cantardw ou cantardu. Essas escritas demonstram que
Cad. Cedes, Canifiipate/sé’de 4%em3i83 Hstanade &¢rita Bdonético ou alfabético é inadequada: ele n3o
rep-resenta apenas os sons da fala, mas tem outras motivagées que procuram anular a

variagdo dos modos de falar; é uma escrita alfabético-ortografica.

ATIVIDADE 7

A questdo €, antes de tudo, polémica. A resposta depende de como se define alfabetizacdo.

Déboraja possuialguns conhecimentos e capacidades, mas precisa desenvolveroutros. Ela



ATIVIDADE

ja construiu a hipotese alfabética ou fonética. Por esse angulo pode ser considerada alfa-
betizada. Entretanto, ela ainda: a) ndo domina certas associagdes entre grafemas e
fonemas e certas estruturas silabicas mais complexas, tanto na escrita como na leitura
(por esse critério, ndo serd considerada alfabetizada); b) ndo aprendeu que nossa escrita
tem natureza ortografica (por esse critério, ndo sera considerada alfabetizada); c) ndo tem
compreensdo e fluéncia em leitura, ndo consegue decifrar as silabas mais complexas, ndo
compreende textos, sentengas € mesmo palavras (ainda precisaria dar mais passos para ser

considerada alfabetizada).

Deve ficar claro que as capacidades e conhecimentos envolvidas no letramento dizem
respeito, de maneira geral, ao uso da linguagem escrita em praticas sociais diversificadas,

na leitura e na produgdo de textos.

a) 14% da populagdo ndo dominavam o sistema de escrita; 25% dominavam o sistema de

escrita, mas ndo faziam uso desse conhecimento em praticas sociais de leitura e escrita (ndo

eram letrados).

b) Sdo muito restritas as capacidades e conhecimentos envolvidos no nivel 1 de alfabetismo,

a ponto de caracterizarem, antes, uma condi¢do de analfabetismo funcional; embora o
numero de analfabetos tenha se mostrado menor no Inaf, é provdvel que o grau alfa-
betismo 1 inclua uma parte dos analfabetos do Censo, uma vez que, conceitualmente,
esse nivel se confunde com o analfabetismo funcional. Deve-se atentar para o fato de
que boa parte dos individuos situados no nivel 1 de alfabetismo, passaram pela escola
(89% deles) e mais da metade (53%) estudaram de quatro a sete anos no ensino
fundadmesital, Conpiresignifioalque.2 st amdo i 2paz débifabetiza-los funcionalmente.
Além disso, vale a pena ressaltar que o nivel mais baixo de alfabetismo se concentranas
classes D e E, o que mostra que tende a atingir as populagdes mais pobres; o
analfabetismo e o analfabetismo funcional, portanto, fazem parte do fenédmeno mais

geral da desigualdade social no Pais.

ATIVIDADE 9

As questOes dessa atividade admitem respostas relacionadas a pontos de vista

diferentes, que deverdo ser discutidos entre professores e formador.
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ATIVIDADE 10

O ambiente alfabetizador pode proporcionar a convivéncia sistemdtica com alguns dos
usos da escrita as criancgas pertencentes a familias cujo acesso aos bens culturais é restrito,
pode dirigir aatengdo dessas criangas as formas graficas e a sua relagdo com os significados
e 0s sons que representam, o que, certamente, é positivo. Entretanto, essa estratégia

didatica é insuficiente para propiciar o desenvolvimento das capacidades de letramento.

ATiviDADE 11

a) Ha procedimentos metodoldgicos adotados na alfabetizagdo que separam a apropriagao
do sistema de escrita e a conquista da leitura com compreensdo e da escrita significativa;
ha também aqueles que procuram desenvolver simultaneamente a aprendizagem do
sistema de escrita e as capacidades de leitura e de escrita. Defendemos a idéia de que é
possivel e necessario articular alfabetizagdo e letramento. Eimportante debater: como isso
é possivel? que atividades podem ser feitas? que recursos podem ser usados para favorecer

a elaboracdo e a selegdo de atividades adequadas?

b) Resposta pessoal, a ser discutida com colegas e formador.
c) Resposta pessoal, a ser discutida com colegas e formador.
d) Resposta pessoal, a ser discutida com colegas e formador.

e) Respostas pessoais, aseremdiscutidas com colegas e formador.
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EDITORIAL

Lingua escrita: letramento, literacidad, literacy

S4o raros, nos paises lusofénicos, os periédicos cientificos que — se destacando do campo mais
geral da educacdo — voltem sua atenc¢do exclusiva para a lingua escrita e a busca de cotejamento,
comparacéo e integracédo dos resultados das investigacdes desenvolvidas por diferentes disciplinas,
assim como para as tentativas de estabelecimento de um didlogo interdisciplinar.

E que, antes uma area tematica do que um campo disciplinar, os estudos e pesquisas sobre a
lingua escrita sdo marcados pela pouca visibilidade, por uma acentuada dispersao e por limites
imprecisos.

Né&o € por acaso, com efeito, que até a designagdo dessas investigagdes seja varia e mesmo
objeto de polémica, pelo que inclui, pelo que exclui; pelo que realca, pelo que torna secundario:
alfabetizagdo, ensino da lingua escrita, leitura, letramento (ou, como se prefere em Portugal e outros
paises lusofénicos — literacia), cultura escrita, culturas do escrito, ensino de Lingua Materna, oralidade
e escrita.

Se confrontadas essas designacdes em lingua portuguesa com outras linguas, como o francés,
o0 inglés e o espanhol, a flutuacdo e impreciséo vocabular se acentuam: se, nos paises lusofénicos,
entra na lingua, nos Gltimos anos do século XX, o termo letramento/literacia, nabusca de um
equivalente ao inglés literacy, 0 mesmo ndo ocorre no conjunto dos paises de lingua espanhola
nem francesa (no primeiro caso, é polémico o uso da palavra literacidad' e, no segundo, ainda
que se use o termo em seu sentido negativo — illettrisme).
Alfabetizacéo, vocdbulo que, em portugués, faz sua entrada na lingua recentemente, por volta da década
de 1940, é também usado em espanhol, com 0 mesmo sentido. Mas os termos utilizados, em inglés e
francés para o “aprendizado das primeiras letras” (ou, quando se entende 0 conceito de modo mais
amplo, “aprendizado da lingua escrita”), sdo quase equivalentes as expressdes em desuso, em portugués
e espanhol, apds o aparecimento da palavra alfabetizagdo: ensino da leitura e da escrita e ensefianza de
la lecto-escritura apenas tangenciam a reading instruction, do inglés, e a apprentissage de la lecture,
em francés. Nesse Ultimo caso, embora constem nos dicionarios o termo alphabétisation, o vocabulo é
usado antes para o ensino da leitura e da escrita para adultos, ou, como enfatiza o Petit Robert, para “um
grupo social parcialmente analfabeto ou que desconhece um sistema de escrita” (p.71-72). Dissemos
“tangenciam” porque as expressdes nao se sobrepdem totalmente: herdeiros da tradigéo ibérica de uma
difusdo restrita da escrita as elites, baseada no ensino simultaneo do ler e do escrever, 0 portugués e o
espanhol se referem aos dois conjuntos de habilidades; o inglés e o francés, herdeiros, por sua vez, de
uma tradicdo que destina apenaso ler ao povo e a lecto-escritaapenas para as elites, fazem mencéo
somente ao ler, ao falar de alfabetizacéo.

L E interessante constatar como o termo, em espanhol, varia, encontrando-se, na literatura nessa lingua, além
de literacidad, literacia, escrituralidad, literidad, de acordo com Daniel Cassny (“Investigaciones y propuestas
sobre literacidad actual: multiliteracidad, internet y criticidad.” Actas del Congresso Nacional Cdtedra de la
Unesco para la Lectura y Escritura. Concepcodn, Chile: Universidad de Concepcién. 2005.

<http:/www2.udec.cl/catedraunesco/05CASSANY.pdf>. Acesso em 19/04/2007). Ver, também, Zavala, V.;
Murcia-Nifio, M.; Ames, P. (orgs.). Escritura y sociedad. Nuevas perspectivas tedricas y etnograficas. Lima: Red
para el Desarollo de Ias Ciéncias Sociales em el Peru, 2004.
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Campo temético, de definicdo imprecisa, aarea de estudos se caracterizaainda por ser abordada
por diferentes disciplinas. Ela é objeto da psicologia, quando esta se interessa pelos processos mentais
ou pelos comportamentos — dependendo da matriz de referéncia— envolvidos no uso da lingua escrita e
em sua aquisicéo. E objeto da lingiiistica, quando procura conhecer 0s mecanismos por meio dos quais
o fendmeno lingliistico — cuja realidade é a fala— se relacionacom um sistemaarbitrario que procura
representa-lo, ou anular sua variagéo no tempo, no espaco geogréafico, no espaco social, por meio da
ortografia. E objeto da histdria, quando esta procura — de modo mais amplo — compreender como se
criaram utensilios mentais que organizaram modos de ver e dar sentido ao mundo e aos textos
manuscritos, impressos ou digitais. Sem a pretensdo de esgotar os diferentes interesses de distintas
disciplinas (como, por exemplo, a linglistica aplicada) pela lingua escrita, ela é, ainda objeto de estudo
da sociologia e da antropologia, quando os fendmenos da desigual distribuigdo da escrita e dos modos
de pratica-la, assim como de suas relagcdes com a estratificacdo social ou coma construgdo de marcas
identitarias séo o objeto de sua atengao.

Os resultados das investigac@es dessas disciplinas, por fim, sdo de interesse central para a
pedagogia e a educacdo. Embora sejam também antes campos tematicos mais que disciplinas
auténomas,comum objeto prdprio e um arcabouco tedrico-metodoldgico construido parao estudodesse
objeto, é aeducacdoquecabebuscar integrar —tendoem vistaa compreensdo dos fendmenoseducativos
e a proposicao de diretrizes de acdo pedagdgica- os resultados dos diferentes pontos de vista
disciplinares com base nos quais o fendémeno da lingua escrita é recortado, abordado e —sempre-
parcialmente descrito.

Buscar realizar essas tarefas; buscar cotejar, comparar e integrar os resultados das distintas
investigacdes desenvolvidas por diferentes disciplinas; buscar estabelecer em um dialogo
interdisciplinar: € a isso que se propde Lingua Escrita, uma revistaque procura reunir e discutir o que
se encontra disperso em distintas publicagdes, dando visibilidade e maior autonomia a uma area de
investigacdo de indiscutivel relevancia social para os paises lusofénicos, assim como para todos aqueles
paises em que uma das formas mais perversas de expressdo da desigualdade social se manifesta no
desigual acesso as culturas do escrito.

Comité Editorial
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LER, ESCREVER E APRENDER GRAMATICA PARA A VIDA
PRATICA: UMA HISTORIA DO LETRAMENTO ESCOLAR NO
SECULO XIX

Ana Maria de Oliveira Galvdo

Universidade Federal de Minas Gerais

Resumo

Ler, escrever e aprender gramatica para a vida pratica: uma histéria do letramento escolar no
século XIX

O objetivo deste artigo é apresentar um debate, existente em Pemambuco na segunda metade do
século XIX, sobreo que o alunodeveriaaprender na escola primariapara que pudesse usar, com
pertinéncia, a linguamatematambémem

outros espagossociais. A leitura e a escrita eram ensinadas simultaneamente, assim como 0s
rudimentos de gramatica. A leitura oral, baseada em manuscritos e na recitacdo de trechos
classicos; a escrita, identificada a uma habilidade manual e a capacidade de redigir textos; e a
gramaética, que deveria ter um cunho pratico, constituiam os pilares desse ensino, em uma
sociedade em que os usos daleitura e da escritaestavammarcadospelaoralidadee pela presenca
dominante do manuscrito em relagdo ao impresso.

Palavras-chave: historia daeducagdo; ensino da leiturae da escrita; letramento escolar

Abstract

To Read, to Write and to Learn Grammar for the Practical Life: A History of School Literacy in
Nineteen Century

The aim of the article is to present a debate, existing in Pernambuco in the second half of
nineteen century, on what the pupil would have to learn in the primary school so that could use,
with relevancy, the language also in other social spaces. The verbal reading, based in
manuscripts and the recitation of classic stretches; the writing, identified to a manual ability and
the capacity to write texts; and the grammar, that must have a practical matrix, were thempillars
of this education, in a society where the uses of the reading and the writing were marked by the
orality and the dominant presence of the manuscript in relation to the printed matter.
Key-words: history of education; reading instruction; school literacy

www.ceale.fae.ufmg.br / ISSN 1981-6847 7



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

Revista Lingua Escrita, nUmero 1, jan./abr. de 2007

Introducao

O objetivo deste artigo é apresentar, a partir dos resultados de uma pesquisa concluida?!, um
debate, existenteno Brasil e, particularmente, em Pernambuco, na segundametadedo século X1X, sobre
0 que o aluno deveria aprender na escola priméria para que pudesse usar, com pertinéncia, a lingua
materna. Busco apresentar, assim, uma discusséo travada no momento e local pesquisados que indicava
aquilo que deveria ser feito para que a escola proporcionasse a crian¢a elementos para que pudesse,
também fora dela, saber usar, principalmente, as habilidadesdo ler e do escrever.

Embora a palavra letramento seja de uso recente na histdria brasileira, me permitirei, aqui,
cometer a “doenga infantil dos historiadores”, para usar uma expressao bastante citada no campo da
historia, que é o0 anacronismo. Ou seja, vou usar um conceito— o de letramento — para analisar uma
situacdo e um debate em uma época em que nem mesmo a palavra havia sido inventada na lingua
portuguesa. No entanto, mesmocom a auséncia daexpressao, ja haviauma preocupagéo, principalmente
por parte daqueles que estavam a frente da Instrugdo Pablica, com o “o estado ou condi¢ao que adquire
um grupo social ou um individuo como conseqiiéncia de ter-se apropriado da escrita” — defini¢éo que
Magda Soares (1998: 18) dado conceito.

Ler, escrever e aprender gramatica para a vida pratica

A partir das ultimas décadas do Império, houve uma preocupacao, principalmente por parte
daqueles que estavam a frente da Instrucdo Publica na Provincia de Pernambuco, em dar um cunho mais
pratico ao ensino —é aépocaem que o método intuitivoou licdes de coisas? como também era chamado,
torna-se sindbnimo de vanguarda pedagdgicaem todo o Pais — e, particularmente, ao ensino do que, na
época, denominava-se lingua nacional.

E interessanteobservar quea leitura, a escrita e agramatica da lingua nacional ja estdo presentes
como contetdos fundamentais da instrugdo primaria desde a Lei Imperial de 18272 e na legislagao
provincial das décadas seguintes. A primeira lei provincial data de 1836 e, embora ndo explicitasse 0s
contelidos do ensino, ao trazer indicagfes para a composicao dos compéndios a serem adotados na
provincia, revela os saberes que deveriam ser objeto das aulasde primeiras letras:

Fica livre a qualquer pessoa organisar compendios breves e claros, para o uso das aulas
de primeiras letras, os quaes contenhao os principios de calligrafia, doutrina christ3,
grammatica portugueza, arithmetica, e nog¢bes geraes de geometria pratica.
(Pernambuco, 1836).

1 Trata-se da pesquisa Livros escolares de leitura: caracterizacdo e usos (Pernambuco, 1860-1950), que contou
com o apoio do CNPq. A pesquisa, realizada por equipes da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) e da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), teve como objetivo descrever e analisar os livros escolares de
leitura produzidos no século XIX e nas primeiras décadas do século XX. Como fontes de pesquisa foram utilizados
os proprios livros escolares, documentos oficiais (legislagdo, regulamentos, regimentos, pareceres sobre livros,
correspondéncias diversas da instrugdo publica), memdrias e romances. Para alguns resultados da pesquisa, ver,
entre outros, Ana Galvdo et al. (2001) e Antonio Batista et al (2002).

2 Para um aprofundamento sobre o método intuitivo, ver Vera Valdemarin (2004).

3 . - ~ . ~ . .
O artigo 6o. indica que os professores deverdo ensinar "a ler, escrever, as quatro operagdes de arithmetica,

pratica de quebrados, decimaes e proporgdes, as no¢gdes mais gerais de geometria pratica, a grammatica da
lingua nacional e os principios de moral christd e da doutrina da religido catholica e apostolica romana,
proporcionados @ comprehensdo dos meninos." (Brasil, 1878, grifos nossos).
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Pode-se perceber, desse modo, a presenca da escrita, através da caligrafia, e da gramatica.
Quanto a leitura, supde-se que era considerada primordialmente um meio para a aquisi¢ao de outros
conhecimentos — e ndo um sabera ser ensinado por si mesmo — e que poderia ser exercitada atraves dos
compéndios ou de outros materiais escritos. Nas legislagdes provinciais posteriores, a leitura e a escrita
séo reiteradas — ao lado da instrugcdo moral e religiosa — como conteddos que compunham o ensino
primario nas escolas publicas (ver, por exemplo, Pernambuco, 1855). A medida que os saberes a serem
ensinados na escola priméaria vao se tornando mais complexos, principalmente a partir da segunda
metade do século XIX, coma introducdo de um nimero maior de matérias, a gramatica aparece como
um conteldo especifico, separado da leitura e da escrita®.

Mas é somente nos anos finais do Império que parece haver uma mudanca mais
substantiva na estruturacao desses saberes no interior da escola. Em Pernambuco, a partir de 1885, a
leitura, a escrita e a gramatica nacional passam a constituir uma tnica disciplina, denominada
Lingua Nacional. De acordo com o Regimento de 1885, essa disciplina deveria compreender "leitura,
recitacdo, exercicios grammaticaes praticos, redaccdo e composi¢cdo” (Pernambuco, 1885).

E interessante observar, inicialmente, que a leitura e a escrita deveriam ser ensinadas
simultaneamente. Ao contréario do que ocorreu em outros paises®, em que 0 ensino da leitura muitas
vezeseraprecedidododaescrita, em Pernambuco, e certamente em outraspartes do Brasil, ler e escrever
deveriam ser ensinados e aprendidos ao mesmo tempo.

A leitura, além de ser parte integrante da disciplina Lingua Nacional, configurando-se como um
saber especifico, deveriaservir de base aaquisicdo de outrosconteldos. Parecia,assim, constituir o pilar
bésico sobre o qual deveria se fundar todos 0s outros saberes a serem ensinados. No Relatério de 1886,
o Inspetor Geral da Instrucdo Publica, Jodo Barbalho Uchoa Cavalcanti, justifica que a leitura, depois
das "nocdesde cousas", deveria ser a base da aprendizagem dos alunos, na medida em que serviriade
"instrumento para a acquisicdo de nog¢des que a escola Ihe vai transmittir em seguida” (Pernambuco,
1886).

A necessidade de aquisicdo da habilidade de ler, correta e fluentemente, em voz alta — ao lado
da recitagdo de trechos classicos memorizados — € também referida nas fontes analisadas. O
Regulamento para exames de 1884, por exemplo, prevé que a primeira prova oral deveria consistir, para
os alunos do primeiro grau, na leitura nos livros sobre 0s quais versasse o0 ensino da classe. Para 0s
alunos do segundo grau, por sua vez, a mesma prova consistiria na leitura nos livros “sobre os quaes
versar 0 ensino d'essa materia na classe” (grifos nossos), ja indicando, como se pode observar, que
deveria haver um livro determinado

4 Na Lei Provincial de 1874 (Pernambuco, 1874) e no Regimento Interno das Escolas de 1875 (Pernambuco,

1876), por exemplo, o ensino primario das escolas publicas deveria compreender: instrugdo moral e religiosa;
leitura e escrita; elementos de gramdtica nacional; principios elementares da aritmética; sistema métrico; leitura
de evangelhos e historia sagrada; elementos de histdria e geografia universal; historia e geografia do Brasil,
especialmente da Provincia; principios fundamentais da constituicdo politica do Império; preceitos de higiene;
nogdes de ciéncias fisicas; nogbdes de agricultura; geometria elementar; desenho linear; nogGes de musica e
exercicios de canto; exercicios ginasticos (grifos nossos).

> Como mostra Jean Hébrard (1990: 87), no caso da Suécia, “os abecedarios publicados ao longo de todo o século
XVII, que concedem, como os primeiros abecedarios catdlicos, um grande lugar aos salmos, apresentam nos seus
prefacios recomendagGes destinadas a esses mestres ndo profissionais [da alfabetizacdo deveria se fazer entre
familiares, sobretudo]: aprendizagem do nome das letras, soletragdo, silabagdo, leitura acompanhada,
memorizagdo de textos, treinamento na parafrase, a fim de cadaum ‘possa responder comsuas proprias palavras
as questbes que sdo feitas no texto’. Como se vé, o acesso as primeiras aprendizagens se constrdi na Suécia em
torno de uma articulagdo forte entre leitura (sem escrita) e memorizagdo de uma cultura religiosa”. Para as
transformagdes do conceito de alfabetizagdo no mundo ocidental, ver também Graff (1994).
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parase ensinarumadisciplinaespecifica—a leitura—no caso dos alunosmais adiantados. Para 0s alunos
do terceiro grau a primeira prova oral consistiriana “leitura de prosa e verso em qualquer livro que for
apresentado, uma vez que tenha sido adoptado na escola”, prevendo-se, como se V€, que o aluno ja fosse
capaz de fazer a leitura oral ampliada para livros ndo imediatamente referidos a instrucdo de sua classe
(Pernambuco, 1884a). Busca-se formar, como parece resumir o Inspetor interino em Relatdrio de 1885,
um aluno que soubesse “ler correcta e intelligentemente” embora, segundo ele, isso ndo ocorresse na
préatica (IP43, Arquivo Publico Estadual Jorddo Emereciano — APEJE/PE).

A leitura, portanto, parecia ser atribuido um duplo papel: de um lado, um meio para adquirir 0s
demais conhecimentos e, de outro, um saber em si mesmo, cujo ensino eravoltado para a aquisicdo das
habilidades de leitura oral. Nao ha referéncias, nas fontes analisadas, a presenca da leitura silenciosa nas
escolas. Sabe-se que a leituraem voz alta fazia parte, no periodo, ndo apenas da cultura escolar, mas das
diferentes instancias sociais, mesmo no interior de grupos tradicionalmente letrados.

Quanto a escrita, duas formas de concebé-la e ensiné-la pareciam conviver nas escolas de
instrugdo priméria no periodo: uma que a identificavacom a habilidade de redigir textos e uma outra
que a caracterizava como uma aquisicdo de carater manual — semelhante ao desenho —, em uma
sociedade em que 0 manuscrito certamente tinha maior circulagdo do que o impresso. A identificagdo
da escrita com as atividades de redacdo e composicao de textos, ortograficamente corretos, era baseada
na copia e no ditado, que também serviriam de base a analise gramatical. O Regulamento para exames
de 1884 indica, por exemplo, que, para os alunos que fizessem exames do terceiro grau, ou seja, 0S mais
adiantados, ja se esperava que fossem capazes de redigir um texto, ao mesmo tempo em que se avaliava
também a sua capacidade de utilizar a escrita com estilo, prescrevendo-se, para a primeira prova, que
“dadas algumas, palavras e indicando o assunpto, compor e redigir com ellas uma carta, um officio uma
narraticdo, descripgéo, etc., ornando a escrita com caracteres de phantasia nos titulos e na primeira
palavra de cada periodo.” (Pernambuco, 1 884a: 2).

Pode-se perceber, desse modo, a importancia dada a escrita como habilidade manual. Essa
dimenséo da escrita era ensinada de uma maneira especifica e, aos nossos olhos contemporaneos, a
primeira vista, um pouco estranha. No Regimento das Escolas de 1885, por exemplo, "escripta e
desenho" — que "por sua affinidade sdo juntamente enumerados™ (Pernambuco, 1886) — compunham
uma unica disciplina, divididaem trés graus: 1) o primeiro compreenderia: "exercicios naardosia, no
papel, tracado e combinacgdo de linhas; pequenos desenhos de invencéo sobre papel quadriculado;
primeiros exercicios de escripta, letras, monosyllabos, palavras, phrases, algarismos™; 2) o segundo:
exercicios calligraphicos progressivos; copia de pequenas sentencas moraes e de artigos da Constituicdo
do imperio; lettra gothica; desenho linear; 3) finalmente, o terceiro incluiria: Exercicios calligraphicos;
modelos de cartas e officios, sobrescriptos, lettras de cambio, convites, etc. Caracteres de phantasia.
Exercicios comparativos, combinados e recapitulativos. Desenho linear. (Pernambuco, 1885). No
mesmo Regimento, a escrita, compreendida como composic¢do de textos, também aparece como
conteldo da disciplina Lingua nacional. A importancia atribuida a escrita como habilidade manual
aparece tambémnasautobiografiase romances analisados. Saber escrever parecia estar primordialmente
relacionado a caligrafia. Em Os Azevedo do Poco, o mestre era exigente com a "ordem e o0 asseio”,
atributos que se referiam também a escrita: "Nada de relaxamento com os cademos, com as pedras, com
os livros (...) Uma letra torta, nova escrita.” (Sette, 1985: 55, grifos nossos).

E interessante destacar que um dos géneros de livros bastante utilizado no periodo eram
exatamente os paledgrafos ou livros de leitura manuscrita que, embora impressos,
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buscavam ensinar como ler e escrever em letras manuscritas®. Também o uso de cartas, documentos de
cartorio e até “papéis velhos”, como encontramos em alguns documentos, como material de leitura,
embora ndo fosse recomendado pela boa pedagogia da época, revela a importancia do manuscrito na
aprendizagem da leitura e da escrita. Naquele momento, a caligrafia parecia, no entanto, comegar a
perder suaforga como arte e tornar-se uma habilidade social requerida em diversas instancias, inclusive
no trabalho’.

Em resumo, o ensino daescrita naescola deveria focalizar esses dois aspectos. Como afirma o
Inspetor interino, em relatorio ja referido de 1885, a direcao que deveria ser dada ao ensino da escrita
na escola era “escrever calligraphica e ortographicamente” (IP43, APEJE).

A aprendizagem da gramatica estava, por sua vez, direcionada para a aquisicdo das normas
ortogréaficas (através da copia e do ditado),a andlise sintatica e etimolégica e amemorizacdo das normas
que regiam a lingua. No Regimento das Escolas Primérias de 1875, por exemplo, prescreve -se que a
primeira prova escrita nos exames do primeiro grau consistiria no ditado de um trecho de autor cléssico
e na analise logica e gramatical de “um periodo qualquer escolhido pelo professor da cadeira”
(Pernambuco, 1876). Namesmadiregéo, 0 Regulamento para exames de 1884 indica que, paraos alunos
do primeiro grau, as duas primeiras provas escritas deveriam consistir em “copia de um ou mais trechos
extrahidos do compendio pelo qual se estudar na classe, e que mais se prestar a exercicios
orthographicos” e em “duas ou tres perguntas extrahidas do compendio de grammatica, pelo qual se
estudar na classe”. Para os alunos do segundo grau, previa-se uma “escripta dictada” dos trechos
referidos anteriormente e a “analyse etmoldgica de um texto extrahida do livro que houver servido de
para o ensino dessamatéria”. Para aquele que fizesse exames do terceiro grau, ja se esperava que fosse
capaz de redigir um texto com estilo, como ja referido. Esses alunos deveriam também, na segunda
prova escrita, fazer “analyse syntaxica de um trecho extrahido do livro que houver servido de para o
ensino dessa matéria” (Pernambuco, 1884a:2).

Como ja mencionado, em Pernambuco, a disciplina Lingua nacional parece somente aparecer
no final do Império — nela se ensinaria ndo somente a leitura, a escrita e a gramatica, mas tambem as
atividades de redagéo e composi¢do. O Regimento das escolas de 1885 traz, detalhadamente, os
contetidos de cada uma das matériasa serem ensinadas nas escolas de instrucdo primaria, separando-0s
em trés sucessivos graus. Embora o ensino seriado ainda néo tivesse sido implantado, de modo geral, no
Brasil®, percebe-se claramente, ja nesse periodo, umatentativa de organizacdo dos contetdos escolares
em uma sequéncia gradativa. Quanto a disciplinade Linguanacional, prescrevem-se como conteidos
para o seu ensino: 1) para o primeiro grau: "primeiras licGes de leitura; exercicios de transi¢éo; leitura
corrente; exercicios de linguagem para correccao das locugGes viciosas e erroneas, e para dar o
conhecimento pratico das partes do discurso, deduzidas de trechos classicos lidos pelos alumnos, e
ensinadas

6 Os paledgrafos foram objeto de um estudo especifico no ambito da pesquisa mais ampla. Ver Anténio Augusto
Batista, 2003a.

/ Gilberto Freyre,em O velho Félix e suas memdrias de um Cavalcanti (1959), comenta artigo publicado em 1875
na revista “O Diabo Coxo0”, que assim se pronunciava: ‘Principalmente nas reparticdes publicas ndo devem ser
admitidos homens que ndo tenham o sistema de escritura comercial geralmente aceito no paiz para torga de
nossas ideias. Porque a verdade é que esses homens ndo sdo precisamente estipendiados pelos cofres publicos
para inventar uma novaordem de caracteres graficos. Ndo, 6 dignos funcionarios! Vés comeis a receitad o Estado

o

para escreverdes de modo que nds possamos ler o que escreverdes’.
8 ) p . . . . ~ . A
O que s6 ocorrerd, de maneira mais efetiva, com a implantagdo dos grupos escolares. Ver Luciano Faria Filho

(2000b) e Rosa Fatima de Souza (1998). Em Pernambuco, os grupos escolares sé serdo implantados em 1911
(Pernambuco, 1911).
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oralmente pelo professor as principaes regras grammaticaes; ortographia pratica; dictados"; 2) para o
segundo grau: "leitura corrente e explicada; exercicios de linguagem. Regras gramm aticaes deduzidas
de trechos classicos; pratica de redacgdo e composi¢cdo com elementos dados pelo professor. Recitagio
de pequenas fabulas, trechos selectos, poesias. Noticia das principaes obras classicas, dada em
conversacao pelo professor.”; 3) para o terceiro grau: "leitura expressiva. NogOes praticas de
grammatica. Reproduc&o oral e escripta, por outras palavras, de trechos selectos; exerciciosde exposicdo
verbal; explicacdo das expressdes improprias, das allegorias, restabelecimento das palavras omittidas
nas phrases elipticas. Recitacao de cor, de fabulas e poesias. Noticia dos escriptores nacionaes mais
notaveis. (Pernambuco, 1885).

Como se pode perceber, o contetdo relativo a leitura era estruturado com base na aquisicéo de
habilidades de leitura oral. Além disso, pretendia-se que o aluno soubesse, de mem0ria, trechos de
autores lidos, o que revelauma intencéo de formacao literaria, expressa também no conhecimento que
o0 aluno deveria ter dos escritores "mais notaveis" — portugueses, € importante destacar. Como explicita
Antdnio Augusto Batista (2003b: 548- 549), 0 aprendizado da norma linglistica lusitana, possibilitado,
entre outros fatores, pelaleiturae memorizacédo de trechos classicos coligidos em manuais brasileiros e
portugueses utilizados no Brasil imperial, constituia um dos pilares da formagéo da crianca de elite
brasileira:

Afear alingua, elidir os s, contrair a pronuncia “mui desagradavel” de Sao Paulo, ndo
tomar posse da heranga lusitana significa também realizar uma dupla rendncia na
construcdo da identidade das elites tupiniquins: no plano externo, significa renunciar
a uma identificacdo com o europeu, e, portanto, a um reconhecimento, pelo olhar
desse grande outro, como mesmo, como igual; no plano interno, significa renunciara
um dos tragos que distinguem essas elites — mesticas na cor e na cultura da vida
cotidiana —de um grande mesmo, aqueles que deformam a lingua, aqueles aos quais
ainstrucdo publica estdinterditada, o negro, o pobre, o descalgo.”®

A forca da oralidade também pode ser percebida através dos exercicios para correcao da
linguagem oral. As atividades de escrita, por suavez, estdo presentes através do ditado, da redacéo e da
composigdo. Quanto a gramética, ndo se distingue substancialmente do que j& era prescrito
anteriormente a criagdo da disciplina Lingua nacional: a exposicdo das regras gramaticais, inclusive
oralmente, e a ortografia fundamentam esse aprendizado.

E nesse momento que se trava o debate entre os que defendiam o ensino da gramatica
identificadaa um conjunto de formulas gerais e abstratas, e aqueles que, em oposi¢ao, argumentavam a
favor do aprendizado do conhecimento pratico da lingua. Esse debate pode ser muito bem ilustrado pelo
trecho abaixo, doRelatériode Instrucdo Publica de 1886, redigido por Jodo Barbalho Uch6a Cavalcanti,
entdo Inspetor Geral da Instrucéo Publicada Provincia, em que claramente se vé a oposicao entre, de
um lado, umensinobaseadona memdria e na repeticdoe, de outro, um ensino que enfatizava o raciocinio
e a aprendizagem prética— bases constitutivas do método intuitivo:

A experiencia tem mostrado que o ensino grammatical, como geralmente se
professa nas escolas, € um grande consumidor de tempo e esforcos que melhor se
podem utilisar; em regra ensina-se mais a grammatica do que a lingua nacional.(...)
Nem é sé a perdade tempo e de esforgo pessoal dos alumnos o que resulta do estudo

9 A citagdo entre aspas foi extraida de pronunciamento, na Constituinte de 1823, sessdo de 28 de agosto de 1823,
do futuro Visconde de Cairu, em defesa da localizagdo de uma universidade na Corte e ndo em Sdo Paulo, citado
por Cunha (1968:81-82,n.1).
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da grammatica por meio da memorisa¢do e pelos enfadonhos exercicios de analyse a
gue elles sdo obrigados; este inconveniente porsisoé ja avulta, pois semelhante perda
é insupprimivel e rouba tempo que se poderia aproveitar com mais vantagens.

Esse trabalho mechanico, puramente mnemonico, é feito a custade uma, com
exclusdo de outras faculdades do alumno, embaracando, deste feitio, o
desenvolvimento regular e harmonico de todas ellas, — gravissimo defeito
comdemnado pela boa pedagogia. Péde produzir bons decoradores, exercitando a
memoria até fazel-a capaz de prodigios, mas nunca dara a boa comprehensdo da
lingua, a pureza e a correcgdo no escrever e fallar, a clareza e elegancia do estylo, a
diccdo escorreita de vicios e corruptelas que, ndo sendo logo na escola banidos da
linguagem, tarde ou nunca se abandonam. {(...)

Deve-se ter muito em vista que a aula primaria ndo tem que preparar
grammaticos; cabe-lhe, como se tem dito, ensinar a grammatica pela lingua e ndo a
lingua por meio da grammatica. O conhecimento pratico da lingua, expurgada das
locucdes viciosas e incorrectas, — intelligencia de trechos classicos bem escolhidos,
interpretados devidamente, aimitacao desses bons modelos e o estudo, nelles feito e
delles deduzido, dos elementos grammaticaes, é o que convém aos que frequentama
escola, é o que o mestre Ihes pode ministrar com proveito, ensinando-lhes o uso
correcto da lingua sem lhes opprimir a memoria a custa do desenvolvimento regular
daintelligencia. (...)

E preciso ndo mais continuar a consistir n'um amontoado de regras e
excepcdes, acompanhado de uma pratica materialmente feita, de ordinario
inconsciente e banal, o estudo da lingua materna que pela escola deve ser dado”.
(Pernambuco, 1886).

Mas, afinal, a quem as pessoas que estavam a frente da Instrucéo Publica estavam se referindo,
como “opositores” pedagdgicos, naquele momento? Que ensino era esse, de memorizacao de regras
abstratas, a que eles se referiam? Um exemplo, retirado de um manual que parece ter sido bastante
utilizado em Pernambuco durante todo o século X1X, pode ilustrar essa questdo. O livro foi escrito por
um professor de Lingua Latina do Liceu Provincial de Pernambuco, José Bernardino de Sena, e
publicadoem 1847, em Pernambuco — na época um importante centro impressor —, pela Typographia
de Santos e Companhia. Chamava-se Li¢des de grammatica portugueza, destinadas ao uso dos alumnos
de ambos os sexos, que frequentdo as aulas de primeiras letras. Em nota dirigida aos professores de
primeiras letras, contida no livro, o autor afirma que se baseou no modelo de gramatica de Madame
Amable de Tastu, parte do seu"Tratado de Educacdo Maternal”, adaptandoa obra as "regras particulares
da Lingoa Portugueza". O livro, a semelhanca de muitos que lhe sdo contemporaneos, € estruturado em
licdes. Cada ligdo esta dividida em duas partes: a “dictada”, dirigida aos mestres, simulaum diélogo
entre professor e aluno sobre o assunto abordado; e a “decorada”, dirigida aos alunos, sistematiza o
conteldo visto. Em cada licdo ha exercicios, acompanhados de notas de rodapé, contendo explicacdes
para o professor utiliza- los. No final do livro, na “Concluséo”, o autor fazuma sintese das diferentes
partes que comp8em a gramatica, simulando um dialogo entre 0 mestre e o discipulo. Um trecho da
"Licdo I", ditada, ilustraessa divisao:

Mestre. Quando eufallo, que percebeis vds?
DISCIPULO. O que vds dizeis.

M. Mas o que digo eu?
D. Palavras.
M. E se eudisser, porexemplo:a, e, i, 0, u, chamareis a isto palavras?

D. Nao.
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M. Mas vds percebeis alguma cousa. Com effeito estas cinco letras, que pronunciei,
ndo sdo palavras, sdosomente sons: a, €, i, 0, u, sdo sons differentes. Agora dizei-me,
que differenca encontrais vés entre palavras e sons?

D. Ndosei. (Sena, 1847).

A "licdo decorada”, também referente ao primeiro conteido abordado no livro, pode ser ilustrada
através dos trechos seguintes:

REGRA12 - A reunido de muitas palavras formando um sentido completo, chama-se
frase.

REGRA 22 - Afrase se comp0de de palavras, que sdo signaes de nossasideias. REGRA
32 - As palavras ou se compdem de uma soé syllaba, e se chamao
monosyllabas, ou de muitas, e entdo se chamao polysyllabas.

REGRA 42 - Syllaba é umareunido de letras, que se pronuncido com um sé movimento,
ou emissdo de voz. Mas advirta-se, que hasyllabas, que se compde de uma sé vogal.

REGRA 52 - Uma palavra se compde de tantas syllabas, quantas sdo os movimentos,
gue com a voz fazemos para pronuncial-a.

REGRA 62 - As letras representdo sons simples, ou articulados; os simples chamao-se
vogaes, os articulados chamao-se consoantes.

REGRA 72 - Das vogaes s6s, ou das vogaes unidas com uma ou mais consoantes,
formao-se as syllabas; destas formao-se as palavras; e das palavras formao-se frases.
(Sena, 1847).

O livro, desse modo, apresenta-se sob uma forma que expressa caracteristicas da escola
elementar que passaa ser criticada no final do Império. As li¢bes ditadas, que servem de guia para o
professor,em formaperguntas e respostas entremestre e discipulo, simulamasituacdo de aprendizagem
mais comum no periodo, baseada no método individual, na oralidade, na repeti¢do, na abstracao. Do
mesmo modo, podem ser analisadas as licdes decoradas, que serviam para a fixacdo e memorizagao dos
assuntos abordados.

A insisténcia no caréater pratico do ensino que, como ja referido, passa a estar no centro das
discussdes pedagogicas nas Ultimas décadas do Império, ndo é exclusivado debate em torno da Lingua
nacional. O carater pratico deverianortear todos os contetdos curriculares do ensino primario nesse
periodo. Porum lado, a utilidade praticados saberes escolares é explicada, por argumentos da “modema
pedagogia”, baseada no ensino intuitivo. E 0 que se pode perceber, por exemplo, nesse trecho do
Regimento das Escolas Primérias de 1875:

Adaptar-se-ha nas escolas o ensino por intuicdo ou pelo aspecto, concorrendo o
mestre por suas explicagdes para que a pratica domine sempre a theoria, fallando as

cousas aos olhos ao passo que as licdes se dirijam ao espirito. (Pernambuco, 1876).

Além dos argumentos pedagdgicos, também havia a justificativa de que o publico que
frequentava as escolas primarias oficiais — cada vez mais composto pelas “camadas inferiores” da
sociedade, como se dizia na época, ou seja, pobres, negros e mulheres —, ndo tinha necessidade de
aprender conhecimentos além daqueles que usariam em suas vidas praticas. Essa questao fica bastante
clara nesse trecho do Regimento das Escolas Primarias de 1885:

Accresce (...) que ndo é possivel esperar a demora dos alumnos na escola, e isto
aconselhaa disp6r o ensino por forma que os meninos que ndo permaneceremn'ella
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além do primeiro grao, levem ja algumas nog¢oes sobre todos e cada um dos objectos

da instruccdo escolar. Ndao é de somenos valia esta consideracdo, porque é
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relativamente pequeno o numero dos meninos que transcendem aquelle 1o. grdo. E
assim procura-se tornar mais larga e proficua essa instruccdo inicial que raramente é
continuada, salvo nos centros mais populosos e pelos filhos de paes abastados.”
(Pernambuco, 1885: 9).

Vé-se, claramente, que a escola primaria destinadaao “povo” eraumaescola cuja prioridade era
ensinar a ler, escrever e contar. E, na medida em que o “povo” passava pouco tempo na escola, que
aprendesse, nela, 0 maior numero de conhecimentos que utilizaria na vida pratica.

E importante destacar que todo esse debate ocorre naesfera da prescricdo oficial, ou seja, revela
aquilo que os que estavam a frente da Instrugdo Publica gostariam que ocorresse no cotidiano das
escolas. Por outro lado, o que se pode observar a partir daanélise das autobiografias e romances, é que
0 ensino da Lingua nacional parecia, no cotidiano das aulas, bem distante daquele propagado pelas
instancias educacionais oficiais: continuava baseado na memorizacéo, na repeticao e, pelo menos na
memdria dos alunos, sem utilidade prética. E o que se pode observar em um depoimento de ex -aluno
que estudou nas ultimas décadas do século X1X:

Olivio muito nervoso, tinhaum medo terrivel do mestre: —ao lera histériado seu livro
pestanejava, engolia as palavras com pressa de terminar logo, atrapalhava-se no
argumento da casados nove '9'ou no recitar, salteado, os valores das patacas... (Sette,
1985: 55).

Consideragoes finais

Depois desta breve exposi¢do, pode-se perguntar: a escola priméria, naquele periodo, ensinava
“letrando”? Ou melhor, pretendia ensinar letrando, ja que o prescrito ndo parecia coincidir com o dia-a-
dia da escola? Pode-se responder, talvez de maneira provocativa que, de alguma maneira, sim. Afinal, a
énfase do ensino era dadana leitura oralizada, em voz alta, em um periodo e em um pais em que, nas
diversas instancias sociais, a leitura oral e coletiva prevaleciasobre a silenciosa e a individual. Além
disso, a leitura na escola incluia 0s manuscritos, seja através de paledgrafos, seja através de cartas,
documentos de cartorios, em umasociedade em que a escrita estava, em grande parte, baseada mais no
manuscrito do que no impresso. Do mesmo modo, a escrita— ensinada simultaneamente a leitura — era
enfatizada tanto como habilidade manual, quanto em relacéo a capacidade de redigir textos, em uma
sociedade em que ter uma caligrafia inteligivel era condicéo imprescindivel para se comunicar por
escrito. Em quarto lugar, enfatizava-se a recitacéo de trechos classicos (leia-se portugueses) dos livros
de leitura, em uma época em que falar a lingua como os ex- colonizadores era signo de pertencimento a
um mundo letrado. Por fim, 0o método intuitivo chamava claramente a atencao para a necessidade de dar
um cunho pratico ao ensino e, particularmente, ao ensino de lingua portuguesa, ou seja, repetindo as
palavras do Inspetor Geral, era preciso se ensinar a gramatica pela lingua e ndo a lingua pela gramatica.

O que parece ter ocorrido nas décadas posteriores — e até muito recentemente — € que, embora
0s usos da leitura e da escrita tenham se transformado, gradativamente, em varias esferas da sociedade
brasileira, 0 modelo pedagogico para o ensino da lingua materna — fundado na oralidade, na
memorizacgdoe narepeticdo de normas gramaticais — permaneceu, no cotidiano escolar, quase intocado.

Além disso, é importante destacar que 0s papéis atribuidos a escola e o perfil da populacdo que
a frequienta também mudaram substancialmente ao longo do tempo. No decorrer deste artigo, me
referi a uma escola freqlientada por uma parcela minima da

www.ceale.fae.ufmg.br / ISSN 1981-6847 16



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

Revista Lingua Escrita, nUmero 1, jan./abr. de 2007

populacdo em idade escolar, a umainstituigdo que ainda estava se estruturando’® e lutando, no tecido
social, principalmente com a familia, para se tornar a principal instancia educativa.
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10 Sobre o processo de estruturagdo e institucionalizagdo da escola primdria no periodo, ver Luciano Faria Filho
(2000) e Luciano Faria Filho e Diana Vidal (2000).
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LIVRO DIDATICO E EXPANSAO ESCOLAR EM SAO PAULO (1889-
1930)

Marcia de Paula Gregorio Razzini

Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo

Resumo

Livro didatico e expansdo escolar em S3o Paulo (1889-1930)

Empenhada na consolidacgdo do novo regime politico, a escola elementar republicana
busca um distanciamento da escola imperial e uma identificagdo com os avancos do
século, ndo s6 na adoc¢do de arquitetura especifica e nova organizacdo do tempo e do
espaco escolar, mas também dentro da sala de aula, prescrevendo os mais modernos
métodos de ensino e adotando variados materiais escolares. Nesse contexto, o livro
didatico é peca chave na formacdo do cidaddo e o aumento do seu consumo representa
um marco no acesso a educacdo elementar. Este artigo apresenta resultados parciais de
pesquisa de pds-doutorado, cujo objetivo principal é estudar a produgdo e circulagdo de
livros didaticos nas primeiras décadas republicanas, focalizando as relagcbes entre a
consideravel expansao da escola publica primaria em Sao Paulo, o mercado editorial e as
instancias de validagdo e consagracdo deste produto cultural. O corpus esta delimitado a
producdo dos Livros de Ensino da Livraria Francisco Alves, importante editora deste
segmento que, em 2004, completou 150 anos de existéncia. Considerando a legislacdo
vigente, os programas curriculares e as multiplas imbricagdes entre autores, editores e
agentes educacionais, a andlise aponta para o constante aumento da producdo de livros
didaticos, a medida que o sistema publico de ensino elementar vai se consolidando. Essa
ampliacdo é expressa nos proprios livros, nos catdlogos da editora e em publicacdes
especializadas, dirigidas aos professores, como revistas e anudrios de ensino.

Palavras-chave: Histéria do livro didatico; Ensino elementar; Histéria da Educacdo;
Historia editorial

Abstract

School Books and the Expansion of the Elementary Education in Sdo Paulo (1889-1930)
This article presents parcial results of a postgraduated research related to the school
books publication by the Livraria Francisco Alves, a very important publishing house
of this segment from Rio de Janeiro that, in 2004, completed 150 years of existence.
Centered in school book and school reading history in the first republican decades, this
work focuses the reports betweenthe big expansion of public elementary education in
Sao Paulo, the publishing market and the validation and consecration meanings of this
cultural product. When considering the current educational law, the curriculum change,
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the school subjects and, in the other hand, the relations between authors, publishers and
educational agents, the analysis points the increase of the school books production,
over all primers and graduated text books. This rise is expressed in the growing
number of books at the publishing catalogues and in the specialized magazines
and educational yearbooks directed for the elementary school teachers.

Keywords: school book and school reading history; public elementary education history;
publishing history
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Introducao

Na década de 1970, Sdo Paulo foi considerada a cidade dos livros didaticos brasileiros
(Hallewell, 2005: 607), devido a grande concentragcdo deeditoras que se especializaram nesse segmento.
Tal vocacao editorial, no entanto, teve inicio no final do século XX, com a expansdo da escola publica
elementar no estado e com o conseqiiente aumento da producéo de livros escolares, tendéncias que se
conservariamvigorosas nas primeiras décadas do século XX.

Nos ultimos 25 anos, sob o influxo da histéria social e da historia cultural (Chartier e Roche,
1995; Chartier, 1990),a historiado livrodidatico tornou-se objeto central de pesquisasinterinstitucionais
de dimensao internacional, que reinem e analisam grande quantidade de dados com o objetivo de
escrever a histéria do livro didatico em seus respectivos paises e regides, tais como o pro jeto francés,
EMMANUELLE !, lancado em 1980, pelo Institut National de Recherche Pédagogique, sob a
coordenacdo de Alain Choppin; o projeto espanhol e latino-americano, MANES? , constituido em 1992
pela Universidad Nacional de Educacion a Distancia; o projeto canadense, MSQ 2, inaugurado em 1997
pela Université Laval; e o projeto brasileiro, LIVRES 4, coordenado pela Prof2 Circe Bittencourt, na
Universidade de Sdo Paulo, com apoio da Fapesp, desde 2003, projeto do qual esta pesquisa faz parte.
Além do pioneirismo de Alain Choppin (1980), convém assinalar as publicacdes que fazem um balango
sobre varios aspectos da histéria do livro didatico: Les Manuels scolaires, histoireet actualité, de Alain
Choppin (1992); Textbooks in the Caleidoscope, de Egil Bgrre Johnsen (1993); e a Historia ilustrada
del libro escolar em Espafia, de Agustin Escolano (1997-98). No Brasil, destacam-se as teses de
Bittencourt (1993) e Munakata (1997).

Trabalhos sobre a producéo e/ou circulacao de livros didaticos podem contribuir para a
contextualizagdo das préaticas escolaresem varias areas, com destaque paraa histériadolivro e da leitura
(Lajolo, 1982; Lajolo e Zilberman, 1996), a historia das disciplinas escolares (Chervel, 1990;
Bittencourt, 2003),a histériadocurriculo (Goodson, 1995)e a hist6ria da alfabetizacéo (Escolano, 1992;
Hébrard, 2001; Frade e Maciel, 2006), entre outras. Convém assinalar que as praticas escolares sdo aqui
entendidas como parte do que se tem definido historicamente na Gltima década como cultura escolar,
ou seja, “um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar ¢ condutas a inculcar, ¢ um
conjunto de praticas que permitem a transmissao desses conhecimentos e a incorporagéo desses
comportamentos” (Julia, 2001:10).

Com a expanséo da escola elementar, a partir do século XV1II, portanto dentro do processo de
formagéo da sociedade disciplinar, como chamou Michel Foucault (2004:179), alunos e professores
tornaram-se um segmento importante de consumidores de materiais escolares. Mas foi ao longo do
século XIX quea escola primaria conheceu uma expansdo sem precedentes, criando grandes demandas
para a industriae o comércio, que foram se especializando cada vez mais para e nfrenta-las.

Este artigo apresenta resultados parciais da pesquisa que relacionaa expansao daescola publica
priméaria no estado de S&o Paulo e a ampliacéo da producéo e circulacéo de

1 Disponivel em http://bdd.inrp.fr:8080/Emma/EmaWelcome.html, acessoem 26/2/2007.
2 Disponivel em http://www.uned.es/manesvirtual/portalmanes.html, acessoem 26/2/2007.
3 Disponivel em http://www.bibl.ulaval.ca/ress/manscol/, acesso em26/2/2007.

4 Disponivel em http://paje.fe.usp.br/estrutura/livres/index.htm, acessoem 26/2/2007.
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livros escolares durante a Primeira Republica, tomando como corpus de analise a producdo didatica da
Livraria Francisco Alves, importante editora deste segmento que, em 2004, completou 150 anos.®

O levantamento da produgdo didatica da Livraria Francisco Alves, além dos proprios livros, se
baseou em dois documentos da prépria editora, um manuscrito inédito e sem data, provavelmente de
1920, e um impresso publicado em 1954, feito para comemorar o centenario.

Foram identificados 833 livros escolares, para um total de 1303 titulos novos langados,
impressos entre 1862 e 1954.° Entre os didaticos, foram considerei 379 livros dirigidos ao ensino
primario, 438 ao secundario e separei 0s 16 volumes da Biblioteca do povo e das escolas, tidos como
multiseriados.

Para compreender a l6gica de producdo e os caminhos que o livro didatico percorriaentre o
editor e a sala de aula da escola publica do estado de Séo Paulo, foi preciso entender como funcionava
essa escola elementar, recorrendo a varios tipos de fontes, como legislagdo, programas curriculares,
anuarios de ensino, revistas pedagogicas, relatorios, documentos manuscritos, almanagues e jornais,
buscando determinar os niveis de controle estatal sobre o processo de validacéo dos livros didéticos.

Expansao escolar: o projeto republicano para a instrucao popular

O século XIX, tambémchamadode século da instrugcdo popular, ficou marcado como o periodo
da universalizacido da educacgédo elementar, patrocinada pelos estados nacionais e ancorada nos
principios daobrigatoriedade, gratuidade e neutralidade religiosa (Pujol, 1896: 33). Logo transformada
em estatistica, a escolarizacdo, traduzida na alfabetizagéo, tornou-se indice para medir o grau de
progresso dos paises, sobretudo daqueles que almejavam fazer parte do concerto das nagdes civilizadas
(Kuhlmann Janior, 2001: 25).

Nesse contexto, 0 aumento do consumo de livros didaticos representa um marco no acesso a
educacdo elementar, que teveampladifusao na Europa e Ameérica, sobretudono Gltimoquarto do século
XIX, e o crescimento do mercado de livros escolares deve ser encarado como parte das condicdes de
infraestrutura (fisicae cultural) criadas para a consolidacdo dos sistemas nacionais de educacao publica
(Carbone, 2003: 14).

No Brasil independente, a expansdo da escola publica elementar foi desigual nas varias regides
do vasto Império, sobretudo porque ficou quase que exclusivamente sob o controle e as expensas dos
governos provinciais e depois, na Republica, a cargo dos estados. Embora houvesse legislacdo central,
a partir do Rio de Janeiro, 0 ensino elementar esteve muitas vezes sujeito as leis, vicissitudes politicas e
recursos locais, 0 que determinou a coexisténcia de sistemas de ensino singulares em cada regido.
Verifica-se, dessa forma, no final do século XIX, maior desenvolvimento do sistema de educacdo
publica nas regides mais urbanizadas.

> A pesquisa focaliza a produgdo didatica de trés editoras: Livraria Francisco Alves, Tipografia Siqueira e
editora Melhoramentos. A parte aqui apresentada, da Francisco Alves, é resultante de pds-doutorado
concluido em 2005, na Faculdade de Educagdo da Universidade de Sdo Paulo (USP), enquanto a parte que
trata das outras duas editoras, desenvolvida em pds-doutorado em realizagdo no EHPS, da Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP), com apoio da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo

Paulo (Fapesp), esta prevista para terminar em meados de 2007.
6 Uma versdo preliminar do texto foi apresentada no | Semindrio Brasileiro sobre Livro e Histéria Editorial, em

2004, quando também se comemorou os 150 anos da Livraria Francisco Alves. Texto disponivel em:
http://www.livroehistoriaeditorial.pro.br/pdf/marciadepaulorazzini.pdf, acesso em 8/4/2007.Uma versio
resumida, “Livros e leitura na escola brasileira do século XX”, foi publicada em (Stephanou e Bastos, 2005).
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NaRepublica, Sdo Paulo foi o primeiroestadoaampliar seu sistema oficial de ensinoelementar,
fornecendo, inclusive, modelos e/ou mao-de-obra especializada paraa instalacdo de sistemas similares
em outros estados, tais como Espirito Santo, Goias, Mato Grosso, Parana, Pernambuco, Piaui e Santa
Catarina (Poliantéia do centenario do ensino normal em S&o Paulo, 1946). Tal expansdo viriaacelerar
o desenvolvimento do mercado de livros escolares e marcaria a ascensdo da Livraria Francisco Alves
como a principal editora de livros escolares do Brasil.

O crescimento da rede estadual de ensino foi impulsionado pelo ideério republicano, pelos
lucros da lavoura de café, pela imigracdo e pela urbanizacdo, mas foi beneficiado, sobretudo, pela
Constituicdo de 1891, que determinou a retencdo dos impostos de exportacdo pelos estados, enquanto a
Uni&o ficou com os impostos de importacdo, o que aumentou substancialmente a receita do estado de
Sao Paulo (Deaecto, 2002: 62).

A reforma empreendida por Caetano de Campos (Decreto n. 27 de 12 de margo de 1890),
convertendo em Escolas Modelo as escolas preliminares anexas a Escola Normal de Sdo Paulo, deu
inicio as mudancas que seriam disseminadas, logo depois, com a criagdo dos Grupos Escolares (Lei n.
169 de 7 de agosto de 1893), espacos urbanos construidos e/ou adaptados especialmente para o
funcionamento de escolas elementares, sujeitos a uma hierarquia administrativa e ao controle
centralizado do estado:

A reunido de escolas, sob a denominagao de Grupos Escolares, tem produzido
resultado fecundo, quer pelo lado do aproveitamento, quer pelo da disciplina: o
ensino, dividido em cinco annos, cada qual a cargo de um professor, offerece
inscontestaveis vantagens; revive aemulagao entre os mestres, mantem-se o estimulo
entre as criancas, facilita-se a inspeccdo, diminuem-se os encargos do Estado, quanto
a construccao dos predios escolares. (Pujol, 1896: 39)

Com areunido de varias escolas que antes funcionavam isoladamente, houve a concentragéo de
muitosalunosnummesmo prédio, o queviabilizoua organizagdo de turmasmaio res e mais homogéneas
em cada sala deaula.

Os grupos escolares na capital sdo em nimero de 25, tendo no minimo 10
classes e no maximo 34, como o da Barra Funda, com um total de 20.570 (sic) alunos
donde a médiade 48,5 para cada classe ou de 805 para cada estabelecimento.

No interior do estado existem 102 grupos, compreendendo-se nesse nimero
7 escolasreunidas. O total de classes é de 1.261, com o total de 50.800 alunos, sendo
a média por classe de 40. (Sao Paulo, 1913: 7)

A Escola Isolada continuou a existir, e existe até hoje, sobretudo na zona rural e em lugares com poucos
habitantes (chamada atualmente de escola multisseriada), modelo antigo de escola primaria que,
geralmente, resumia-se a uma sala de aula, incrustada na casa do professor ou subvencionada pelo
governo, arranjadaem pequenasturmas(ou classes) de alunos, dediferentes idades e de diferentesniveis
de aprendizagem, situagdo que os republicanos queriam mudar com o modelo do Grupo Escolar.

Com classes mais homogéneas, 0 novo modelo reorganizou o espago, compondo turmas maiores,
em torno de 40 alunos, numero suficiente para encher uma sala de aula, entdo projetada para receber
essa quantidade de alunos. Essas turmas passaram a se diferenciar umas das outras ndo so6 pelo sexo,
mas também segundo a idade e os estagios de aprendizagem, 0 que reorganizou o tempo escolar, agora
fracionado em niveis graduados, segundo um programa de estudos pré-estabelecido, onde a duracéo de
cada nivel correspondia
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aum ano letivo. O curso primario foi entdo fixado em cinco anos, depois ficou definido em quatro.
Os Grupos Escolares renovaram o modo simultdneo de ensino’, tornando mais eficaze

mais rapido o tempo disciplinar com suas séries mdultiplas e progressivas, organizando no
mesmo prédio diversos estdgios separados uns dos outros por provas graduadas (Foucault,
2004: 135).

O modo simultaneo, segundo Felisberto de Carvalho, é o modo de ensino dado ao
mesmo tempo e directamente pelo professor, a todos os alumnos, entre os quaes existe uma
certa igualdade de forg¢as (Carvalho, 1909: 58). O modo simultdneo opunha-se aos modos de
ensino individual, mutuo e misto:

O modo individual é aquelle em que o professor ndo ensina sendo a um sé aluno de
cada vez.[...] O modo de ensino mutuo consiste no emprego dos alumnos mais
adiantados, como monitores, para ensinar aos outros o que elles mesmos acabam de
aprender directamente do professor. [...] Da combinacdo de dous ou tres modos
simples de ensino, resulta o modo de ensino mixto, que aproveita as vantagens de
cada um dos que se compde, e attenua-lhes os inconvenientes. [...] (Carvalho, 1909:
57-61)

Felisberto de Carvalho recomenda o modo misto, segundo ele, 0 mais vantajoso, mas o modo
simultaneo acabaria se impondo nos Grupos Escolares com a expansdo da instru¢do popular. A
generalizacdo do ensino simultaneo deu-se, provavelmente, porque ele facilitava a execucdo de um
programa unificado e graduado, além de melhorar a inspecédo dos alunos e do trabalho do professor.

Além da preferéncia pelo modo simultaneo, procura-se adotar oficialmente em S&do Paulo o
método intuitivo, processo de aprendizagem em voga no Brasil desde a Gltima década do Império.
Ancorado nas idéias de Pestalozzi, Froebel, Herbart e Spencer (Barbanti, 1977: 180), 0 método intuitivo
era assim chamado porque dava muita importancia a intui¢do, a “observacdo das coisas, dos objetos, da
natureza, dos fendbmenos e paraa necessidade da educacdo dos sentidos como momentos fundamentais
do processo de instrucéo escolar” (Faria Filho, 2000: 143).

Ao mesmo tempo, considerava-se que 0 modo simultaneo era a melhor forma de organizar as
turmas para aaplicagdo do método intuitivo, e aqui o ensino simultaneo se opunha ao ensino individual,
modo visto como ultrapassado para uso nasescolas pdblicas do Rio de Janeiro, no inicio da década de
1880:

Ja por meio de conselhos durante as visitas escolares, ja por meio de circulares aos
delegados de pardquias, tenho recomendado aos professores publicos primarios que
se abstenham das licdes individuais, hoje em toda parte condenadas, e prefiram os
exercicios em comum, a fim de melhor ser aproveitado o método intuitivo, o Unico
gue deve seradotado nas escolas primarias. (Oficiode 4 de junho de 1883 do Inspetor
da Instrucdo Publica da corte, A. H. de Souza Bandeira Filho, encaminhado ao

/ Difundido nas escolas urbanas francesas a partir do final do século XVII pelos Irmdos das Escolas Cristas,
notadamente por Jean-Baptiste de La Salle (1651-1718), o modo simultdneo exigia o uso de
“material pedagdgico padronizado: quadros de letras e silabas impressos, manuais idénticos” (Hébrard, 2000:
47). 0 conteudo eradividido em trés classes: leitura (em francése latim), escrita (caligrafia) e aprendizagens
mais elaboradas: gramatica, ortografia e calculo. Porém, a insuficiéncia do método, a subdivisdo de cada classe
em varios estagios, a pobreza dos programas e a repeticdo mondtona das tarefas alongavam
demasiadamente o tempo de escolarizagdo gerando aborrecimento, distragdo e sangdes severas (Lesage,

1999:10-11).
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Ministro e Secretdrio de Estado dos Negdcios do Império, Conselheiro Dr. Francisco
Antunes Maciel. In: Calkins, 1886, p. II-1V)

Indicado na Reforma do municipio da Corte, em 1879, e no Regulamento da Escola
Normal de Sao Paulo, em 1880 (Barbanti, 1977: 179), o método intuitivo foi preconizado por
Rui Barbosa, tanto nos seus pareceres sobre a Reforma do Ensino Primdrio (1883), como na
tradugao e adaptacgao que fez do manual de Norman Alison Calkins, Primeiras licbes de coisas,
(1886). Ao contrdrio do que registrava o titulo em portugués (o titulo em inglés é Primary
object lessons for training the senses and developing the faculties of children), o método
intuitivo ndo se restringia as licoes de coisas, mas se estendia ao ensino de todas as matérias

do curriculo.

Junto com a observacdo e a experiéncia, 0 método intuitivo privilegiava a
aprendizagem através da ilustracdo e do desenho. Desta maneira, a imagem tornou-se tao
importante quanto o texto na sala de aula, dai a atengdo especial que o ensino do desenho ganhou
tanto no curriculo das Escolas Normais quanto no curriculo dos Grupos Escolares. Acompanhando
esta mesma tendéncia de valorizagdo daimagem, nota-se que os livros dirigidos ao ensino elementar
(assim como os livros de literatura infantil) passaram a apresentar cadavez mais ilustragdes e
fotografias, inclusive nas capas, ampliando também o

mercado de trabalho para artistas que até entdo atuavam em jornais e revistas.

N&o se pode deixar de mencionar que a ado¢do do método intuitivo e o uso da imagem como
importante recurso pedagdgico sé foi possivel gracas aos avangos das técnicas de impressao e das
técnicas de fabricacéo do papel, em curso desde a metade do século XIX, que baratearam o custo do
material impresso. Alémde livros ilustrados com varias técnicas, muitas vezes com clichés importados,
os alunos brasileiros passaram a conviver com mapas geograficos e quadros murais do ensino intuitivo,
pendurados nas paredes das salas de aula, muitos deles coloridos através da cromolitografia.

Ressalvadas algumas diferencas, verifica-se que esse modelo de escola elementar denominado
de educacdo popular vinhase disseminando pela Europa e Américadesde a primeira metade do século
XIX, e que paises como a Francae Estados Unidos exerceriam forte influéncia na organizagdode nossas
instituicdes de ensino. Cabe ainda assinalar que os republicanos transplantaram para as escolas publicas
de Sdo Paulo alguns modelos de ensino que nas ultimas décadas do Império ja eram bem-sucedidos na
iniciativa privada, com destaque para Abilio César Borges e Menezes Vieira, no Rio de Janeiro; Rangel
Pestana, Jodo Kopke e as escolas de missionarios americanos, em Sao Paulo (Bittencourt, 1993;
KuhmannJr.,2001; Barbanti, 1977; Hilsdorf, 1986).

Evocando o ideério iluminista da Revolugéo Francesa, o projeto republicano de renovacéo da
instrucdo popular impunha a necessidade de uniformizagéo para garantir a mesma formagéao elementar
aos cidadaos, tanto na escolha do modo e do método de ensino, como na adocao dos contetdos e
condicBes materiais. Dai aimportancia dada a formacao dos professores e a escolha do material didéatico
para a execugao de um programa graduado de estudos.

Na pratica, porém, observam-se diferengas organizacionais, curriculares e na formacédo dos
professores, seja nas diferentes modalidades de escola elementar, seja na extensdo do curso, dos
programas e quantidade de matérias, seja ainda na diferenca salarial dos professores, diferencgas que
desde o inicio da Republica promoviam, evidentemente, a0 menos dois tipos de formag&o: a do Grupo
Escolar (ou eschola preliminar), mais completa, voltada para os cidad&os do meio urbano, mais extensa
e identificada com as inovagOes pedagdgicas e tecnoldgicas; e a da Escola Isolada (ou eschola
provisoria), mais simplificada, dirigida aos cidaddos do meio rural, abreviada e mais proxima da entao
combatidaescolaimperial. Percebe-se, assim, o limitado alcance dessa escola moderna, uma vez
que, nessa época, a
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maioria da populagéo brasileira se concentrava no campo. Restrito, portanto, aos Grupos Escolares, o
projeto republicano paraa instru¢do popular previa também a renovacdo dos materiais didaticos como
meio de garantir a uniformidade e o cumprimento dos programas graduados de ensino.

E foi essa nova conformacéo de escola primaria que criou nova demanda de materiais didaticos,
porque passou a exigir uma variedade maior de produtos adaptados ao ensino graduado do programa e
capaz de atender aos requisitos do métodointuitivo e dasmatérias adicionadasao curriculo.® Além disso,
a uniformizacdo e seriacdo dos contetdos e a adocdo do ensino simultaneo para toda a sala de aula
apontam umamudanca importante para a produgdo de material escolar, pois obrigaria que cada aluno
tivesse seu préprio material escolar, aumentando consideravelmente ademanda por produtos, tais como:

Livros, cadernos, ardosias, canetas e lapis sdo de uso individual. Todos os alumnos do
curso primario elementar devem possuir o seguinte: caderno para exercicios escriptos;
uma ardosia; um primeiro livro de lejtura. (Bittencourt, 1908: 141)

O circuito do livro escolar em Sao Paulo

O controle da institui¢do patrocinadorada educacgéo sobre o livro didatico sempre fez parte da
histéria desse objeto cultural, seja no ensino religioso, leigo, pablico ou privado. Dai a necessidade da
freqliente composicdo entre 0s que estdo na ponta da producdo, autores e editores, e 0s agentes
encarregados da aprovagao dos livros para uso dos seus consumidores, alunos e professores. No Brasil,
registra-se que essafungao reguladora foi exercida, oramaisfrouxa, ora mais cerrada, pela Companhia
de Jesus, pelametropole portuguesa e, depois da Independéncia, pelos govemos centrais e provinciais.

Em Séo Paulo, desde o inicio da Republica, o governo controlou a adogéo dos livros didaticos nas
escolas publicas, quer seja sob a alegacdo da necessidade de uniformizag@o do ensino, quer seja porgue
legislava sobre programas e curriculos, ou ainda porque se converteraem principal comprador do
produto. Assim, s6 poderiam ser adotados nas escolas publicas os livros didaticos aprovados
previamente pelo Conselho Superior de Instrucéo Piblica e, mais tarde, quando este foi extinto (1897),
pela Diretoria Geral de Instrucdo Publica e, sucessivamente, pelas comissdes designadas pelo estado.

Além da construcdo e/ou adaptacdo de prédios e do fornecimento de mobiliario especifico, que
obedeciam a preceitos higienistas, foi previsto em lei que 0 governo deveria providenciar outros
materiais escolares, sendo que os livros didaticos, depois de passarem pelo crivo do Conselho Superior
de Instrucdo Publica, seriam destinados aos alunos mais carentes.

Artigo 17. No ensino ministrado pelas escolas publicas serdo
adotados somente oslivros que o Conselho Superioraprovar.

8 Os Programmas de ensino de S3o Paulo, publicados em 1897, além da extensdo dos conteudos, trazem a
seguinte diferenciacdo de matérias entre os trés tipos de escolas do curso elementar: “Escholas provisérias:
leitura, calligraphia, principios de calculo, geographia geral e do Brasil, principios basicos das ConstituigGes da
Republica e do Estado”; “Escholas preliminares: trabalho manual, gymnastica, exercicio militar, leitura,
calligraphia, linguagem oral e escripta, arithmetica, geographia e cosmographia, historia do Brasil e educac¢ao
civica, geometria, desenho, musica, sciencias dadas em ligdes de cousas, moral”; “Grupos escholares:
trabalhomanual, gymnastica, exercicio militar, moral, leitura, linguagem calligraphia, arithmetica, geometria,
forma,desenho, geographia e cosmographia, historia do Brasil, educagdo civica, boténica, zoologia, physica,
chimica, geologia, musica”. (A eschola publica, 1897:75-107)
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Artigo 18. Os livros e mais objetos destinados ao ensino preliminar serao
distribuidos as escolas pela diretoria geral da instrucdo publica, que os enviara aos
respectivos professores porintermédio do inspetor de distrito.

§ Unico. O inspetor passara recibo dos objetos que receber e bem assim o
professor.

Artigo 19. Fica ao critério do professor permitir que os alunos levem para suas
casas os livros de que fizerem uso, tendo em vista, para essa permissdo, o cuidado
com que as criangas tratarem os mesmos livros.

Artigo 20. Para ressalva de suas responsabilidades quanto aos livros, os
professores sdo obrigados a consignar, no livro de inventdrio de suas escolas, todas as
observagdes relativas aos estragos dos livros fornecidos.

Artigo 21. Os livros serdo distribuidos na proporc¢ao designada pelo Conselho
Superior e destinando-se ao uso dos alunos cujos pais ou protetores ndo puderem
fazeraquisicdo das obras adotadas para o ensino. (Sdo Paulo, 1894: 174-175).

Com efeito, inicialmente, os livros escolares comprados pelo governo paulistaeram destinados
aosalunosmais carentes,mas, em 1913, a propaganda da Instru¢do Publicaanunciava que em Sao Paulo
o0 governo fomecia gratuitamente as escolas: papel, pena, tinta, lapis, livros didaticos, etc (Sdo Paulo,
1913: 4), informagdo sempre contraditdria quando confrontada com relatorios de inspetores e diretores
de escolas que afirmavam a precariedade do ensino e a faltade material didatico, sobretudo nas Escolas
Isoladas, que “funcionavam em acanhadissimas salas, com dota¢do muito incompleta de material
didatico” (Annuario do Ensino, 1909-1910: 26-27).

Outro fator relevante do controle estatal na adogao de livros didaticosera o estabelecimento de
que s6 os livros de leitura deveriam ser destinados ao uso dos alunos, restricdo que, de saida, eximia o
governo paulistadefornecer livros didaticos das demais disciplinas, as quais ficariam a cargo da palavra
do mestre:

Relativamente aos livros, entendo que o Estado se deve limitar a distribuicdo
de livros de leitura instrutiva e literaria. Os aparelhos de ensino, as cartas e globos
geograficos e a palavra do mestre completardao o material indispensavel.

Entre os primeiros temos adotado o Método de leitura do professor Arnaldo
Barreto, as obras de Jodo Képke e de d. Maria de Andrade, o Cora¢do, de Amicis, os
Contos Infantis, de Julia Lopes, As crian¢as e os animais, de m™. Susana Cornaz. E
preciso distribuir largamente os livros de leitura e variar a sua escolha, dando aos
professores ensejo de se dedicarem a literatura didatica, tdo pobre ainda em nosso
pais. (Pujol, 1896: 46.)

Quanto aos titulos aprovados pelo governo de Sdo Paulo em 1896, de um lado, percebe-se a
influéncia das validacdes oficiais na Capital Federal, tais como 0 Coracgéo e os Contos infantis, que
tinham sido aprovadosem 1891 (Revista pedagdgica, 1891, apud. Bittencourt, 1993, Anexo), e de outro,
nota-se a preferéncia por livros de autores que atuavam (ou tinham atuado) no ensino e na imprensa
escolar paulista, como Arnaldo de Oliveira Barreto, Jodo Kdpke, Maria Guilhermina Loureiro de
Andrade e Jalia Lopes de Almeida.

Importante notar a diferenga entre as obras approvadas e as obras adoptadas pelo govemo. As
primeiras estavam liberadas para o uso nas escolas publicas, enquanto as Gltimas eram aquelas que
seguramente seriam compradas pelo poder publico. O anuncio da Livraria Civilizacao na revista A
Eschola publica, de 1896, aponta esta diferenca:
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Figura |

A Eschola Publica. Sao
Paulo: Typ. da Industrial de
S. Paulo. 1896 anno 1. v. 1.
Colegao: Escola Estadual
Caetano de Campos. SP.

Enguanto a Cartilha das
Mies de Arnaldo Barreto era
“Obra adoptada para as
Escholas Publicas do
Estado™. o livro Redaccio e
Estylo. de Genesio
Rodrigues. era “obra
approvada pelo Conselho
Superior de Instrucgao
Publica™.

Defato,em 15 de fevereiro de 1895, foi aprovado pelo Conselho Superior de Instruc¢ao Publica
do Estado parecer “favoravel a approvacao do livro didactico escripto pelo professor Arnaldo Barreto,
intitulado Cartilha das Mé&es”, nos seguintes termos:

Examinando cominteresse que sempre medespertaapublicacdo de umanova
obra didactica, percorri pagina por pagina as trinta licdes que compde a Cartilha das
Maes, trabalho ainda em original devido 4 pennado Snr. Arnaldo Barreto.

A presente obra ndo é uma novidade, dada a digo em matéria de ensino.
Entretanto, amoldada a um methodo geralmente aceito — o syllabico — dotada como
vai ser, com gravuras, de modo adespertaraintelligencia infantil, no que concerne ao
objecto de cada ligdo, parece-me que o livro de leitura do Srn. Arnaldo sera bem
recebido por todosaqueles que se dedicam ao ensino.

A presente obra, porem, ainda em originalresente-se de algumas faltas.

Assim a 1° dessas faltas encontra-se nalinha 132 ligdo 5% a 22 na ligdo 10° linha
6; a 3? na licdo 14° linha 7; a 4° na licdo 21° linha 13; a 5° na licdo 23 linha 12; a 6°
finalmente nalicdo 27° linha 7.

O autorcom facilidade, pode observar taes faltas.

Satisfeita assim esta exigencia de minha parte alias justa, opino pela
approvagao do original da Cartilha das Maes, convencido como estou de que podera
prestarbons servigos ao ensino publico (Sdo Paulo, 1895).

Quatro meses depois de aprovada, registra-se pedido do editor, cidaddo Rodrigo da Costa
Santos, para que o mesmo Conselho aprovasse a adoc¢do da Cartilha das Maes nas escolas publicase
que a edigdo fosse financiada pelo governo (Séo Paulo, 1895), o que acabou ocorrendoem 1896, na
segunda edicéo, fato que explica os termos da propaganda da editora de Costa & Santos, na revista A
eschola publica, mencionada anteriormente, publicacéo da qual o proprio Arnaldo Barreto era redactor
effectivo, junto com mais onze colegas, em cujo primeiro nimero, de 1896, o autor escreveu um artigo
explicando seu método de alfabetizacdo por meio da Cartilha das Maes, coma intengdo de controlar a
recepcao do livro e as praticas escolares:
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Agora qua (sic) a Cartilha das Mdes esta adoptada nas escholas publicas do
Estado de S. Paulo, 0 momento é o mais opportuno para tratar de seu methodo e do
modo de applical-o.

Tenho notado que alguns professores, a quem confiei a sua experimentacdo,
ndo obstante a clara directriz que marca a prépria disposicdo das licGes, afastaram-se
do methodo que euimaginara, enveredando pelo antigo systema dos syllabarios!

Fiqueitriste, confesso!

A Cartilha das Mdes baséa-se sobre o mais sabio aphorismo de Pestalozzi: —
N3o ensinar as criancas aquillo que ellas por si puderem aprender.

Porisso, em cada novalligao, colloquei duas estampas adequadas, escrevendo-
Ihes em baixo o nome respectivo, donde, em caracteres a tinta vermelha, resalta a
syllaba que vai serobjecto dessamesmalicdo.

Immediatamente, em linha horisontal, vem as cinco syllabas classicas,
isoladas: depois combinadas em palavras, mas destacadas pelas coores; e finalmente,
as palavras em pequenas historias.

Parto, segundo a logica, do elemento mais simples — a syllaba, para o mais
complicado — a historia.

Portanto, é analytico-synthetico o methodo da Cartilha das Maes, ou antes,
simultaneo da syllabacdo e palavracao. [...]

Na segunda edic¢do da Cartilha colloquei umas sentengas em manuscripto
gue servirdo de modelo para as creancas copiarem.

O ensino daleitura deve ser companheiro do da escripta. (Barreto, 1896, p. 30-

34)

Ao lado do controle, nota-se o esforco das autoridades para ampliar a lista de obras
recomendadas para que os professores fizessem uma selecéo apropriada, iniciativa que esbarrava na
escassez de recursos para prover as escolas publicas de material didatico, sobretudo de livros que
visavam uma modalidade suplementar de leitura, para a qual o governo nao parecia comprometido para
a dotagdo (Annuario do Ensino, 1918).

Assim, os titulos indicados em 1918 para as leituras supplementares e auxiliares, antes
realizadas com livros didaticos (Revista de ensino, 1902), foram bem ampliados, admitindo obras de
valor mais estético e menos didatico, como os pequenos volumes da Biblioteca Infantil (1915),
organizada e adaptada por Arnaldo Barreto para a editora Melhoramentos, estreitando os lagos da
literatura infantil com a escola. Dessa maneira, registra-se a entrada da literatura infantil na escola
publica através da leitura supplementar, modalidade de leitura extensiva, em oposicdo a leitura
intensiva, de um Unico livro ou de poucas obras (Chartier e Hébrard, 1995), a qual se desenvolveria
bastante a partir da criagdo das bibliotecas infantis nos préprios Grupos Escolares, fato que s6
aconteceriaem Sao Paulo depois de 1925, quando foi inaugurada na EscolaModelo Caetano de Campos
a primeira biblioteca pablica infantil do Pais, destinada aos alunos do curso primario, anexo a Escola
Normal.

Nasala de aula, a leitura havia se tornado uma pratica escolar hegemdnica nos quatro anos do
curso primario, ndo s6 porque o ensino de lingua maternadetinha a maior carga horéaria do curriculo,
mas também porque se tornaraa base do modo simultaneo e do ensino de outras matérias. Isso também
explica, em parte, a determinacéo oficial do uso exclusivo dos livros de leitura para os alunos, sem
menosprezar suas implicagdes econdmicas. Tal escolha ainda explica a multiplicidade de temas
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relacionados as outras matérias do curriculo que passaram a fazer parte do corpus de textos dos livros
de leitura. Os quadros de horério, reproduzidos pelo Annuario do Ensino de 1907-1908 e
indicados para “applicagdo efficaz do modo simultaneo” nos Grupos Escolares, apontam que, no 1°

Anno, as atividades que compunham o ensino de lingua materna (combinacdo de letras, leitura,
linguagem escrita
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e oral, caligrafia) preenchiam 44% do tempo escolar, sendo que a leitura tinha a maior duragédo, com
210 minutossemanais. No 2° Anno, apesar de o tempo dedicado a lingua portuguesa ser menor (35%),
o periodo dispensado a leitura (contando com a leitura suplementar) era bem maior, com 270 minutos
semanais. Mesmo no 3° e 4° Ano do curso primario, quando a carga horéria de portugués limitava-se a
29% e 28% do horario escolar, ela ainda era a mais extensa do curriculo e a leitura continuava a ser a
principal atividade, com 180 minutos semanais (Annuario do Ensino, 1907-1908: 416-423).

A precedénciado ensino de lingua materna sobre as demais disciplinas do curriculo e a
proeminéncia da leitura como sua principal atividade, ambas reforcadas pela determinacéo oficial de
que os livros de leituraeram os Gnicos adequados para uso dosalunos, dimensionam a importancia que
os livros de leitura assumiram na formagéo do cidad&o republicano, mobilizando diversos temas e
contetdos (morais, civicos, cientificos, higiénicos, geograficos, historicos, cotidianos, infantis, etc) com
0 objetivo de forjar uma educagdo moderna e civilizada, comprometida com a ordeme com 0 progresso
da Nacdo. Fora  do controle do estado, mas igualmente importante para o processo de producéo do
livro didatico, era a progressiva (e massiva) evasdo escolar nas escolas publicas paulistas. Em 1904,
calcula- se que 40% das classes dos Grupos Escolares eram destinadas ao primeiro ano (Monarcha,
1999: 234), fato que tornava muito mais atrativo economicamente o segmento editorial dirigido aos
iniciantes do curso elementar. A evasdo escolar era proporcionalmente muito maior nas areas rurais do
que nas areas urbanas, por isso o tempo de escolarizacdo nas Escolas Isoladas rurais, definido pelo
governo, erasempre menor, variando entre dois e trés anos.

Tabela 1) Namero de classes nos orupos escolares do estado de 840 Paule em 1918
Mimero de Classes 1" ano 2" ano 3 ano 4" ano Total
Capatal 240 185 s 72 Gl8
[ntcror 714 494 373 213 1.794
Total S54 OR3 440 285 2412

Fonte: Aonuiaree do Ensine do Estado de 5. Paalo (1918}

Os dados coletados na pesquisa sobre 0 movimento de alunos do curso primario apontam a
grande mobilidade de matriculas e elimina¢cGes durante o ano, sendo alto o nimero daqueles que
desistiam. A dréstica diminuicdo das matriculas a medida que o curso primario avancgavanos Grupos
Escolares paulistas causava inchago das classes de Primeiro Anno e um esvaziamento significativo a
partir do Segundo Ano, como revelam os nimeros do quadro acima, movimento que se refletia
diretamente na tiragem dos livros didaticos, que ia diminuindo bastante a medida que o produto era
indicado paraos niveis mais adiantados. Da mesma forma, em 1930, registra-se que 52% do total de
matriculas do curso primario eram parao primeiro ano, 27% para o segundo, 13% para o terceiro e so
7% para o quarto ano (Anuario Estatistico do Estado de S&o Paulo, 1942).

Tal situacdo, reproduzida durante muito tempo, pode ser notada nas multiplas edi¢fes das
cartilhas de alfabetizacéo e dos primeiros volumes dos livros de leitura graduada, e a grande quantidade
de titulos constantemente lan¢ados no mercado brasileiro reflete a concorréncia acirradissimaentre as
editoras. Portanto, os livros didaticos para o ensino primario que emergem desse controle estatal com
estrondoso sucesso de mercadosdo os chamados livros de leitura, ou seja, as cartilhas de alfabetizacéo
e os volumes iniciais das
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séries de leitura graduada. Desta forma, compreende-se o papel relevante que essas obras também
passaram a assumir na consolidacdo da ideologia republicana.

N&o obstante a restricao de que os livros de leitura fossem os Gnicos adequados para uso dos
alunos, o queexplicariaa multiplicidade de temas que eles veiculavam, outras fontesdocumentais, como
as revistas pedagdgicas, acusam também maior quantidade de anuncios de livros didaticos de outras
disciplinas (Catani, 1999, p. 382-385), 0 que certamente é indicio de aquecimento do mercado, tanto da
oferta pelas editoras, quanto da demanda para uso nas escolas publicas.

A expansao da Livraria Francisco Alves

Desde o Império, a producdo regional de livros escolares, emborafosse numericamente mais
modesta que a da Corte, sempre teve importanciana hora das adogdes e validacdes oficiais em varias
provincias brasileiras, pois o processo de autorizagao era quase sempre local.

Sediados no Rio de Janeiro®, onde enfrentavam a concorréncia de Garnier e Laemmert, lideres
do mercado nacional na década de 1880, os editores da Livraria Classica, os portugueses Nicolau Alves
(1827-1902), Antonio Joaquim Ribeirode Magalh&es(1839-1902)e Francisco Alves de Oliveira (1848-
1917), mostraram-se perspicazes e habilidosos para reconhecer e atrair autores didaticos com maior
potencial de venda (Moniz e Braga, 1943). Dai a preferéncia por titulos de autores estabelecidos no Rio
de Janeiro, validados no local, alguns ligados ao Colégio Pedro I1, outros a Escola Normal de Niteroi,
instituicdes centralizadoras do ensino secundario e primario. As trés editoras juntas eram responsaveis
por mais de 44% de todaa producdo brasileirade livros escolares, conforme informava o Catalogo do
Museu Escolar Nacional de 1885 (apud Bittencourt, 1993: 80).

Transpondo as consideracdes de Pierre Bourdieu sobre a producao literaria francesa dos anos
de 1970 para a producédo didatica brasileira do século X1X, podemos dizer que a premia¢ao nas
exposi¢Besuniversais e nacionais tinhagrande podersimbdlicona producéo da crengado valordo livro
didéatico (e de seu autor), poiseraumaimportante instancia de consagracao e legitimacédo desse produto
cultural (Bourdieu, 2004: 17-111). Antes da premiacéo de 1883, porexemplo, Christiano Benedito Otoni
fora agraciado com Diploma de Honra na Exposicdo da IndUstria Nacional, realizada no Rio de Janeiro
em 1881, por seus compéndios de aritmética, algebra e geometria (Kuhlmann Janior, 2001: 95), todos
publicados pela entdo Livraria Nicolau Alves, entre 1874 e 1878. Este tipo de consagragédo podia
transformar um titulo ou seu autor em investimento seguro a curto prazo por meio das reedi¢Ges, uma
das principais estratégias editoriais paraexplorar umacervo (Bourdieu, 2004: 105). Com efeito, tanto
os compéndios de Moreira Pinto quanto os de Otoni tiveram muitas reedi¢des. Da mesma maneira,
Hilario Ribeiro e Felisberto de Carvalho exemplificam a agilidade da Livraria Francisco Alves em atrair
autores ou titulos consagrados, mas também em arriscar com o langamento de novos titulos.

Entre 1870 e 1880, Hilario Ribeiro, quando fora professor do Liceu de Porto Alegre,

havia publicado pela editora Carlos Pinto & Cia do Rio Grande do Sul (Bittencourt, 1993: 125)
e depois pela Garnier, quatro Livros de leitura, que compunham a Série Instrutiva, Licbes no
Lar, além de uma Gramdtica elementar e a Geografia do Rio Grande do Sul, livros também
premiados na Exposicdo Pedagdgica do Rio de Janeiro, de 1883, consagrando seu

9 A Livraria Classica (depois Livraria Classica de Alves e Comp.) foi fundada por Nicolau Alves, em 1854, no Rio
de Janeiro. Desde o inicio de sua atividade destacou-se no segmento escolar, sobretudo depois que Francisco
Alves de Oliveira, sobrinho de Nicolau, assumiu “a diregdo plena da empresa”, em margo de 1883 (Braganca,
2004, p. 5).
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autor, ja entdo professor do Imperial Liceu de Artes e Oficios do Rio de Janeiro. Em 1885,
Hilario Ribeiro langava pela Livraria Francisco Alves outra série com quatro novos livros de
leitura, que obteve muito sucesso, sendo que a Cartilha Nacional ou Novo primeiro livro de
leitura se diferenciava do antecessor, o Silabdrio ou Primeiro livro de leitura, por indicar o
ensino simulténeo de leitura e escrita, ao invés de ensinar a ler em primeiro lugar e depois a
escrever, separadamente, como era o método mais antigo. O curioso é que essas duas séries
de livros de leitura continuaram a ser reeditadas pela Livraria Francisco Alves (com excegao
do Silabdrio, que permaneceu na Garnier), como mostra o Catdlogo do material e livros
aprovados para uso das escolas publicas primdrias no ano de 1891, extraido da Revista
pedagdgica do Rio de Janeiro deste mesmo ano (apud Bittencourt, 1993, Anexo).

Felisberto de Carvalho, professor da Escola Normal de Niterdi, teve inicialmente trés
titulos publicados pela Livraria FranciscoAlves, em 1888: Aritmética para as escolas primdrias,
Tratado de metodologia e Trechos escolhidos para os exercicios graduados de andlise. Ja os
direitos da colorida e famosa série graduada de Livros de leitura (Cabrini, 1994) s6 foram
adquiridos da B. L. Garnier pela Livraria Francisco Alves a partir de 1892 (Primeiro, Sequndo e
Terceiro livro de leitura, em 1892; Quarto e Quinto, em 1895), quando se verifica o declinio da
editora Garnier no Brasil (Hallewell, 1985:148). Nessa mesma época, observam-se, ainda, além
de mais oito titulos de Felisberto de Carvalhol?, a transferéncia de outros autores da Garnier
para a Francisco Alves, como Olavo Freire (10 titulos), Antonio Moreira Pinto (6 titulos) e
Menezes Vieira (4 titulos), sendo alguns titulos premiados, todos professores no Rio de
Janeiro.

A abertura da filial em Sao Paulo

A entrada da Livraria Francisco Alves em S&o Paulo esbarrou em algumas resisténcias. Em
1893, a entdo Livraria Classicade Alves & Comp. enviou ao Conselho Superior de Instrucgdo Publica
do Estado, por meio de um representante, a Livraria Garraux, variospedidos de aprovagéo deseus livros
didaticos. Porém, sob alegacdo de preco alto, os livros de Felisberto de Carvalho e de Hilério Ribeiro,
embora elogiados e aprovados, foram preteridos em favor de autores que exerciam (ou tinham exercido)
0 magistério em S&o Paulo:

Os snrs. Alves e Comp?, por intermédio da Casa Garraux, fazem proposta para
fornecimento de livros as nossas escolas publicas, muitos dos quais ja foram
approvados pelo Conselho Superior.

Dentre as series de livros de leitura que vém mencionadas na propostajuncta,
em especificocomo a principal, aquella de que faz parte a collecgdo de Felisbertode
Carvalho. Tém merito, ndo resta duvida alguma, os livros de leitura de F. de Carvalho.
Mas, emS. Paulo, cumpre dizel-o, poucos sdo os professores que os adoptam em suas
escolas. Quase todos os professores seguem, ou Hilario Ribeiro ou Képke.

No meu longo tirocinio, de magistério, adoptei sempre os livros de Hilario
Ribeiro e, gracas a Deus, nesse periodo afanoso e ingrato, consegui dar bons
servidores, 4 Patria, em todos os ramos da actividade humana.

Cumpre notar, porem, que nesse tempo nao estavam ainda publicados os
excellentes livros de leitura do denodado educador Dr. Jodo Képke, nem tdo pouco o
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10 Os livros sdo: Elementos de Historia Natural e higiene (7 ed.), Exercicios de estilo e redagdo (2 ed.), Elementos
de Gramdtica, de 1894; Seleta de autores modernos (3 ed.), Exercicios da lingua portuguesa (4 ed.), Diciondrio
gramatical (2 ed.), de 1896; Rudimentos de Geografia Geral sequida da Corografia do E. do Rio, de 1898; e
Instrugdo moral e civica (8 ed.), de 1912.
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utilissimo trabalho do commendador Galhardo, denominado — Cartilha da Infancia —.
Si os livros de faco mencdo fossem publicados nos meus primeiros tempos de
magistério, tel-os-ia adoptado com certeza e com muito aproveitamento dos meus
alumnos.

N3ao sdo baratos, os livros de Felisberto de Carvalho. O 1° livro custa 700 rs; o
2° 15200 e o 3° 15500. Comparemos os precos destes livros com os de Kdpke.

O 1°livro de Kdpke custa 700 rs; 0 2° 750 rs e 0 3° 750 rs egualmente.

Ora, a diferenca é grande e todos nds que somos patriotas devemos attender
gue as condicdes financeiras do Estado de S. Paulo, ndo permitem grandes despezas,
principalmente na quadra difficil que atravessamos. Por isso, dou preferéncia 4
collecgdo Kopke, pelos motivos ja expostos (Atas e Pareceres, 1894).

Dessa maneira, para entrar no mercado paulista, além de ajustar os pregos, os editores sabiam
que seria necessario publicar autores paulistas ou nomes conhecidos do magistério, assim como seria
imprescindivel estar presente no local onde o produtoera gerado, validado e consumido. A aproximagao
dos editores com o mercado paulista comegou, portanto, com a abertura da primeirafilial.

A Livraria Francisco Alves, ja entdo editora tradicional no segmento de livros didéaticos,
expandiu seus negocios em Sdo Paulo, abrindo sua primeiraagénciaem 23 de abril de 1894, a Rua da
Quitanda n°. 9, endereco proximo da Companhia Impressora Paulista (n°. 6) que, nessa época, imprimia
o0 jornal O Estado de S. Paulo. No dia seguinte, a noticia estampada nesse jornal indicaa importancia
do ato de inauguragao da “livraria dos srs. Alves & Comp.”, com a presenca das principais autoridades
do estado e de pessoas ilustres e proeminentes tanto da sociedade local como da Capital da Republica.
Chamam a atencgéo o cuidado especial na apresentagdo dos livros escolares produzidos pela casa e a
homenagem dos editores as autoridades locais ao nomear as se¢des da nova livraria:

Na livraria, que estd bem montada, observamos, sobretudo, grande numero
de obras didaticas editadas pelacasa Alves & C. e outras de literatura e ciéncias, entre

elasa ultima obrado dr. Silvio Romero, Doutrina contra Doutrina,da qual foioferecdo
um exemplaraos representantes do governo e daimprensa.

A livraria dividida em quatro se¢des, tem em cada uma delas os se guintes
nomes: - Dr. Bernardino de Campos, Dr. Cesdrio Motta, Dr. Paula Souza e Thomaz
Galhardo. (O Estado de S. Paulo, 24 de abril de 1894: 2)

As quatro se¢des da livraria homenageavam, respectivamente, o presidente do estado, o
Secretario dos Negdcios do Interior (pasta que abrigava a Instrugdo Publica), o primeiro diretor da
recém-inaugurada Escola Politécnica (1893), e o oficial maior da secretaria da Instrucdo Publica (Pujol,
1896; Melo, 1954).

Para abrir a agéncia de S&o Paulo, os editores Nicolau Alves e Francisco Alves de Oliveira se
associarama Manuel Pacheco Ledo, filho do bacharel Tedfilo das Neves Ledo, secretario da Inspetoria
Geral da “Instrucgdo Primaria e Secundaria do Municipio da corte” **, professor jubilado de Historia e
Geografia da Escola Normal da Capital Federal (Revista pedagdgica, 1890, n. 1: 10), e de Rosalina
Leonissa Pacheco daSilva, de importante familia do Rio de Janeiro.

11Relatério do Ministério do Império, 1874, disponivel em http://brazil.crl.edu/bsd/bsd/u1702/index.html,
acesso em 8/4/2007.
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A aceleracao do crescimento e a entrada de autores paulistas no catalogo

Apds comprar a parte de seu tio, Nicolau Alves, em 1897, e tornar-se “o tinico dono da casa,
em 1902, Francisco Alves admitiu como sécio minoritario o seu auxiliar, engenheiro Manuel Pacheco
Ledo” (Braganga, 2002, p. 75), sendoqueaagéncia de Sdo Paulo, jaem novo endereco (RuaSao Bento,
45), passou a categoria de filial, tendo como gerente Paulo Ernesto de Azevedo (Livraria Francisco
Alves, 1954; Hallewell, 1985).

Os anos de 1890 testemunharam um grande crescimento da Livraria Francisco Alves, como se
pode perceber na Tabela 2, a seguir, construidaa partir da publicacio feita para comemorar 0s cem anos
da editora (1954), onde foi incluida umaRelagdo completa das obras publicadas pela casa. A Tabela
foielaborada coma quantidade de titulos novos langados, divididos em nove se¢des, respeitando, assim,
a classificacdo doseditores, ainda que, parafacilitar a visualizagdo da producéo didética, optou-se aqui
por marcos temporais com umadivisdo aleatoria, por décadas, ndo condizente com o desenvolvimento
editorial da Livraria Francisco Alves.

Tabela 2: Producio editonal da Livrana Francisco Alves (langamentos)

o Cigncias | Ciincies | Vulganz e . Fora do
Anos | Likeraluma Betas- ljlm"a ® | Socisise | Puase '::I?‘L‘EIEE- Linguas Lr.-r-:l?-dn: Livras caldlogo | Todal
Ares. | Geografia | oo Aplcadas Ui Ermino | Relgosos| o joms
1EED 2 2
1870 1 15 2 19
1880 2 1 2 41 o #
8= g 1 4 2 1 BE 103
1200 16 A 2 2 7 87 S 2 129
1810 [ 1 =] 14 14 14 130 3 23 J42
1820 51 [ ] 19 4 2 78 1 1 168
1530 16 2 12 23 7 & 138 1 205
1840 g 3 1 &4 4 2 2 176 1 202
1820 5 . 1 3 ab G5
sam daka 165 16
Total 183 3 14 102 64 33 a4 8.6 18 26 1303

Esmiucando o numero de titulos, ano a ano, convém destacar que o ritmo de producdo de
lancamentos da Livraria Francisco Alves pode ser resumido da seguinte forma: de 1862 a 1875, a média
anual de producéo era de 1,37 livro/ano; de 1876 a 1882 a média anual passou para 3,2; de 1883 a 1892
cresceu para 6,33; de 1893 a 1896 cresceu para 17 langamentos/ano; de 1897 a 1904 houve acentuado
recuo nos lancamentos, para 4,87 livros/ano, 0 que, necessariamente, ndo quer dizer queda nas vendas,
uma vez que as reedi¢des garantiam o lucro, enquanto os langamentos significavam investimento; de
1905 a 1907 a editora retomou a média de 1893-96, langcando 16 titulos/ano; de 1908 a 1911 observa-se
novo pico na producéo, com 31,5 livros/ano; e de 1912 a 1917, portanto, até o ano de falecimento de
Francisco Alves, a editora atingiu seu apice em namero titulos novos, com a respeitavel média de 41,33
livros/ano, fato que ndo voltaria mais a ocorrer nos anos seguintes, até 1954. Para se ter idéia da
importancia desse Ultimo periodo, nele foram registradas as trés maiores marcas anuais de lancamentos:
em 1912 foram langados 63 titulos, em 1913 foram 51 livros e em 1916 foram 41 novostitulos.

Ao acompanhar os titulos langados pela Livraria Francisco Alves, década a década, verifica-se
que desde o inicio de suaexisténcia os livros escolares eram a especialidade da casa, sendo que, no final
da década de 1880, compreendiam mais de 80% do catalogo. Quanto ao nivel de ensino, percebe-se
inicialmente uma producéo voltada para o curso secundario, mas que, a partir da década de 1880,
portanto afinada com o periodo efervescente de debates
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sobre a educacéo popular'?, a editora comegaa investir substancialmente em livros dirigidos ao ensino
elementar, adicionandoao catalogonomes reconhecidos, comoHilario Ribeiroe Felisbertode Carvalho,
jaapontados.

De 1890 a 1899 foram acrescentados ao catadlogo 103 novostitulos, quantidade bem superior a
tudo que foraeditado nos trinta anosanteriores (n=72). S6 de Livros de Ensino foramlangados 86 titulos,
destacando-se, sobremaneira, a inclusdo de 52 obras dirigidas ao nivel primario (contra 36 dirigidas ao
secundario). O ano de 1895 destaca-se como 0 mais produtivo desse periodo, com o langamento de 21
titulos, marcaexcepcional parauma producdo que até entdo tinha atingido o méximo de 12 lancamentos
em um ano.

A formidavel ampliacdo do catalogo da Livraria Francisco Alves nos anos de 1890 contou, pela
primeira vez, coma entrada de nomes que atuavam no ensino publico de Sdo Paulo, como Tancredo do
Amaral (4 titulos), TomasGalhardo (2 titulos), Romao Puiggari (2 titulos) e Jodo Diogo Esteves daSilva
(1 titulo), cujas obras eram dirigidas a escola elementar, destacando-se, entre elas, os livros de leitura,
que tinham sido definidos pelo governo paulista como os Unicos indicados para uso dos alunos.*®

A aproximacdao dos editores com os autores paulistas deu-se antes mesmo da

inauguracao da filial, pois, além da publica¢cdao da Histdria do Estado de S. Paulo de Tancredo
do Amaral, em 1894, assinaram contrato com Tomaz Galhardo, em 3/4/1894 e em 6/9/1894,
para a publicacdo, no ano seguinte, da Cartilha da infdncia e do Segundo livro de leitura
(Braganca, 2000, p. 464-65).

Convém reforcar que este Gltimo, Tomaz Paulo do Bom Sucesso Galhardo (1855- 1904), um
dos homenageados danova livraria, era Oficial Maior da Secretaria da Instrugdo Publica, subordinada a
Secretaria do Interior. O Comendador Tomaz Galhardo, natural de Ubatuba, formou-se na Escola
Normal de S&o Paulo em 1876 e, provavelmente nadécada de 1880, publicou sua Cartilha da Infancia,
cuja 2@ edigdo, de 1891, “modificada e ampliada pelo professor Romao Puiggari”, saiu pela Teixeira &
Irmé&o Editores. Em 1895, no mesmo ano que passaram para a Livraria Francisco Alves, registra-se a
aprovacao de ambosos livros de Galhardo pelo Conselho de Instrugdo Plblica de Séo Paulo, conselho
do qual este autor fazia parte. Em 1979 aindacirculavaa 2252 edigdo desta cartilha feita pela Livraria
Francisco Alves (Kdpke, 1891; Pujol, 1896; Melo, 1954; Mortatti, 2000).

Quanto a Tancredo Leite do Amaral Coutinho (1866-1928), professor da Escola Normal de S&o
Paulo e critico teatral do jornal Correio Paulistano, onde depois também publicou “juizos criticos” para
defender seus livros didaticos (Correio Paulistano de 7/4/1897, p. 3 e de 15/4/1897, p. 2), &€ importante
notar a temaética regional dos titulos de seus compéndios, 0 que expressa o investimento editorial no
mercado paulista de livros escolares. O mesmo se da coma indicacdo de uso na paginade rosto do livro
do Dr. Esteves da Silva, restrito as escolas de Ubatuba.

A grande ampliacdo do catadlogo nos anos de 1890 e as sucessivas reedi¢des das obras consagradas
reuniram capital suficiente para que a empresa continuasse a crescer de forma substantiva na década
seguinte, comprando direitos autorais ou adquirindo outras editoras. De 1900 a 1909 foram lancados
129 novos titulos, sendo que 89 eram dirigidos ao ensino (87 pela classificacdo do catalogo do
centenario, somando 2 titulos listados como “Literatura”, as

12 A década de 1880 iniciou com intensos debates politicos sobre a instru¢do primaria, secunddria e superior,
cujas propostas de reforma podem ser vislumbradas tanto nos Pareceres de Rui Barbosa (1882 e 1883) quanto
na preparac¢do do Congresso de Instrugdo (que acabou ndo ocorrendo) e nas conferéncias da Exposigdo
Pedagodgica do Rio de Janeiro, em 1883 (Kuhlmann Junior, 2001, p.97-107).

13 Foram lan¢ados, de Tancredo do Amaral, Histdria do Estado de S. Paulo (1894), Geografia elementar (4 ed.,
1895), Analectos paulistas (1896) e O Estado de S. Paulo (1896); de Tomaz Galhardo, Cartilha da infancia (3 ed.?,
1895) e Segundo livro deleitura (1895); de Romdo Puiggari, Cousas brazileiras (1895) e Albumde gravuras (1898);
e de Jodo Diogo Esteves da Silva, Instrucgdo moral (1897).
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Poesias infantis e 0 Compéndio de historia da literatura brasileira, mas que tinham sido langados como
livros didaticos). Destes 89 lancamentos didaticos, 35 eram destinados ao nivel secundario e 54 ao
primario, repetindo a tendéncia da década anterior, de investir mais nos produtos dirigidos ao ensino
primario, cujaexpansao, nesse inicio de seculo XX, alastrava-se por quase todos os estados brasileiros.
Como no periodo anterior, destacam-se importantes aquisicdes de seus principais
concorrentes, a Garnier e a Laemmert, tais como 0s compéndios de Abilio César Borges (6 titulos),
Joaquim Maria de Lacerda (4 titulos) e Julia Lopes de Almeida (1 titulo), os quaisseriam depois
muito reeditados. Esses anos marcam, ainda, o langamento dos livros de leitura de Olavo Bilac que,
escritos em parceria (com Coelho Neto e Manoel Bomfim), ou néo, e explorando temas patrioticos,
teriam longa existéncia. As Poesias infantis (1904), os Contos patrios (1904), Patria brasileira
(1909) e Através do Brasil (1910) tornaram-se célebres bestsellers didaticos nacionais,
sobrevivendo naescola priméria até o final dadécadade 1960. A lista de autores que atuavam no
ensino paulista também continuou a crescer entre os langamentos da Livraria Francisco Alves
nesse inicio de século. Os livros didaticos de Arnaldo Barreto, Mario Bulcdo, Ramon Roca
Dordal, Jodo Képke, Eduardo Carlos Pereira, Horacio Scrosoppi e Francisco Mendes Vianavinham
reforcar bastante o catalogo da editora, ndo so pela suaaprovacao oficial em S&o Paulo, mas porque
foram titulos gerados dentro de um sistema de ensino que comegara a servir de modelo paraas
reformas de ensino de outros estados e, portanto, tinham maior potencial de adog¢do, como
acabou acontecendo, por exemplo, com as cartilhas adotadas em Mato-Grosso (Cardoso e
Amancio, 2004: 41-51;

Pfromm Netto et al, 1972).

De 1900 a 1909, os professores de Sdo Paulo publicaram pela Livraria Francisco Alves 26 novos
titulos didaticos e, no periodo seguinte, de 1910a 1919, outras 26 obras escolares seriam langados no
mercado. Entre eles, chama a atengéo os langamentos de Romao Puiggari, Arnaldo Barreto e Ramon
Roca Dordal, professores formados pela EscolaNormal de S&o Paulo e funcionarios da administracdo
publica escolar paulista. Ao todo, os trés autores publicaram pela Livraria Francisco Alves 18 titulos
didaticos, produzidos ora separadamente, oraem parceria, 0s quais seriam incluidos constantemente nas
listas de livros aprovados pelo governo de Séo Paulo.

Natural de Campinas, Arnaldo de Oliveira Barreto (1869-1925) foi professor da Escola-

Modelo do Carmo (1894), inspetor das escolas anexas a Escola Normal de S3ao Paulo (1897),
diretor do Ginasio de Campinase diretor da Escola Normal de Sdo Paulo (1924-25). Foi redator
efetivo da revista A eschola publica, redator-chefe da Revista de Ensino (1902-1904), érgdo da
Associacdo Beneficente do Professorado Paulista. De familia de educadores e autores de livros
didaticos (René de Oliveira Barreto, Rita de Macedo Barreto), Arnaldo Barreto é autor de
varios livros didaticos de sucesso da Livraria Francisco Alves, como Cartilha das Mdes (12
edicdo, 1911), Cartilha Analitica (1909), Leituras Morais (5 edi¢do, 1909) e Primeiras Leituras
(2 edigao, 1908). Em parceria, foi co-autor com Romao Puiggari de uma série de quatro Livros
de Leitura (Primeiro, 4 ed., 1909, Segundo, 5 ed., 1911, Terceiro, 3 ed., 1911 e Quarto, 1911);
e com Ramon Roca Dordal foi co-autor da colecdo de seis Cadernos de Cartografia (1908), e
de quatro cadernos de Desenho (1907) Série Preparatdria, listado como sendo de autoria de
B.R. Em 1908 e 1909, respectivamente, Ramon Roca Dordal publicou, ainda, pela Alves
Arithmetica escolar, exercicios e problemas e Arithmetica escolar, livro do mestre (Livraria
Francisco Alves, 1954; Melo, 1954; Poliantéia do centenario do ensino normal em S3o Paulo,
1946; Mortatti, 2000; Bernardes, 2003).

Ostrésprofessores sdo, provavelmente, segundo Batista(2005), autoresdo paledgrafo assinado com
asigla B.P.R., intitulado Leitura manuscripta (9 ed., 1909), indicado para leitura nos Gltimos anos do
curso primario, cujas primeiras edicdes foram publicadas pela
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Espindola, Siqueira e Comp, a partir de 1901. Os livros didaticos de Arnaldo Barreto e seus parceiros
constam dos anuncios de editoras paulistas veiculados entre o final do século X1X e inicio do XX (A
EscholaPublica, 1896; Almanaque Melillo, 1904; Revistade ensino, 1902 e 1908) e, assim como outros
autores paulistas derenome, mudariam deeditorae seusmanuais teriamvidalonga naLivrariaFrancisco

Alves.
Entre as novas aquisic¢des desse periodo fecundo sobressaem os livrosde leitura de Jodo Kopke, ja

entdo consagrados em S&o Paulo, os quais continuariam a aparecer nas listas de adocdes oficiais do

estado durante muito tempo.
Jodo Kopke (1853-1926) era filho de Henrique Kopke, dono de conhecido colégio em

Petrdpolis (RJ). Nasceu no Rio de Janeiro, mas fez carreira de professor em Sao Paulo,
lecionando nos colégios Neutralidade, Pestana, Escola Americana e Curso Anexo da Faculdade
de Direito. Em 1874, lancou pela editora Laemmert o Método rdpido para aprender a ler para
uso dos alunos da Escola Americana de S. Paulo, com o objetivo de substituir os silabarios,
livro que foi reeditado em Sdo Paulo em 1879 como Método racional e rdpido para aprender
a ler sem soletrar, dedicado a infdncia e ao povo brasileiro (Tambara, 2003: 138).

No entanto, os livros que alcancaram longo sucesso foram os da Série Rangel Pestana, em
homenagem ao amigo jornalista, composta de cinco volumes intitulados Leituras (ou Li¢cdes) morais e
instrutivas (1°. Livro, 1884), sequidamente reeditados. De sua lavra sairam, ainda, Leituras praticas e
Fabulas, cujo exemplar de 1891, provavelmente a primeiraedicéo, traz na contra-capa a lista de todos
os seus livros didaticos, publicados pela Teixeira & Irmé&o, entdo proprietarios da Grande Livraria

Paulista, situada a Rua Sdo Bento, 65.
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Frgura 2: Fabadas. Jodo Ropke. Sao Pauko: Toixeirn & brmio. 1891,
Colegho do Mirca Rarzinni

Tais livros seriam reeditados pela mesma Livraria Paulista de Miguel Melillo (1896), pela
Laemmert(1901),novamente por Melillo (até 1904), depoispor N. Falcone & Cia (1904) e, finalmente,
depois que esta Ultima casa foi adquirida pela Livraria Francisco Alves, possivelmente em 1908, foram
ai continuamente reeditados até a década de 1950 (Kdpke, 1891; Editora Laemmert, 1902; Almanaque
Melillo, 1904; A Eschola publica, 1896; Revista

de ensino, 1902, 1904).
Entre os 54 titulos publicados de 1900 a 1909 e destinados ao ensino primario, chama a atengéo

a grande quantidade de livros de leitura, principalmente os de leitura graduada, como os de Abilio
César Borges (4 volumes), Mario Bulcdo (4 volumes), Jodo Kdpke (4
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volumes), Francisco Mendes Viana, (4 volumes), Roméo Puiggari e Arnaldo Barreto (2 volumes), mais
o terceiro volume de Tomaz Galhardo.!*

A oferta desse tipo de produto, reforgcada pelo lancamento de quatro colegfes de cademos
seriados de caligrafia (An6nimo, 1908), linguagem (Francisco Viana, 1909) e desenho (Lima e
Thompson, 1905; B.R., 1907), evidenciam a aplicacdo do ensino graduado nas escolas publicas
primarias, como vimos, modelo inaugurado em Séo Paulo, no final do século X1X, com os Grupos
Escolares.

Tal producéo reflete, ainda, as principais tendéncias apuradas na anélise do circuito do livro
escolar em Sdo Paulo, como a precedéncia do ensino de lingua materna sobre as demais matérias do
curriculo e a restricdo da adogdo somente de livros de leitura para uso dos alunos, pois dos 54 livros
lancados para o ensino primario, 32 eram para 0 ensino de lingua portuguesa, e entre estes, 28 eram
livros de leitura.

Os dados comparativos ndo deixam ddvida sobre a influéncia que as adog¢es oficiais em Séo
Paulo tiveram sobre os langamentos da Livraria Francisco Alves e mostram que a editora estava afinada
comaexpansaodaescolapublicapriméria paulista, através dainclusdono seucatalogo devarios autores
didaticos que atuavam no ensino publico deste estado.

Mas a expansdo da editora, medida aqui em quantidade de titulos novos lancados, atingiria seu
apice na década seguinte, sendo que 0s numeros apurados apontam que os anos de 1910 foram os de
maior atividade para Francisco Alves, sobretudo quando se consideraa data de seu falecimento, em 29
de junho de 1917. E que desde a década anterior a Livraria Francisco Alves vinhacomprando outras
editoras, além de inaugurar outra filial em Belo Horizonte (1910).

Nessa quadra de prosperidade e expansdo, 10 casas foram incorporadas na
Livraria Francisco Alves. Assim é que no Rio de Janeiro foram adquiridas: a “Empresa
Literdria Fluminense”, a “Livraria Luso-Brasileira” de Lopes da Cunha, a “Livraria
Domingos de Magalhdes” e o fundo editorial das Livrarias “Savin”, “Vilva Azevedo” e
“Laemmert”. Em Sdo Paulo: a “Livraria Falcone” e a “Livraria Editora”. Em Portugal: a
“A Editora” e a “Biblioteca de Instrucdo Profissional”. Além disso, os dois sécios daqui
se associaram a “Librairie Aillaud”, de Paris, e a “Livraria Bertrand” de Lisboa. Em
conseqUiéncia, ficou a Livraria Francisco Alves de posse das publicacdes de 13 casas
editoras. (Livraria Francisco Alves, 1954).

Anibal Bragancaregistra que, em 1907, Francisco Alves se associaracoma “livraria e tipografia
francesa, Aillaud,de Paris” e que antes de comprar a LivrariaBertrand, de Lisboa, junto comseus sécios
(Manuel Pacheco Leé&o e Julio Monteiro Aillaud) em 1908, havia adquirido sozinho

“as editoras ‘Biblioteca da Instrucdo Profissional’ e a ‘A Editora’, sucessora da casa
David Corazzi, tradicionalissima editora portuguesa, ambas de grande envergadura
econdmica e importancia no mercado do livro luséfono, inclusive no Brasil” (Braganca,
2004: 9).

140slivros de leitura de Abilio César Borges foram publicados pela Francisco Alves em 1906; os de Mario Bulc3o,
em 1906 (o 4°, em 1908); os de Kopke, em 1908; os de Francisco Viana, em 1908; os de Puiggari e Barreto em
1908 (1°e 2°) e 1911 (3° e 4° vol.); e o de Galhardo em 1906.
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Pelo ano de lancamento dos titulos de Jodo Kopke e Arnaldo Barreto, é possivel conjecturar que
a comprada Livraria Falcone, de Sdo Paulo (entdo sucessorada Livraria Paulista, de Miguel Melillo),
também se deu em torno de 1908.

Somando essas aquisi¢des a outras, em S&o Paulo (Livraria Editora) e no Rio de Janeiro
(Empresa Literaria Fluminense, Livraria Luso-Brasileira, Livraria Domingos de Magalhaes), e com a
compra do fundo editorial das Livrarias Savin, Vilva Azevedo (sucessora de J.G. de Azevedo) e,
sobretudo, da Laemmert, ocorrida provavelmente em 1909, a Livraria Francisco Alves havia se tomado
a maior editora brasileira (Livraria Francisco Alves, 1954; Hallewell, 1985: 210; Braganca, 2004).

Nos anos seguintes, entre 1910 e 1919, a empresacomandada por Francisco Alves atingiria a
impressionante marca de 342 titulos langados, sem duvida, o periodo mais produtivo da histdria da
editora, cuja cifra jamais se tornariaa repetir.

A analise dos dados aponta que, pela primeiravez, a quantidade de langcamentosde Livros de
Ensino (130) ficou bem abaixo das demais categorias, que juntas totalizaram 212 titulos (dos quais 23
ndo aparecemno catalogodo centenario). Alias,aqui foram considerados 132titulos didaticos, contando
comdoistitulosescolares (As criancas e os animais, de SuzanaCornaz; e Noc¢des de higiene, de Afranio
Peixoto), que apareceram no catalogo do centendrio, respectivamente, entre as obras de Literatura e de
Ciéncias Puras e Aplicadas.

Importante notar que, ao contrario do periodo anterior, 0s langamentos destinados ao ensino
secundario (76titulos) foramsuperiores aos langcamentos dirigidosao ensino primario (56titulos), o que
pode ser indicio da expansdo deste nivel de ensino, sobretudo na rede particular, pois a rede publica
empregavaa maior parte de seus recursos no nivel primério. Em S&o Paulo, por exemplo, além das
Escolas Normais, havia apenas trés ginasios publicos, um na capital, um em Campinas e outro em
Ribeirdo Preto.

As reedicdes, outro fator importante de analise, podem ter contribuido também para o menor
numero de langamentos para 0 curso primario, pois o prazo de validade dos livros didaticos destinados
a este nivel de ensino era geralmente muito longo, sobretudo dos livros de leitura, os Unicos adotados
para uso dosalunos, em S&o Paulo.

Da mesma forma, a década de 1910 marca a expansdo dos sistemas publicos de ensino nos
outros estados brasileiros, aumentando bastante a demanda de livros escolares, 0 que indica o acerto de
Francisco Alves na producédo de livros dirigidos ao ensino elementar. Paulatinamente, a Livraria
Francisco Alves foi ocupando o espago de suas concorrentes, inclusive da Laemmert e da Garnier,
tornando-se a principal editora do pais, e Francisco Alves, ao “incorporar a seus negocios livrarias-
editoras estrangeiras, invertia o percurso de seus contemporaneos europeus, como os Garnier”
(Braganca, 2002: 76).

Depois da morte de ambos 0s sécios (Manuel Pacheco Ledo morrera antes, em 24 de dezembro
de 1913) e depois de cumprido o testamento de Francisco Alves, que deixou imensa fortuna para a
Academia Brasileira de Letras, a editora passou a ser dirigida por Paulo Ernesto de Azevedo, cunhado
de Manuel Pacheco Ledo, que permaneceu a frente da casa até 1941 (Livraria Francisco Alves, 1954; O
Estado de S. Paulo de 25/12/1913, p. 8). Dai o uso da chancela Livraria Paulo de Azevedo & Cia. nos
livros didaticos, junto (ou ndo) coma denominagéo Livraria Francisco Alves.

Reduzida, se comparadacom o picodadécadade 1910,a producdo de novos titulos nas décadas
seguintes (de 1920 até 1954) manteve-se regular, com a média de 190 titulos novos por década,
registrando, porém, novo pico de crescimento de Livros de Ensino, na décadade 1940, segmento que
respondia por mais de 86% do total de titulos langados, o que pode significar indicio de nova expansdo
escolar.

A trajetoria da Livraria Francisco Alves e seus desdobramentos em S&o Paulo mostram de que
maneira a expansdo da escola publica elementar paulista criou condi¢des muito favoraveis para a
expansdo editorial. Mostra também que seus editores se esforcaram
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para compreender e para participar de todas as fases do circuito do livro escolar, da produgéo ao
consumidor final, circuitoesse, a0 mesmo tempo, tdo sensivel as novas técnicas de producdo, aos agentes
educacionais e as redes de sociabilidade. Para isso, eles sabiam que naquela épocaera imprescindivel
estar presente no local onde o produto seria gerado, validado e consumido. Principal editora do Pais
durante longo periodo, a Livraria Francisco Alves ficaria gravada na memaria de muitas geragdes de
brasileiros como sindnimo de livro didatico.
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AS PRATICAS EDUCATIVAS FAMILIARES E A
PARTICIPACAO NA CULTURA ESCRITA EM MEMORIAS
DE PROFESSORAS!

Maria Emilia Lins e Silva

Universidade Federal de Pernambuco

Resumo

As praticas educativas familiares e a participacdo na cultura escrita em memorias de professoras

Este trabalho busca compreender as praticas educativas familiares na infancia e adolescéncia e sua
contribuicdo para o desenvolvimento de praticas de escrita de docentes do Ensino Fundamental. Seu
objetivo central foi o de analisar como a familiarizagdo com o mundo da escrita, assim como formas de
“mobilizagdo” para a escolarizagdo e do dominio da lingua escrita no contexto familiar repercutiram nas
praticas de escrita de um grupo de dezesseis professoras das séries iniciais da regido metropolitana do
Recife. Como procedimento metodoldgico, utilizou-se, primeiramente, a troca de correspondéncia
entre a pesquisadora e esse grupo, ao longo de um periodo de cerca de um ano, no espago entre as
cidades de Belo Horizonte/Recife e Paris/Recife. A correspondéncia teve por temas os usos da escrita
feitos pelas docentes, suas trajetdrias de formagdo, assim como suas relagGes com esses usos. Em
seguida, foram realizadas entrevistas com alguns membros desse grupo com o objetivo de desenvolver
hipoteses formuladas a partir da andlise da correspondéncia, bem como de recolher material escrito
pelas docentes. A analise dos dados revelou que a posigdo social e as experiéncias de letramento na
esfera familiar, embora fundamentais, ndo foram as Unicas responsaveis pelos tipos de relagdes que as
docentes estabeleceram com a escrita. Dentre esses fatores destacam-se o autodidatismo, a
participacdo em movimentos politicos ou sociais, cursos de formagado, escola e redes de sociabilidade
organizadas em torno da familia, amigos e da comunidade mais préxima.

Palavras-chave: apropriacdo de praticas de escrita; memorias; escrita de professoras; letramento.

Abstract
Familiar educative practices and participation in written culture in teacher’s memories

This paper aims to understand how familiar educative practices interfere with the uses of literacy by
Elementary school teachers. For that, it analyzes the role of familiarization with the written culture, and
also the role of different practices of familiar “mobilization” for the school success of their children
shaped uses of literacy by a group of sixteen teachers living in the metropolitan area of Recife, in the
State of Pernambuco, in Brazil. The methodology of data gathering was based on the exchange of
letters between the researcher and the teachers, for one year, when she lived in Belo Horizonte, Brazil,
and Paris, France. The themes of the correspondence were the uses of literacy, mainly practices of
writing, by the teachers, its trajectory of education, and their relationships with these uses. In order to
develop interpretative hypotheses, and to gather texts written by teachers, the research also made
interviews with a smaller group of teachers. The data analyses showed that social position, and the
literacy experiences in the familiar context are an important factor of the shaping of the teacher’s
written practices, but they can not be seen as an exclusive factor. Autodidacts efforts, and differentnets
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of socialization such as schools, political activism, institutes of teacher’s formation and different ways

of sociability in family, between pears and local community are also relevant factors.

Key-words: written practices appropriation; memories; teacher’s practices of written; literacy

1 . . ~ ,
Este trabalho contou com o apoio da Capes, por meio da concessdo de bolsas de estudo no Pais e no
exterior.
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Introducao

Este trabalho apresenta parte dos resultados de uma pesquisa mais geral (Lins e Silva, 2004)
sobre as praticas de escrita de docentes, bem como sobre sua construcio ao longo de suas trajetorias
pessoais e profissionais.? Para isso, desenvolveu-se uma pesquisa de natureza qualitativa, baseada na
coleta de dados sobre a “escrita em pratica” e sobre as representagdes dessas praticas de 16 professoras
do Ensino Fundamental, da regido metropolitana do Recife. A coletade dados se fez por meio da troca
de correspondéncia entre a pesquisadora e esse grupo, ao longo de um periodo de cerca de um ano, no
espaco entre as cidades de Belo Horizonte/Recife e Paris/Recife.

A correspondénciateve por objetivo apreender o uso da escrita pelas docentes (dai a escolha
desse procedimento de coleta), assim como apreender suas representacdes acerca de seus usos, as
trajetdrias de formacao das professoras, suas atitudese disposi¢es em relacdoa esses usos (dai os temas
das cartas girarem em torno desses temas). De modo complementar, foram também realizadas
entrevistas com alguns membros desse grupo, com o objetivo de desenvolver hipéteses formuladas a
partir da analise da correspondéncia, bem como de recolher material escrito pelas docentes.

Neste trabalho, apresentam-se os resultados da analise a respeito de uma dimensdo especifica
da trajetoria de formacdo dessas docentes: 0s usos da escrita presentes no contexto da vida cotidiana do
grupo familiar.

Com certeza, aescritaencontra-se freqiientee fortementerelacionada a escola: ela é, comefeito,
a instituigdo responsavel pelo ensino das “técnicas” de escrita, da instauracdo de uma ordem, da
regulamentacdo das formas e normas dos usos da lingua escrita, construidas socialmente. No entanto, a
familia é outra instituicdo importante e essencial na transmissdo da escrita. Ela é, em maior ou menor
grau, praticada por adultos no cotidiano doméstico; esses atos cotidianos de uso da lingua escrita
envolvem diversos significados, usos e fung@es que sdorelevantes na formacédo das habilidades, atitudes
e disposi¢Ges em torno da escrita. Essa influénciados adultos (e, muitas vezes, de irmdos mais velhos
ou grupos de pares) ocorre também, freqlientemente, em torno de atos explicitos e sistematicos voltados
para dirigir a escrita das criancas e para garantir 0 acesso a seus usos, ou, ainda, se exerce, de modo
“invisivel”, por meio das diferentes vivéncias de eventos de letramento no interior do grupo familiar ou
em outras esferas de socializacdo, forado contexto familiar mais imediato, mas que introduzem no
interior da familia, novas demandas de escrita para as futuras professoras e para seus familiares.?

No caso de professoras do Ensino Fundamental, como se exerceram essas influéncias? De
acordo com suas lembrancas, de que modo os capitais familiares (no caso de uns) ou

2 Poucos estudos dirigem sua atencdo para as praticas de escrita, sobretudo para a escrita na vida cotidiana do
“ordinary people”, ou seja, as pessoas comuns que utilizam a escrita, mas ndo sdo “escritoras” (Barton e
Hamilton, 1998; Sheridan, Street e Bloome, 2000). O universo das “écritures ordinaires” (Fabre, 1993) se opde
ao universo prestigiado da escrita literdria e cientifica, que tém o objetivo de “fazer uma obra” e “consagrar um
autor” ou “uma autoridade”. A escrita cotidiana associa-se a rotina das ocupagdes cotidianas e tende a ndo deixar
tracos. Penetrar, como se procurou fazer neste trabalho, na “maison des écritures” significa, segundo Daniel
Fabre (1993), buscar o espago doméstico e reconhecer que esse espago envolve uma diversidade de escritas, ao
mesmo tempo multiplas e desigualmente compartilhadas na esfera doméstica.

3 Um dos sujeitos da pesquisa, a professora Socorro Damasceno, por exemplo, exerceu a pratica epistolar fora
do contexto familiar. Em seu depoimento ela recordou que escrevia correspondéncia no convivio com as
prostitutas a quem servia como “escriba” das cartas para os amantes, em troca de adornos e presentes pelo seu
trabalho, fungdo reconhecida tanto na familia como na comunidade. Assim, a funcdo de “escriba” das missivas
que circulavam na sua familia foi extrapolada para as experiéncias de escrita fora do ambiente doméstico.
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taticas* (no caso de outros) contribuiram para a construcdo de modos peculiares de insercdo e de
participacao nacultura escrita?

A anélise dos depoimentos escritos e orais foi guiada pelas seguintes questdes especificas: que
relagdo a docente estabeleceu com a escrita no contexto familiar? Que pessoas exerceram um papel
significativo na familiarizacdo com a escrita no ambiente doméstico? Quais os fatos marcantes
(agradaveis e/ou desagradaveis) vivenciados na familia? Como as praticas educativas familiares na
infancia e adolescéncia contribuiram para a constituicdo de determinadas préaticas de escrita? o que
lembram as docentes de seus primeiros gestos de escrita nafamilia? Elas recordam onde, quando, o que
e para que escreviam no contexto doméstico? Que situagBes/eventos de escrita foram vivenciados por
elas no espago familiar?

Este trabalho se organiza do seguinte modo. Na primeira parte, faz-se uma caracterizacao geral
do grupo de professores; na segunda, apresentam-se trés grandes grupos familiares constituidos de
acordo com as praéticas de escrita desenvolvidas pelas familias e pelas possibilidades construidas paraa
formacao das futuras professoras; a terceira e Ultima parte discute as principais conclusdes do estudo.

Quem sdo as professoras que participaram da troca de cartas?

As professoras tinham entre 25 e 48 anos, com experiéncia no magistério compreendendo uma
larga faixa de dois a 35 anos. Todas elas possuiam nivel superior, sendo formadas em Pedagogia (13),
Letras (2) e Biologia (1). Seis professoras fizeram curso de especializacao® e uma professora realizava
o curso de mestrado no periodo datroca de cartas.

Sobre aexperiénciaprofissional, verificamosque, embora todas as professoras atuassemna rede
do Municipio do Recife, muitas atuavam também na rede privada, trabalhando em diferentes niveis de
ensino (pré-escolar, séries iniciaisdo ensino fundamental, educagdo de jovense adultos e no magistério),
nos municipios do Recife e de Camaragibe. Apenas duas professoras® ndo estavam assumindo funcoes
de ensino durante a troca de cartas, e quatro delas estavam, além das atividades de ensino,
desempenhando as funcdes de coordenadora pedagdgicae de assistente de diregao.

Trés perfis familiares e as praticas de escritas

Pretende-se descrever e analisar as configuracdes familiares das professoras em trés grupos,
reunindo as combinagdes especificas que organizam um modo de relacéo com a escrita e elementos
sociologicamente relevantes, assim como realizou Bernard Lahire (1997) em seu estudo sobre as
configurag@es familiares nos meios populares.

Compreendemos que, mesmo no interior de um grupo social homogéneo (grosso modo, como
€ 0 caso das professoras desta pesquisa), as praticas de escrita podem se evidenciar de maneira
contrastada e, ainda, se ordenarem segundo uma légica diferente da

4No sentido que Michel de Certeau (1990) emprega o termo, em oposicdo a “estratégias”; o primeiro relativo aos
movimentos dos dominados, que “cagam em campos de outrem”; o segundo termo relativo aos movimentos
dos dominantes.

5> Os cursos realizados foram: “Psicologia Cognitiva” (duas professoras), “Fundamentos da Educa¢do de Jovens e
Adultos” (uma professora) todos realizados na Universidade Federal de Pernambuco (UFPE); “Orientagdo
Educacional” (uma professora), realizado na Pontificia Universidade de Minas Gerais, e “Ecologia e Manejo
Pesqueiro de Agudes”, na Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE) (uma professora). No periodo da
pesquisa, uma outra professoraestava fazendo especializagdo na area de “Psicopedagogia”.

6Uma professoratrabalhava como responsavel pelo Projeto Habilidade de Estudo no SESC e a outra atuava
como coordenadora de um Abrigo de Meninos e Meninas de Rua da Prefeitura Municipal do Recife.
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I6gica encontrada na estratificacéo do capital econémico e cultural (Albert, 1993). Advém dessa
compreensdo o objetivo de elaborar “quadros” das configuragcdes familiares das professoras, sem, no
entanto, deixar de dar atenc¢do a “desvios” singulares. No conjunto das docentes participantes deste
estudo, algumas regularidades e irregularidades foram percebidas na organizacéo das configuragdes
familiares. A partir de alguns critérios (explicitadosao longo do texto), agrupei as docentesem trés tipos
de configuragdes, descritasa sequir.

Grupo Familiar I: O convivio e a assisténcia familiar nas praticas de leitura e
escrita

O primeiro grupo familiar integra cinco professoras (Elaine, Adriana, Angélica, Jacqueline e
Marcia)’ que revelaram umarelacéo desenvoltae fluida coma escrita: eram filhas de pais que tiveram
nivel de escolaridade elevado, em relacéo as demais, e possuiam uma relativa estabilidade profissional
e financeira.

As familias dessas professoras pertenciam a um universo social relativamente proximo da
cultura escrita. Essa inser¢do se manifesta pela acdo de agentes pertencentes a familia: avos, tios, pais e
mées, por exemplo, assim como pelo exercicio, pelos familiares, de uma “presenga simbolica”, por suas
ligagdes afetivas ou profissionais como o mundo da escrita (um tio publicitario, um avo que escrevia
romances, pais e maes professores, por exemplo). As acdes desses familiares podiam envolver o
incentivo a distingdo escolar, a leiturade escritos da crianca, 0 acompanhamento sistematico de tarefas
escolares, a leiturade livros para a crianga, o incentivo a troca epistolar. Provavelmente, esses variados
elementos se combinam para criarum “clima familiar” favoravel a umaatitude confiante — embora néo
sem certa tensdo — dessas professoras, diante do ato de escrever.

Asprofessoras Elainee Adriana (quesédo irmas) relataram, tanto nascartascomo nas entrevistas,
terem convivido em um espaco familiar incentivador e propiciador de praticas de leitura e escrita
diferenciadas: das situacdes de escrita corriqueiras ao universo da escrita prestigiada e valorizada
socialmente. Elas reconhecem a presenca da escrita no ambiente familiar, sejaquando falamdo avé
escritor de romances e novelas de radio, que exerceu um papel de interlocutor/incentivador do que liam
e escreviam, do pai que estimulava o exercicio da escrita, ou, ainda, dos tios que seguiram a carreira
publicitaria. Apresentaram, portanto, um ambiente em que a escrita foi situada no “mundo dos
produtores de textos”. Os seguintes depoimentos revelam a convivéncia com €SSe Universo:

Uma parte da minha familia é de gente que costuma trabalhar com idéias, sdo
publicitarios, e estdo sempre escrevendo...e meu avé materno, além de publicitario, era
escritor de programas e novelas de radio e chegou a publicar dois livros. Talvez, porisso, desde
pequena eu também tenha querido, se nao ser escritora profissional, ser escritora amadorg,
ou seja, conseguir publicar pelo menos um livro de poesias ou contos. (Elaine, 12 carta).®

[...]eununca tinha parado pra pensar assim, a escrita presente na minha vida. Eu sou
neta de escritor, neta de publicitario, sobrinha de publicitario; assim, essa questdo das idéias
e da presenca da escrita sempre teve, mas nunca é consciente. E eu sempre me arrisqueia
escrever... tinhavergonha do que escrevia, rasguei muita coisa. Eu acho que pelainfluéncia do

7Quanto a forma de identificagdo, quatorze professoras decidiram manter o préprio nome na divulgagdo
dos resultados e apenas duas preferiramadotar um nome ficticio, sugerido por elas mesmas. As
professoras autorizaram a divulga¢do das cartas.

8 Embora ndo seja objetivo deste trabalho discutir a “escrita em uso” das professoras, as cartas foram
transcritas sem revisdo, por revelaremdiferentes dimensdes do dominio e do uso da escrita.
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meu avo serescritor, por eu gostar de ler, eu sempre quis escrever contos, romances,
escrever poesias... eu tenho algumas poesias escritas. (trecho da entrevista com Elaine).

A convivénciacom esse ambiente familiar criou expectativas em Elaine, que desejase tornar
uma escritora profissional, e também estimulou o gosto pela escrita dos contos, romances e
poesias. Ela atribui ainda essa vontade de escrever a pratica da leitura. Isso evidenciaa crengade
que a leitura favorece a producdo de textos e a desenvoltura no trato das idéias no ato da escrita. Para
ela, escrever, portanto, e ser considerada “escritora” significa escrever paraalém das situacdes de
escrita envolvidas nas praticas rotineiras. Para Adriana,
essa influéncia familiar se revelou no desejo de escrever para criancas e de organizar e editar o
romance autobiogréfico do seu av6. Para ela, o av0 escritor e o pai exerceram influéncias
estimuladoras e positivas na sua relagdo com a escrita. Quando solicitei que pensasse sobre algum
fato ou pessoa que tivesse influenciado a sua relagdo com a escrita, ela escreveu:

Lembro de duas coisas que considero importante: Meu avé materno era escritor,
chegou inclusive a publicar dois romances “Mulher sem nome” e “Sangue Maldito”, que eu
nunca li, mas ele foium exemplo para mim e eu sempre tive muita admiracdo e ele foi uma
pessoa que sempre me deu muita forca. Lia sempre as coisas que eu escrevia e fazia suas
criticas, mas sempre me encorajou. Quandoele faleceu, hd nove anos atras, estava escrevendo
um novo romance que contavaa histéria da vida dele. Os originais deste romance, bem como
algumas cronicas que ele tinha, ficaram comigo apds sua morte e eu tenho um projeto, ou
melhor, porenquanto é sé um desejo, de organiza-lo e editd-lo. Quemsabe? Outra pessoa que
foi muito importante nesse processo foi meu pai que sempre foi um fa incondicional. Vibra
com tudo que eu escrevo. Acredito que foram eles dois os maiores incentivos que eu tive na
vida. Hoje Adriano, meu quase marido, também me incentiva muito, mas ele acaba, mesmo
sem saber, me inibindo um pouco. E que ele é escritor, um excelente escritor, e mesmo ndo
tendo intengdo eu acabo ficando um pouco intimidada. Acho que eu tenho medo de ndo ser
tdo boa como ele (Adriana, 22 carta)

E interessante, perceber que, apesar de nuncarter lido os romances do avd, a professora recordou
da postura de leitor, assumida por ele, quando lia “as coisas” que sua neta escrevia. A recordagio de
Adriana se fixou nessa orientacao assistida pelo avd, destacando, com menor freqtiéncia, as memorias
em torno dos objetos escritos em si mesmos, ou seja, sobre 0 que escrevia na esfera familiar. Adriana
recorria a leituracompartilhada, socializando o que escrevia com o avd, o pai e 0 marido escritor. O que
escrevia passava pelo “crivo” do outro, que reorganizava, reestruturava a formae 0 contetdo do texto,
autorizando sua “publicacdo”. Outro fato interessante e refere a auséncia da figura feminina nos
momentos de socializagao sobre o que ela escrevia, manifestando um papel desigual exercido pelas
mulheres nas préaticas de escrita e nafamiliarizacdo das filhas com essas praticas no ambiente familiar,
quando se trata de uma escrita a ser publicizada e, mesmo que néo editada, pensadatendo em vista a
esfera publica, ela é uma escrita masculina e criadora de tensdo, ja que o que as irmas escrevem passa
pelo crivo da autoridade masculina: av, pai, tios, namorado.

Além dos eventosde escrita, as leituras estiveram presentes na infancia e adolescéncia dessas
professoras. Elaine revelou, durante a entrevista, que teve uma “vida muito certinha, mu ito vigiada,
muito centrada pelamae”, quea cercava. Porisso, elaingressouna convivénciacomo mundo dos livros
para amenizara auséncia da socializacdo com outros adolescentes. Para ela, esse convivio com a leitura
de contos, gibis, fotonovelas e os titulos da Biblioteca das Mocas estimulou também a vontade de
escrever.
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Portanto, as professoras-irmas, Elaine e Adriana, adquiriram disposicdes e crengas em relagao
a escrita pela familiarizag&o e heranca, seja através do contato com o avé materno que foi escritor ou
com os tios publicitarios, seja pelo convivio com a mée que foi secretaria de escola e ter sido criada
dentro dessa institui¢do. Elas afirmaram terem “herdado” na familia a naturalidade e a facilidade em
escrever, estabelecendo uma relagio fluidae prazerosa com a escrita. E nesse ambiente familiar que
Elaine e Adriana adquiriram essa desenvoltura, antes da insercdo na escola, formando crengas, atitudes
e competéncias em relagdo ao universo prestigioso da escrita reconhecida socialmente e nas vivéncias
com as escritas cotidianas. E bom lembrar, entretanto, que essa relagio ndo se manifesta sem tenséo: ela
é subordinada ao crivo da autoridade masculina, vistos como legitimos escritores, e em detrimento
mesmo da presenca, em suas lembrancas, do papel que a méde — professora primaria — pode ter se
manifestado na familiarizagdo das filhascom a cultura escrita escolar.

Outra forma de insercdo na cultura escrita foi vivenciada por outras duas professoras: trata-se
justamente do convivio com familiares professores que, no espaco doméstico, garantiram 0 acesso as
préaticas de leitura e escrita vivenciadas na escola. Duas familias, das professoras Angélicae Jacqueline,
ilustram essas préaticas de formas diferentes.

A professora Angélicateve “[...] uma familia repleta de professores”, que estimulou a aquisi¢éo
de livros durante toda a infancia. Ela esteve, como afirmou “[...] rodeada de livros e disquinhos de
historinhas”, que “[...] adorava lé-los”. Lembrou ainda que, ap6s os 11 anos, a leitura de novostitulos
foi intensificada com: os livros da série “Polianna” (menina e moga), 0s livros da Colecdo Vaga-Lume,
Sidney Sheldon, Agatha Christie, Paulo Coelho e outros. As préticas de leitura, portanto, foram
estimuladasna primeira infancia e ndoencontramoposicdo familiar (comoé comumem relacdoa leitura
feminina—cf.Garbe, 1993 —sejapelacensura, seja pela visdo doato deler como6cio, oposto aotrabalho
doméstico).

Nas recordacdes de Angélica surge também, aos poucos, a aquisi¢do do diario, as mensagens
escritas aos colegas, os riscosadvindos do ato de escrever, evidenciados pela leituranédo autorizada do
diario pelos irméos, e pelas correcdes ortograficas realizadas pelas tias, que eram professoras
inicialmente, lembra-se apenasde que:

Quando vocé falou em diario, eu lembrei que quando completei 12 anos ganheium
diario e adorava passar os dias escrevendo sobre tudo o que me acontecia. E interessante como
eu ndolembrava mais disto. Também na minha adolescéncia, tinha um caderno onde todos os
professores e colegas escreviam mensagens para mim, hoje ndo tenho nem idéia de onde
possa ter ido parar este caderno. Emilia, por incrivel que pareca, eu ndo consigo lembrar da
minhainfancia, somente a partirdos 8 anos é que eu tenho recordagdes. Ndo lembro da minha
primeira escola, da minha professora de alfabetizacdo, dos colegas, das tarefas, do livro, das
festas, ndo lembro de nada e também ndo tenho fotos deste periodo. Eu sempre achei isto
estranho, mas também nunca procurei perguntara ninguém. (Angélica, 22 carta)

no decorrer datrocadas cartas, as lembrancas foram surgindo, fazendo com que Angélica reconhecesse
que houve um investimento familiar nas préticas de leiturae de escrita, que s6 foram lembradas apenas
quando a pesquisadora recordou, numa de suas cartas sobre sua prépria formacao, a escrita do diario: a
referéncia a fez se lembrar da também de seu diario de adolescente (e sua leitura pelos irmos), assim
como o papel de suas tias professores na direcdo de sua aten¢éo a buscar escrever com cuidado, com
ortografia e caligrafia adequadas. O exercicio de lembrar os eventos de escrita cotidianos confirma,
portanto, ser uma tarefa bastante dificil. Provavelmente, a dificuldade em recordar acontecimentos
diversosdaescritapode seratribuidaem fungdoda propria naturezatransparente da escritano cotidiano,
ou ainda em razdo do ndo reconhecimento das praticas de escritas existentes como legitimas.
Verdadeiros eventos de escrita seriam aqueles destinados paraa publicacdo ou para o ensino na escola.
As escritas cotidianas realizadas ndo foram inicialmente reconhecidas como
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eventos de escrita de fato, apesar das lembrancas relativas a leitura durante a adolescéncia.

Um outro exemplo também atesta que o convivio e a proximidade com a culturaescolar dentro
da familia, através de orientagOes assistidas nas atividades de escrita realizadas pela figura matema,
favoreceram contextos diversificados de usos da escrita. Trata-se da familiada professora Jacqueline.
Acompanhar, quando crianga, mesmo sendo apenas “como ouvinte”, as aulas lecionadas pela sua mae
professorafez com que ingressasse precocemente no estudo das primeiras letras e que aprendesse a ler
com apenas “dois meses de aula”. Essa convivéncia favoreceu ainda, segundaela, a sua escolha pelo
magistério, pois, quando foi estimulada a pensar sobre 0s motivos que a levaram a se tornar professora,
associou a escolha pela profissdo docente a familiaridade adquirida com as atividades de escrita
vivenciadas na cooperacdo coma mée.

Nesse convivio, ela foiincentivadaa lidar com a escritaem diversas situagdes de usos escolares,
o0 que favoreceu o exercicio da escrita no seu contexto profissional. Além disso, sua mée conduzia a
avaliacdo da escrita, considerando as normas apropriadas para escritores iniciantes, como podemos
acompanhar no seu depoimento:

[...] minha m3e procurava corrigir tudo o que nds escreviamos, eu, meu irmdo (mais
velho) e minhairma (mais nova). Eu adorava copiar adivinha¢des para pegar os colegas

“_

[...] numadessas adivinhacGes escrevia palavrajaula com “g”trés vezes seguidas e até
hoje me enchem com esse erro. S6 esquecem que eu tinha apenas esse erro em um
caderno de quarenta pdaginas escrito, bem se tinham outros ndo acharam, e
procuraram bastante (Jacqueline, 32 carta).

Dessa forma, podemos observar que, para Jacqueline, suamde foi umareferéncia de
professorae modelo de usuéria da escrita e da leitura; foi também alguém que estimulou — no interior
das relacdes de competicdo entre irmaos — umapreco ao ato de escrever. Por
fim, a professora Méarcia também ilustra o perfil desse primeiro grupo familiar. Ela ndo se
recordou de “nada muito marcante” em relacdo aos fatos da sua vivéncia com a escrita na familia.
Segundo ela, “s6 lembro que minha mae pegava muito no meu pé por causa da letra e achava
verdadeiro absurdo quando encontrava erros de ortografia”.

E interessante verificar que, apesar de ndo ser professora, como a mée de Jacqueline, a
preocupacdo com a forma corretada escrita das palavras esteve presente nas orientacfes da sua mée.
Mesmo sem uma formagéo especifica e vinculos proximos com a escola, algumas familias, detentoras
de niveis elementares de escolaridade, mostraram-se atentas e se mobilizaram em torno dos aspectos
mais visiveis da escrita: a caligrafia e 0 aprendizado dagrafia corretadas palavras.

Embora distante do universo prestigioso da escrita socialmente valorizada, Marcia e suas irmas
estiveram proximas a um evento de escrita popularmente reconhecido e praticado com bastante
frequéncianas familias. Trata-se, naadolescéncia, de umaexperiéncia de troca epistolar comos amigos.
Como avaliado peladocente, essa préatica de escrita favoreceu suarelacdo com a escrita, pelo menos ao
escrever cartasde forma espontanea para 0s amigos. Segundo ela, escrever cartas significava antes de
tudo colocar a servico da expressdo de si a obediénciaas normas de composicdo do texto, adequando o
estilo da linguagem ao seu destinatario. Dessa forma, a oralidade e as expressdes coloquiais e as girias
estiveram presentes nessa experiéncia epistolar, como podemos acompanhar no seu depoimento:

Mudei na melhor época da adolescéncia, época de namoro, muitas amizades e
paqueras. [...] durante os primeiros seis meses de 1982, passamos escrevendo e recebendo
cartas. Minha mae conta que comprou, na época, 400 envelopes, o que correspondia
a
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quantidade de cartas que eu, minhas duas irmas e ela envidvamos. Considero este exercicio
importante de escrita, embora que bastante espontaneo, porque eu escrevia obedecendo ao
padrdo estético de cartas, mas a linguagem erabem parecida com a linguagem oral, com girias
e expressdes que usavamos (22 cartade Marcia)

Diferentemente da experiénciaepistolar com os amigos, Marcia destacouumarelacaotensacom
a escrita em outros contextos de uso da escrita, especialmente nos eventos de escrita exigidos no
universo profissional e da formacdo académica. Essa imagem construida na relacao estabelecida com a
escrita decorre do clima de tenséo e pressdo dos momentos avaliativos em que as situacdes de usos da
escrita ocorreram: elaborar um texto para uma selegdo, uma provaescrita para promogéo no trabalho e
um texto sobre suas memorias de leitura para ser socializado em um grupo de estudo. Provavelmente, a
mistura e a duplicidade nos lugares construidos para si mesma podem ter sua explicacdo em funcéo da
propria diversidade dos contextos de usos da escrita que, num grau de maior ou menor tensdo,
estabelecem objetivos e condigdes de producéo variados. Nesse primeiro grupo, encontram- se
professoras que foram familiarizadas em ambiente de escrita em que 0 romance, a correspondéncia, as
atividades escolares “antes da escola” circulavam no cotidiano. As docentes desse grupo foram viveram
num contexto familiar favoravel, estiveram expostas a situagdes relativamente mais diversificadas de
escrita, pois tiveram condicdes objetivas e subjetivas estimuladoras na construcdo de certo grau de
seguranca e “certeza de si” noconfrontocoma escrita. Portanto, o cotidiano dessas docentes foi marcado
pela vivéncia daescrita como uma préatica mais ou menos comum, usual e presente no dia-a-dia de suas
familias, tanto nas escritas privilegiadas como nas atividades corriqueiras. As professoras apresentaram
em suas memorias algumas semelhancas e diferencas em relacdo aos modos de situar a presenca ou
auséncia da escrita no ambiente familiar. Essas diferengas residem, precisamente, no grau maior ou
menor de publicizag¢éo de seus escritos, no maior ou menor grau da presenca antecipada da cultura
escolar e, por Gltimo, no maior ou menor grau de préaticas de escrita distensa, entre pares.

Grupo Familiar II: A crenca no estudo como forma de ascensao social

O segundo grupo reune os perfis de seis professoras (Dulce, Shirley, lvana, Solange, Maria e
Abda), que apresentaram algumas caracteristicas familiares semelhantes, mas que nao representam o
conjunto das professoras: pais com niveis médios de escolaridade; uma relagéo tensa com a escrita,
(embora Solange tenhamostrado estabelecer, como ato da escrita, umarelacdo mais distensa, revelando
ter semelhangas com o primeiro grupo). Outro ponto comum se refere a presenca reduzida de
informacdes sobre as condi¢des financeiras das familias. Apenas Dulce afirmou que sua familia viveu
em uma situacdo familiar favoravel. Shirley e Maria trouxeram poucas informagdes sobre as praticas de
escrita nas cartas, embora a participacdo na pesquisa tenhasido constante, pois responderam a maioria
das cartas.

O perfil desse grupo familiar caracteriza-se em func¢éo de um conjunto de investimentos
familiares paraassegurar o acesso aos estudos, como umaforma de ascensédo social, mas em que esta
ausente a familiarizagdo com préticas de escrita cotidianas.

Nas cartas de Maria e Shirley, as memorias sobre o contexto familiar no contato com a escrita
estdo ausentes. Apenas num trecho da entrevista, Maria ressaltou a experiéncia com a troca de cartas
vivenciadas na fase da adolescéncia. Na correspondéncia com uma amiga, ela destacou a facilidade em
escrever; noentanto, expressou o sentimentode medode cometer errosreferentes & questao da ortografia
e da concordancia como uma preocupacdo ainda presente em sua experiéncia com a escrita, nos
momentos atuais.
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E, eutive uma colega que moraem outro estado e eu escrevia cartas com elatambém.
Eu nunca tive assim tantos problemas com a escrita, no sentido de escrever. Meu problema é
na questdo do medo de errar, a questdo ortografica, a questdo da concordancia (trecho da
entrevistacom Maria)

Vale destacar que a professora Maria foi uma das docentes que concentrou seus relatos as
situacdes do presente, no caso, a elaboracdo do projeto de pesquisa no curso do Mestrado em Educacao.
Em nenhuma das suas cartas recordou 0s acontecimentos na infancia e adolescéncia; apenas quando foi
estimulada a rememorar, na situacédo da entrevista, ela lembrou de ter-vivenciado a troca de cartas na
adolescéncia. Portanto, apesar de ter o maior nivel de escolaridade no conjunto das docentes deste
trabalho, e, talvez, exatamente por estar submetida a um nivel constante de tensdo na escrita do seu
projeto de pesquisa, Maria priorizou no pacto estabelecido com a pesquisadora a expressdo de suas
inquietacBes e receios naescritade um trabalho académico, semelhante a situacéo da pesquisadora, que
também estava inserida em um contexto de escrita institucional: a elaboragdo de uma tese.

Em relacdo as cartas de Abda, Ivanae Solange, destacaram-se a auséncia de fatos marcantes de
escritana esfera familiar. As professorasrealizaramreflexdes, analisando as repercussdes dessaauséncia
emseu percurso de socializacdo forado contexto familiar. A professora Solange, por exemplo, recordou
que, apesarde adistanciaentre os familiaresser umaboajustificativa para se iniciar umatroca decartas,
essa pratica epistolar esteve ausente no seu universo familiar. Recordou, ainda, 0 uso do suporte (papel
de pao) nas escritas realizadas na esfera doméstica e das leituras de fotonovelas preferidas pela sua mae.

Na familia ndo me recordo de nenhum fato desagradavelno que diz respeito a escrita

(Abda, 32 carta).

N3do me lembro de sessdes de escrita em minha casa. Mordvamos distante de toda
familia, mas carta ndo se escrevia. Algumas coisas eram escritas em papel de pdo. Minha mae
gostavaapenasde ler fotonovela quando terminava os afazeres de casa (Solange, 32 carta).

[...] durante minha vida de estudante, quando ndo fuiinfluenciada pela escola, nem
pela familia, na arte de escrever cartas. Acho que este projeto repercutiu até hoje na arte de
fazeramigos de longe, que ndo receberam resposta e ndo se comunicaram mais. Como vé, ndao
sou muito boa nisso (lvana, 12 carta).

[...] rememorando a escrita ndo teve muito presente, nestes periodos em minha vida
(infancia e adolescéncia) [...] percebique a escola e familia me deviam o acesso devido aos
padrdes de compreensdo a leitura e escrita e que foram puladas etapas precisas para um
melhoraprendizado nesta area (lvana, 22 carta).

A professora Ivana atribuiu a escola e a familia um acesso restrito as praticas de escrita a que
esteve exposta na infancia e adolescéncia, que, inclusive, ndo estimularam nem “na arte de escrever
cartas”. Nesse sentido, Solange, refletiu também sobre a realidade de sua familia, afirmando a
expectativa dos paisemtorno do futuro dosfilhos e da crenga no estudo como forma de ascensdo social.
Para ela, os precarios estimulos “herdados”, em fungdo da escolaridade dos pais e das suas concepgoes
de mundo e, ainda, a énfase, essencialmente, no estudo como forma de mobilidade social s&o aspectos
insuficientes na garantia e conducédo na formacéo de leitores, escritores e produtores de historias. Para
ela, apenas “desejar que os filhos estudem” néo ¢ suficiente para produzir oportunidades de usos da
leitura e escrita. Parece ser necessério, portanto, ambientes de socializagio favoraveis ao estimulo das
varias competéncias envolvidas nas praticas de leitura e escrita. Em seu caso, 0 que importava, era o que
“dava futuro™:
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Nesse momento, surge-me um pensamento: a questdo da escrita deve também estar
relacionada com a formacdo dos pais e suas concepg¢des de leitura de mundo. Os pais apenas
desejarem que vocé estude ndo esta diretamente ligado aformacao dofilho leitor, “escritor”,
produtor de histérias. Essa formacdo para pais pobres ndo casava. Nao dava futuro. Entre
minhas colegas de classe, meus vizinhos e familiares, ndo havia pratica de producdo escrita. A
cultura de um modo geral ndo era explorada. O sistema nao ajudava — penso hoje — naquela
época nao tinha dimensado disso. Precisamos de estimulos externos parafazer leitura, muitas
vezes, oportunidade que nasua existéncia excluicompeténcias latentes. (Solange, 22 carta)

A socializacdo familiar esteve presente nas vivéncias cotidianas de Adba, que, na entrevista,
recordou que lia histéria infantil e escrevia estimulada pelamée, considerada, no entanto, um modelo de
ndo-leitora. Adba compreende que esse estimulo contribuiu, ao menos, para a auséncia de recordacdes
negativas.

Sempre quando eu escrevia alguma coisa, mamae também nao gosta de ler, ela me
incentivava. Eu me lembro quando era crian¢a, uma coisa que eu gosteie que gostode ler até
hoje é histdria. Eu fuiincentivada nisso, gosto de ler histéria infantil. [...] nafamilia nunca teve
nenhuma experiéncia negativa (trecho da entrevista com Abda).

No entanto, Abdaanalisou as conseqliéncias de uma aquisi¢éo precaria das praticasde leitura
nas competénciasem relacdo a escrita. Para ela, 0 habito da leituraestimula a escrita pela estratégia da
imitacdo, ou seja, lendo, as pessoas se apropriariam de um estilo, incorporariam formas e normas da
escrita. Outra reflexdo interessante se refere a necessidade de ser um modelo de leitora para seus alunos,
pois ela ndo acredita que apenas estimulando-osa ler eles se tornardo leitores. Parece que essa reflexdo
se refere a sua propria experiéncia familiar, pois o fato de ter sido estimulada pela mée nédo garantiu, de
acordo com ela, que se tornasse uma leitora.

Por fim, nesse grupo, umexemplo diferente de certa mobilizagdo familiar se refere a professora
Dulce. Criada pelosavos, que tiveram condigdes financeiras favoraveis, foi beneficiada com uma boa
educacéo, pois, como afirmou:

fui muito bem criada [..] minhaavo até hoje é viva, 86 anos, me educou muito
bem, bons colégios, aulas de acordeon, balé, teatros, cinemas, programas de
auditdrio, escolas publicas e particulares, enfim, tive uma boa infancia”. (Dulce, 22
carta)

Apesar da auséncia de lembrancas com eventos de escrita, o contexto familiar de Dulce leva a
crer que, mesmonao tendoherdado os “estimulos” provenientes de uma exposigao mais diretaa praticas
de escrita ou de ter vivenciado, de forma sistematica, o ensino da escrita na esfera familiar, ela foi
beneficiada com o acesso a diversos bens culturais. Portanto, parece que a heranga cultural possibilitada
pela disponibilidade financeira supriu a auséncia de uma interferéncia familiar mais intensa nas préticas
de escrita cotidianas.

Grupo Familiar lll: A mobilizacao para o estudo e o incentivo nas
estratégias de ensino da escrita semelhante a
escola

As professoras reunidas no tltimo grupo integram as familias com dificuldades financeiras e
sem acesso a uma escolarizagao formal. Trés professoras — Amara, Luciene e Potira — apresentaram
uma relagdo tensa com a escrita, enquanto Socorro Barros e Socorro
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Damasceno, ao contrario, manifestaram umarelacao positiva com o ato de escrever e praticam a escrita
em uma diversidade de contextos de uso.

Além dessas caracteristicas gerais, outros elementos conduzem a uma compreensao
aprofundadadesse grupo, a serem analisadas a seguir.

Nesse grupo de familias, duas formas de certa “mobilizacdo” em torno do acesso a escola foram
identificadas: a primeira diz respeito @ maior énfase na utilizagdo estratégias de ensino da escrita
semelhantes as enfatizadas pelaescolae, asegunda,aénfaseatribuida a importancia dos estudos de uma
maneira geral. Quer dizer, uma “mobilizagdo” especifica em torno da escrita escolar e uma visdo do
estudo como formade ascensdo social marcaram o cotidiano dessas familias.

A familia da professora Socorro Barros ilustra inicialmente esse grupo, em que a énfase na
utilizacdo de estratégias escolares de instrugdo esteve no exercicio caligrafico dos diferentes tipos de
letra, na copiada carta do ABC?®, na escrita do nome préprio, nacépia de frase de um livro, do jomal ou
do papel de embrulho, na escrita de historias e no aprendizado da ortografia.

[...]soudointeriorde Alagoas da drearural, do municipio de Porto Calvo e meu grande
sonho sempre foi estudar, o que no momento era muito dificil por nao ter escola perto, as
vezes tinha escola e faltava professora, o que me fez aprender a ler e a escrever com meus
proprios esforcos, ajudado pela minha mae que me ensinava na carta do ABC. Com isto me
recordo minha primeira escrita copiando as letras da carta do ABCe depois escrevendo o meu
préprio nome com letras de forma com o meu préprio esforco. Quando a minha mae descobriu
0 que eu estavaescrevendo disse: ndo se escreve com esta letra e me ensinou a escreverem
letra cursiva. Dai eu fiqueicopiando o meu nome vdrias vezes até sentir que ja havia aprendido.
Lembro-me que ficava muitas vezes copiando frase do livro, de jornais velhos que apareciaem
casa como papelde embrulho e com isto fuiaprendendo com meus préprios esforgos. Nessa
épocaeu de 10 pra 11 anos. E tinha muita vontade de ir pra escola. (Socorro Barros, 22 carta)

Apesar de ter sido apenas alfabetizada, sua mée proveu, na forma de incentivos, um apoio
importante emtornodo aprendizado da escrita, 0 que garantiu aaquisi¢do da escritaparaSocorro Barros,
e, ainda, estimulou o sonho em estudar na capital, sonho alimentado desde cedo na sua infancia.

A docente recordou o incentivo da mée as suas producdes escritas, que favoreceram umaauto-
avaliacdo positivaem relagio a escrita e cultivou a vontade de se tornar uma escritora, como ela avaliou
nesse outro depoimento:

[...] me recordo de um momento muito significativo, quando um dia, escrevi uma
pequena histéria descrevendo uma moga na janela que tinha um sonho [...] quando contei
essa histdria para a minha mae ela comentou com tom de incentivo e de reconhecimentoda
minha capacidade: Quando crescer vocé vai ser uma escritora. Essa frase soou como reforgo
na minha auto-estima e certamente contribuiu muito como incentivo a escrita (Socorro
Barros, 22 carta).

Além do reforgo da mée, Socorro Barros nos lembra sempre — e com énfase — que a sua
apropriacao das praticas de leitura escrita se deu por um esfor¢o autodidata, se deu “por

9 Aqui me refiro as cartas de ABC vendidas em feiras, como folhetos ou obras de cordel.
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conta propria”, ja que sua familia vivia em condigdes pouco favoraveis a um aprendizado propiciador
de uma vivéncia diversificada de eventos de leitura e de escrita. Portanto, Socorro Barros se valeu do
esforco proprio e de muita curiosidade para superar as condi¢Oes adversas a que foi submetida na
infancia.

Diferente da familia de Socorro Barros, as outras familias concentraram seus esforgos em tomo
do acesso a escola, enfatizando a importancia do estudo, de modo semelhante as familias das docentes
do grupo anterior. Trata-se das familias das professoras Luciene, Amara, Potira e Socorro Damasceno.
Segundo Batista (1998), essas familias parecem ter transmitido uma forte crenca no poder da
escolarizacdo (e ndo particularmente da escrita), contribuindo, ainda que de formaindireta (e as vezes
contraditdria), para o sucesso escolar.

Luciene e Amara, ao recordarem os motivos da escolha pelo magistério, e Potira e Socorro
Damasceno, quando trouxeram as memarias a respeito da escrita de diarios, retrataram a realidade
precéaria de suas familias através de alguns elementos, como: a formagédo elementar dos pais, a situacéo
financeira, as condicdes precérias dos pais em avaliar 0 ensino nas escolas e, ainda, a prépria relacdo
dos pais com o ato de escrever e a leitura, nas seguintes recordacoes:

Lembro-me que ndo sonhava em ser professora, mas sonhava em estudar para ter
uma vida melhor, isto é, diferente davida de meus pais [...] eles foram maravilhosos e minha
mae sempre preocupou-se com os estudos dos filhos. Ela era alfabetizada e trabalhava na
agricultura para ajudar na renda familiar. Meu pai é analfabeto e o Unico emprego que
conseguiu foi de servente no Recife, tendo que passar a semana longe da familia, ja que
moravamos na cidade de Jodo Alfredo em um sitio que ficava a 45 minutos da cidade (Luciene,
32 carta).

A escolha de ser professora para mim foi uma “opc¢do” ou uma falta de opcdo e
orientacdo. Meus pais, a nivel de ensino, sdo praticamente semi-analfabetos, sabem ler e
escrever, mas ndo possuem escolarizacdo e nivel formal, freqlientaram escola muito pouco.
[...] Minhamae sempre achou que nds deveriamos estudar porém, elando tinha condicbes de
avaliar as escolas, qualqueruma servia, desde que fosse escola (Amara, 32 carta).

[...] minha vivéncia com a escrita que foi marcada por experiéncias ndo muito
agradaveis, tanto na escola, como em casa. Meus pais sao analfabetos funcional, minha mae
sempre estimulou a importancia dos estudos para a vida de uma forma positiva, meu pai ndo
estimulava e sé cobravachegando a atrapalhar (Potira, 22 carta)

[...] minhafamilia passou por muita dificuldade financeira[...] todos os filhos tinha que
trabalhar cedo, todos, meninos e meninas, ndo tinha boquinha ndo, 1d em casa [...] ela dizia
sempre que aprenderaescreveronome e aler, é amelhorriqueza que da-se aum filho (trecho
da entrevistacom Socorro Damasceno).

Portanto, paraessas docentes, 0s pais careciam de um repertorio de escrita e leitura suficiente e
adequado que pudesse transmitir as novas geracgdes, assim como de conhecimentos sobre a préopria
escola e sua qualidade. Mesmo reconhecendo que houvesse, principalmente por parte das maes, uma
crenca no poder da escola e do estudo, as professoras consideram que os pais ndo representaram bons
modelos como escritores e, assim, tentam justificar as lacunas existentes nas praticas propiciadas no seu
ambiente familiar. Para essas docentes, 0s eventos de escrita estiveram ausentes no cotidiano de suas
familias, ou, ainda, ndo se recordam de nenhum fato marcante sobre a escrita no ambiente familiar;
como elas escreveram:
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N3o tinha experiéncia de escrita na minha familia, meu pai sempre comentava que ler
ainda conseguia mas escrever nem pensar. Minha mae sempre tinha a mesma opinido (Amara,
32 carta).

Na minha familia ndo ha nenhum fato marcante que seja desagraddvel, s havia
incentivos por parte da minha mae. (Potira, 32 carta).

Para Pierre Bourdieu (1974), parece importante ndo negligenciar a possibilidade de que as
ambicBes menos elevadas dessas professoras e suas familias podem ser um reflexo de uma percepcéo
realista dos obstaculos a serem superados, ocorrendo, segundo o autor, uma interiorizacdo das
probabilidades objetivas em esperangas subjetivas.

Portanto, a interiorizacdo da negacdo — quanto ao se “ver” — na condigdo de escritor esteve
presente nesse grupo, principalmente, se estabelecemosuma comparagéo com as préticas de leitura —
lembradas e reconhecidas como legitimas pelas docentes. Portanto, Luciene lembrou que os pais e 0s
tios reuniam os irmaos e primos para ouvirem as historias infantis tradicionais contadas p or eles.
Provavelmente, como ndo havia livros, esses adultos recorriam as memdrias das historias umavez lidas
e transmitidas pelos familiares mais velhos, garantindo assim a preservagdo de uma pratica comum na
vida do interiore no meio rural: a rodade contacao de historiase um acesso indireto ao mundo letrado:

[...] minha experiéncia com a leitura e escrita teve inicio desde crianca, quando ey,
meus irmaos e primos se juntava a noite, principalmente, nas noite de lua para ouvir histérias
narradas por meus pais e tios. Sentados numa cal¢ada ao luar, ouviamos as histdrias que eram
contadas por pessoas simples, que tinham um jeitinho especial de nos envolver e levarmos
para um mundo imaginario. Ali ndo havia livros nem tdo pouco imaginava-se que aqueles
contos maravilhosos estivesse sido escritos por Grimm, Andersen ou Perrault (Luciene, 12
carta).

Por fim, a professora Socorro Damasceno evidenciou que, paraalém da esfera familiar, outras
redes de sociabilidades, como a comunidade, exerceram influéncia sobre a oralidade, a leitura e a escrita
nas praticas cotidianas. Ela recordou a influéncia da literatura de Cordel, das leituras das musicas de
Luiz Gonzaga e do livro “O Manifesto”, de Marx, da participagdo no grupo de jovens em que escrevia
manifestos e jogava fora, das memarias que escrevia dos acontecimentos vividos (e que também jogava
fora), embora estivessem ainda presentes na suamemoria, que parece constituir uma fonte tdo ou mais
confiavel do que a escrita e umaespécie de substrato da oralidade ndo afeta por sua inser¢cdo no mundo
da escrita:

O Cordelinfluenciou o meu gosto pela leitura e escrita. Passei por todo processo da
ditadura e repressao politica e me revoltava com o sofrimento dos camponeses na minha
terra. Gostava de escrever como seria o Brasil se eu fosse presidente. Em 64 eu tinha 12 anos
e vi tudo o que acontecia mas minha consciéncia politica ainda ndo estava acordada. Sé em
Brasilia Teimosa?® a partir das leituras das musicas de Luiz Gonzaga e o livio de MARX O
manifesto que eu descobri o que tinha acontecido com o nosso pais em 64. Em 1970 eufazia

10 - . p ~ . .

Brasilia Teimosa é o nome que recebeu uma grande ocupagdo de terras junto ao mangue e o mar, feita
ao longo dos anos 1950 e 1960, no Recife. “Teimosa” é um adjetivo que se origina das repetidas ocupagdes
apos a retirada das familias e a destruicdo de suas casas. “Brasilia”, que faz alusdo a entdo nova Capital,
parece ter sido um modo irdnico e depreciativo de se referir ao conglomerado, que, hoje, se encontra
urbanizado.
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parte de um grupo de jovens e gostava de escrever manifesto sobre meus colegas que iam
presos ou sobre o SNI nos rondando eu escrevi tudo e rasgava. Estas memorias registradas
joguei-as fora mas tudo eu guardo ndo esqueci de nada. Muitas eu busco no fundo do bal e
encontro lembrangas que o tempo ndo pode apagar (Socorro Damasceno, 22 carta).

Naentrevista, quandorecordou dasorientagdesque fornecia aos irmaos menores coma “ajuda”
da sua mae, que “fazia de conta” que lia ¢ escrevia para estimula-los a aprender a ler, escrever e contar,
ela relatou:

[...] elacodificava, agora ela erauma sabia, pelo fato de ter muitos filhos, ela colocava
todo mundo de tarde, os menores praaprenderaler, e me usava muito como professora. Veja
onde estd aminha vida de professora(risos) [...] minha mae sentava e fazia de conta que sabia
ler e escreverbem (eu ndo esquegoisso nunca!l), Emilia. Ai ela: “Tal exercicio, é assim”. “Mde,
é assim!” Ela: “E desse jeito. O, Socorro vocé fez assim? E assim?”. Pronto, ela era sabia, ela
fazia de conta que sabia pra estimular os filhos, e entdo todo mundo aprendeu a ler, escrever
e contar (trecho da entrevista com Socorro Damasceno).

Suas memdriasapontam a expectativa dos pais naaprendizagemda leitura e da escrita dasfilhas,
que serviriam como “escribas” na familia — fungdo assumida também pela professora Abda. E
interessante perceber que,nafamiliade Socorro, a leiturae a escrita de missivas era uma tarefadestinada
as mulheres. Essas cartas que ficavam sobre a responsabilidade feminina tratavam dos acontecimentos
cotidianos, como a necessidade de comunicar o falecimento de um parente ou as comemoragdes de um
casamento.

Em linhas gerais, podemos verificar que as docentes que integram esse Gltimo grupo néao
compartilharam das condi¢Bes mais favoraveis que constituem e caracterizam as outras familias, no que
se refere a formacgdo escolar dos pais e as condi¢des econdmicas. No entanto, as professoras Socorro
Barros e Socorro Damasceno, ambas marcadas pelo autodidatismo e, a segunda, por uma intensa
participacdo em movimentos sociais, ndo apresentaram uma posicdo submissa em relacédo as condicoes
objetivas a que estiveram expostas. Para elas, apesar de reconhecer as limitacdes familiares e suas
proprias dificuldades, ha o que escrever, expressando idéias e pensamentos, ha projetos de escrever
livros, ha possibilidades no envolvimento em projetos de formacdo de leitores, ha sentido no
engajamento em movimentos sociais, colocando seu conhecimento da escrita a seu servigo, chegando,
como Socorro Damasceno, a ter seu programa naradio comunitaria de Brasilia Teimosa (ou “Formosa”,
como prefere). Diferentemente das professoras Luciene, Amara e Potira assumiram uma postura mais
conformada e dominada, marcada pelas dificuldades familiares e pela incorporacdo das probabilidades
objetivas de uso daescrita as suas expectativas subjetivas.

ConsideracOes Finais

Ao dividirmos as professoras em trés configuracdes, é importante destacar alguns pontos. A
partir dos depoimentos obtidos, vimos que as professoras pertencentes ao primeiro grupo familiar, com
nivel de escolaridade mais elevada, vivenciaram préaticas de leitura e escrita na infancia, receberam
orientacdes e estimulos de pessoas adultas que valorizaram suas escritas e apresentaram uma relagéo
desenvolta com a escrita, tanto na troca de correspondéncia com a pesquisadora, como no que diz
respeito ao que expressavamsobre o que escreviam e ainda escrevem na esfera familiar e na préatica
docente.

Esse dado poderia levar a uma conclusdo de que o nivel sécio-econdmico e de escolaridade dos
pais e familiares sdo os Unicos determinantes da participacdo em praticas de
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leitura e escrita. E importante ressaltar, no entanto, que, quando se observa a realidade na escala do
individuo, esses elementos influenciam, mas ndo determinam isoladamente as disposicdes,
competéncias e condutas da ordem do escrever. Se, por um lado, encontramos uma professora inserida
naquele grupo que revelou estabelecer uma relacao tensa e menos desenvolta com o ato de escrever (ja
que se trata de um convivio com uma escrita “publica” e masculina), por outro lado, professoras
pertencentes aos outros grupos familiares cujos pais tinham niveis elementares de escolaridade
demonstraram uma relacdo aparentemente mais fluida e desenvolta com a escrita. Nesse caso, parece
necessariodestacar a influéncia que essas Ultimas professorasreceberamde outras redes desocializagdo,
como a escola, a comunidade, as institui¢des de formacéo, assim como de uma disposic¢do favoravel ao
autodidatismo
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PONTUACAO E GENEROS TEXTUAIS: UMA ANALISE DAS
PRODUCOES ESCRITAS DE ALUNOS DA ESCOLA PUBLICA

Alexsandro da Silva
Artur Gomesde Morais

Universidade Federal de Pernambuco

Resumo

Pontuacao e géneros textuais: uma andlise das producdes escritas de alunos da escola publica
Este estudo buscou analisar o aprendizado da pontuacdo em diferentes géneros textuais.
Participaram da pesquisaalunos de escolas municipais de Recife, Brasil: 4a série e Modulo 3
(Educacao de Jovense Adultos). Os dados foram coletados através de trés tarefas de produgéo
de textos (carta de reclamacéo, fabula e noticia). Os resultados demonstraram que a pontuacdo
usada tinha uma relagdo com as caracteristicas dos géneros de texto produzidos e que 0s
estudantes da 42 série usaram mais sinais de pontuagdo (quantidade e variedade) que 0s jovens
e adultos nos trés géneros, assim como tiveram um desempenho melhor no emprego daqueles
sinais.

Palavras-chave: pontuagdo; géneros textuais; analise linglistica; producao de textos; ensino
fundamental regular; educagio de jovens e adultos

Abstract

Puctuation and textual genres: analysis of texts written by students of a public school This
study analyzed the learning of punctuation in different textual genres. The participants
were 4th grade students (around ten year old) and Module 3 students (Adults’ education)
from municipal schools in Recife, Brazil. The data was collected through three text
production tasks (a letter of complaint, a fable and a news item). The results demonstrated
that the punctuation used was related to the characteristics of the text genre and that the
primary 4th grade students used more punctuation marks (concerningamount and variety,
than the adults, in the three text genres. Our youngest participants also showed a better
performance in the use of punctuation.

Key-words:  punctuation; textual genres; linguistic analysis; text production;
elementary school; education of adults
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Introducao

Numa perspectiva historica, a pontuagao constituiu uma invencdo tardia. Os sinais de pontuacdo
ndo existiram durante séculos nos textos escritos, assim como as marcas de segmentacdo (Rocha, 1997).
Embora tenham surgido com a fungdo primordial de “indicar pausas para respirar’” durante a leitura em
voz alta, isto é, durante a oralizacdo dos textos (Ferreiro, 1996; Rocha, 1997), os sinais de pontuagdo
ndo podem mais ser considerados desse modo nos dias atuais, constituindo, na realidade, recursos
lingliisticos necessérios a construcdo da textualidade.

Como componentes das operacgdes de textualizagdo, 0s sinais de pontuacgdo sdo essencialmente
tracos de operagdes de conexdo e, sobretudo, de segmentagdo do texto escrito (Schneuwly, 1998),
contribuindo, desse modo, na construcéo da coesdo e da coeréncia textuais. Nesse sentido, sdo de
importancia fundamental na compreensdo e na producao de textos, capacidades estas consideradas
centrais no desenvolvimento da competéncia comunicativa dos usuarios da lingua.

Segundo Teberosky (1994), as dificuldades encontradas em pontuar devem-se
exatamente ao fato de que os sinais de pontuacdo sad multifuncionais, isto é, tém funcfes
diversas e, além disso, situam-se entre os planos sintatico, textual e pragmatico da lingua. Em
diversos estudos, 0s autores sdo undnimes em destacar que a pontuacdo, diferentemente da
ortografia, ndo pode ser analisada simplesmente em termos de “certo” ou “errado”, mas deve ser
compreendidacomo umadentre alternativas possiveis. Na maioria dos casos, sempre havera mais de
uma possibilidade de pontuar e a decisdo entre uma forma e outra seré influenciada, entre outros
fatores, pelas preferéncias autorais (cf. Ferreiro, 1996;

Rocha, 1998; Pizani, Pimentel e Lerner, 1998).

Entretanto, embora exista, como agora ressaltamos, certa flexibilidade no emprego da
pontuacdo, é preciso compreender que nem tudo resulta de uma decisdo pessoal do escritor. Existem
certas normas que néo autorizam determinados casos de pontuagéo, o que limita, de certo modo, aquela
liberdade a que nos referimos ha pouco. Em outras palavras, nemtudo é permitido, Mas, concordamos
também que tudo isso ira depender do género textual analisado: os andncios publicitarios, por exemplo,
“admitem”, as vezes, o ndo-atendimento as normas gramaticais (cf. Rocha, 1998).

Desse modo, € necessario assumir que os sinais de pontuagdo estdo em estreita conexao com 0s
géneros textuais®. Nesse sentido, cada género de texto tem uma pontuacao caracteristica, 0 que requer
do escritor versatilidade no modo de pontuar, conforme destacaram Rocha (1998) e Leal e Guimardes
(2002). Como sabemos, ndo se pontua do mesmo modo uma carta pessoal e uma noticia jornalistica, por
exemplo. Em outros géneros, como no caso de alguns poemas, a pontuacdo pode ser, inclusive,
desnecessaria. Nessa
mesmadirecdo,queconsideraas relacdes entre pontuacao e géneros textuais, 0s Parametros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa recomendam a reflexdo com os alunos sobre a pontuacdo caracteristica
dos diferentes géneros de texto e suas razdes (cf. Brasil, 1997). Essa preocupagdo também pode ser
observada na proposta curricular nacional destinada ao 1° segmento do Ensino Fundamental da
Educacéo de Jovens de Adultos (cf. Ribeiro, 2001).

1 n . . .

Os géneros textuais, segundo Marcuschi (2002), referem-se aos “... textos materializados que
encontramos em nossa vida didria e que apresentam caracteristicas socio-comunicativas definidas por
conteudos, propriedades funcionais, estilo e composigdo caracteristica” (p. 22-3).
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O aprendizado da pontuacdao em diferentes géneros textuais

Numa perspectiva psicolinguistica, a aprendizagem da pontuacdo é posterior a apropriacdo da
escrita alfabética (cf. Ferreiro ee Teberosky, 1999; Ferreiro, 1996). No entanto, a compreensdo do
sistema de notacdo alfabética ndo é suficiente para que as criangas passem a usar em seus textos marcas
de pontuac&o. E muito comum encontrarmos estudantes de 22 ou 3%série que n&o usam qualquer sinal de
pontuacdo em seus textos ou que 0susam de maneira muito escassa.

Os estudos sobre os processos de aprendizagem da pontuagao tém demonstrado que a crianga,
ao tentar compreender aquele objeto de conhecimento em toda a sua complexidade, elabora hipGteses e
construgdesoriginais, assimcomo em outros dominiosde conhecimento (cf. Ferreiroe Teberosky, 1999;
Ferreiro, 1996; Rocha, 1994; Weisz, 1998; Cardoso, 2003).

Ferreiro (1996), num estudo comparativo com criangas mexicanas, uruguaias e italianas,
solicitou a estudantes de 22 e 32 séries que reescrevessem a historia de “Chapeuzinho Vermelho”. Os
dados desse estudo indicaram que o ponto e a virgula eram os sinais mais freqiientes, tanto em espanhol
(43% e 18%, respectivamente) comoem italiano (33%e 17%, respectivamente). Em ambas as amostras,
0s sinais menos frequentes (menos de 1%) foram os parénteses, as reticéncias, o ponto-e-virgula e um
travessdo separador de elementos repetidos. Com relacdo aos sinais com freqliéncias intermediarias,
observou-se que, enquanto no espanhol os travessdes (7%) e os dois-pontos (6%) predominaram,
seguidos das aspas (3%), no italiano as frequiéncias maiores concentraram-se nos dois-pontos (12%) e
nas aspas (11%), seguidos dos travessoes (3,5%).

Os dados do estudo desenvolvido por Ferreiro (1996) também indicaram uma relagéo
significativa entre a presenga das variaveis “completitude da histéria”, “presenga de pontos internos no
texto” e “presenca de entradas pospostas no texto” (menc¢ao do falante que vem apds o discurso direto)
e 0 aumento daquantidade e da variedade de marcas de pontuacao nas histdrias.

Um outro estudo sobre a aquisigdo da pontuacéo foi conduzido por Rocha(1996). Nesseestudo,
desenvolvido com 115 criancgas de 12a 32 séries do Ensino Fundamental de duas escolas, uma escola
publica e uma privada (em Fortaleza), também se solicitou aos alunos que reescrevessem a histdria de
“Chapeuzinho Vermelho”. Observou-se nessa investigacdo que o dominio da pontuacdo ocorria
paralelamente ao dominio do formato gréfico do texto, ou seja, textos sem pontuagdo ou com pouca
pontuacdo também ndo apresentavam organizacdo grafico-espacial. Constatou-se também que a
evolucdo da pontuacdo e do formato grafico do texto ocorriam de “fora para dentro”: o formato global
(organizacéo gréafica externa do texto) antecedia o formato interno (distingdo entre narracéo e discurso
direto) do texto e a pontuagdo externa antecedia a pontuacéo interna.

Os estudos destacados até 0 momento, assim como outros, tém se centrado, basicamente, nos
conhecimentos dos aprendizes sobre a pontuagdo em um género de texto: a historia (cf. Ferreiro, 1996;
Rocha, 1994; 1996; Weisz, 1998). J& 0 estudo conduzido por Schneuwly (1998) constitui uma excecéo
a essa tendéncia observada nos estudos sobre o aprendizado da pontuacgdo. Esse autor examinou,
simultaneamente, a pontuacgdo em textos informativos (instrugdo de jogo) e em textos argumentativos
(carta ao leitor), produzidos por estudantes da 42, 62 e 82 séries e universitarios suicos (esses ultimos
participaram apenas da producgéo do texto informativo).

Os dados desse estudo indicaram que os sujeitos pontuavam diferentemente textos informativos
e argumentativos: enguanto nos textos informativos as virgulas eram mais freguientes que 0s pontos, nos
textos argumentativos, ao contrario, havia uma grande densidade de pontos em detrimento as virgulas.
O autor também constatou que os sujeitos pontuaram “mais corretamente” os textos argumentativos que
os informativos.
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Esse ultimo dado recebeu a seguinte interpretacdo: enquanto os textos informativos tém partes
mais longas e se referem a um contetdo altamente estruturado, os textos argumentativos S0 menos
organizados em funcdo de uma trama claramente estabelecida, sendo sua estruturagio elaborada, na
maioria das vezes, pelo proprio sujeito em funcdo da situagdo. Como nesse caso 0 processo de
planificagdo textual se realiza por pequenos blocos (“argumento por argumento”), as rupturas da
atividade sdo mais freqientes, o que se manifestaria através de uma utilizacdo mais intensa do ponto.

Nessas condicdes, entendemos que compreender a relacao existente entre pontuacao e géneros
textuais, na dimensdo do aprendizado, constitui uma tarefa relevante e ainda nédo suficientemente
estudada. Como vimos, existe uma caréncia de estudos que examinem o aprendizado da pontuagéo
empregadaem diferentes géneros textuais: os estudos atualmente disponiveis sobre o tema centram-se
em um género textual (a historia).

Num estudo recente, Silva, Biruel e Morais (2003), ao analisar duas colecdes de livros didéaticos
recomendadas pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) 2000-2001, constataram que a
relacdo existente entre pontuacao e géneros textuais ndo era tratada de modo sistematico e explicito nas
atividades propostas. Os exercicios que remetiam aos textos ndo exploravam aquela relagédo, ndo
auxiliando, portanto, os estudantes a refletir conscientemente sobre as propriedades da pontuacao dos
géneros.

Considerando os estudos atualmente disponiveis sobre o tema, decidimos analisar, neste
trabalho, numa perspectiva exploratoria, o aprendizado da pontuacdo em textos ligados a géneros
textuais diferentes, produzidos por estudantes que estavam concluindo o 1° segmento do Ensino
Fundamental. Desse modo, nossa investigac¢do foi conduzida buscando identificar e comparar 0s sinais
de pontuacdo usados (quantidade e variedade) e as estratégias de emprego daqueles sinais em géneros
de texto distintos.

Aspectos metodoldgicos

Participaram deste estudo alunos de duas escolas da rede publica municipal do Recife.
Em cada escola tinhamos uma turma, totalizando, portanto, dois grupos-classe:
e Grupo 1: 15 estudantes de 42 série do Ensino Fundamental (ou 22 ano do 29 ciclo), com uma
média de idade de 14,1 anos.
e Grupo 2: 15 estudantes do Mddulo 3 da Educacdo de Jovens e Adultos (correspondente as
32 e 42 séries do Ensino Fundamental), com idades variando de 15 anos e 4 meses a 52 anos e
8 meses.

Como constatamos uma auséncia de estudos analisando como jovens e adultos pouco
escolarizados se apropriam da pontuacdo, decidimos incluir nesse estudo o Grupo 2. Os trabalhos a que
tivemosacessoapenas envolviamjovens e adultos commuitosanosde escolarizagdo,com formagédoem
nivel médio ou superior (cf. Fayol, 1989; Corréa, 1994; Schneuwly, 1998; Leal e Guimardes, 2002).

Os dados de nosso estudo foram coletados através de trés tarefas de producdo de textos. Os
estudantes das duas turmas foram submetidos as mesmas tarefas, sendo cada uma delas aplicada pelo
examinador na sala de aulaem que os alunos estudavam (os textos foram produzidos emdias diferentes).
Em cada turma, as tarefas foram realizadas com todos os alunos presentes, mas nem todos 0s textos
foram analisados: selecionamos os textos dos estudantes que haviam participado das trés situagdes (15
em cada turma).

Em cada turma, os alunos foram solicitados a produzir, por escrito, uma carta de

reclamag¢do, uma fdbula e uma noticia.

a) Tarefa 1: produgdo de uma carta de reclamagdo
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Esta tarefa foi realizada a partir de uma discussdo sobre a escola em que os alunos estudavam.
Inicialmente, incentivamos 0s estudantes a verbalizarem o que achavam dela: do que gostavam, do que
nao gostavam, quais os problemas que precisavam ser solucionados, etc. Em seguida, solicitamos ao
grupo-classe que escolhesse um dos problemas que existia na unidade escolar e propusemos que
escrevessem individualmente umacarta a dire¢do da escola, reclamando sobre o problema constatado
e pedindo providéncias em relagdo ao mesmo. Dissemos a eles que era necessario convencer o
interlocutor (a direcdo) a atender o pedido que estavam fazendo, apresentando justificativas que
pudessem corroborar o que eles disseram. Quando terminaram de escrever, lemos (o0 pesquisador e a
mestra) cada umadas cartas e, seguindo acordo prévio, solicitamos que escolhessem umadelas para ser
enviada ao destinatario (em ambas as turmas, os estudantes acabaram sugerindo que todas as cartas
fossem entregues a direcao).

b) Tarefa 2: produgdo de uma fabula

Estatarefa de producao de texto foirealizada a partir da leitura da fabula “A lebree a tartaruga”.
Inicialmente, dissemos aos alunos que iriamos ler uma fabula chamada “A lebre ¢ a tartaruga” e
perguntamos se algum deles a conhecia. Em seguida, lemos a fabula em voz alta, tendo antes solicitado
aos alunos que prestassem bastante atencdo. Apos a leitura, conversamos sobre a fabula e recuperamos
oralmente, com os estudantes, o texto (as personagens, a situacéo inicial, o conflito e o desfecho). Em
seguida, solicitamos que reescrevessem a fabula que haviasido lida. Dissemos aos estudantes que 0s
textos escritos seriam lidos poralunos de uma outra escola que ndo conheciam a fabula e que, portanto,
eles precisariam escrever da forma mais clara possivel. Dissemos também que escrevessem, na fabula,
os didlogos que ocorreram entre as personagens.

¢) Tarefa 3: produgdo de uma noticia

Esta tarefa foi realizada a partir da leitura e discussao de uma noticia sobre uma baleiamorta
que havia encalhado em umapraia do municipio de Jaboatdo dos Guararapes, da regido metropolitana
do Recife. Inicialmente, perguntamos aos alunos se eles haviam visto na televisdo uma noticia (ou
tinham ouvido falar) sobre uma baleia que encalhou numa praia do municipio vizinho. Em seguida,
mostramosa noticia no jornal e demos algumas informacdes (home do jornal, data da publicacdo da
noticia...). Perguntamos-lhes se gostariam de saber mais sobre o fato e, entdo, lemos a noticia, tendo
antes solicitado aos alunos que prestassem bastante atencdo. Em seguida, discutimos sobre o contetido
do texto-fonte, buscando explorar as informagdes principais (0 que aconteceu, quando, onde, como e
por qué). Apos essa discussdo, solicitamos aos estudantes que reescrevessem a noticia. Dissemos a eles
que os textos produzidos seriam lidos por alunos de uma outra escola que ndo haviam lido a noticia e
que ndo tinham conhecimento daqueles fatos (ou tinham uma idéia vaga deles). Os alunos foram
alertados quanto a necessidade de fornecer todas as informacgdes necessarias & compreensao do
acontecimento, ja que os seus interlocutores desconheciam o que havia acontecido (ou, pelo menos,
desconheciam os detalhes).

Como os alunos pontuaram diferentes géneros textuais?

Os dados foram analisados em dois momentos. Num primeiro, analisamos a quantidade e a
variedade dos sinais de pontuagdo em cada um dos géneros textuais. Em seguida, a anélise concentrou-
se nos dados mais qualitativos relacionados ao emprego dos sinais de pontuagdo mais freqlientes dentro
de cada um dos géneros escritos. Comparamos 0S
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resultados considerando os génerostextuais (cartax fabula x noticia) e a série (ou modulo) que os alunos
estavam cursando (42 série x Modulo 3).

Constatamos que nos trés géneros textuais analisados uma menor parte dos alunos ndo usou
sinais de pontuacdo em seus textos. Contrariamente, a maior parte deles marcou convencionalmente 0s
limites mais externos do texto (usando maiuscula inicial e ponto final), assim como usou alguma
pontuacdo interna. Constatamostambém quenaquelestrés géneros a maior parte dasmaitsculas textuais
foram empregadas convencionalmente. Com relacdo ao emprego dos pontos e das virgulas, observamos
que os primeiros foram usados adequadamente em sua maior parte, a0 passo que, com 0s segundos,
ocorreu o inverso (a maior parte das ocorréncias foram ndo-convencionais).

Com relagéo aos tipos de sinais de pontuacéo (quantidade e variedade) usados nas producdes
textuais dos estudantes (Tabela 1), observamos que o ponto e a virgula foram os mais frequlentes,
independentemente de se tratar de uma carta, de uma fabula ou de uma noticia. Em outras palavras,
aqueles sinais de pontuacdo foram empregados “obrigatoriamente” em todos os gé€neros textuais
analisados e o foram em quantidades muito superiores as dos outros sinais computados (0s pontos e as
virgulas foram os Unicos sinais usados pelos dois grupos de sujeitos em todos os géneros). Constatamos,
por outro lado, que determinados empregos dos sinais de pontuacdo tinham uma vinculagéo com as
caracteristicas textuais dos géneros.

labela 1: Fregiéncia de uso e disimbuigdio dos sinms de ponfuagso por géneros texiuas ¢
por grupos de sunjeiios Csénemadulo)
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Nas cartas apareceram 0s seguintes sinais de pontuacdo: ponto, virgula, ponto de interrogago,
de exclamacéo, dois pontos, travessdo e aspas. Como antecipamos, 0s pontos e as virgulas foram os
sinais mais frequientes, mas outros sinais também foram usados ao menos mais de uma vez, como 0s
dois pontos, o ponto de interrogacéo e o ponto de exclamacio.

Como observou Teberosky (1994), nascartas de opinido é possivel dirigir-se ao destinatario ndo
s0 através da modalidade assertiva, mas também da negativa e/ou interrogativa. Compreendemos que as
exclamacgdes também cumprem as fungdes pragmaticas das cartas de opinido e, mais ainda, das cartas
de reclamacéo (0 nosso caso). Concebemos, portanto, que 0 emprego dos pontosde interrogacéo e de
exclamagcdo poderia estar relacionado aquelas caracteristicas pragmaticas das “cartas de reclamaggo”.
Eis alguns exemplos:

(...) e pelas pessoas do colégio. e apenas isso que eu
pesso ao senhor oua senhora da secretaria! (Carta,
Modulo 3)

(...) Por favor serd que a senhora poderia ageitar o
banheiro das meninas?
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(Carta, 42 série)

Quanto aos dois pontos, observamos que tais sinais tinham a fun¢do de “anunciar” certos
componentes da carta (destinatario, remetente e data). Embora essa estratégia ndo seja a mais
“convencional”, constatamos que nas cartas dos alunos os dois pontos assumiam aquela fungio.
Interpretamos que as experiéncias escolares com “cabecalhos” provavelmente teriam alguma relacdo
com aquele emprego dosdois pontos (de modo geral, na escola os estudantes anunciam o seu préprio
nome, o do professor e a datacom dois pontos). Eis um exemplo:

De: Michele Cristiane da Silva. Data;: 16-08-002

Para: a diretoria da escola. (Carta, 42 série)

Ainda com relacdo as cartas, constatamos que os sujeitos, de modo geral, ndo empregavam a
pontuagdo convencional do “cabegalho de cartas” (virgula separando local e data e ponto final), mas
separavam sistematicamente a “saudac¢do” (ou vocativo) do “corpo” das cartas, assim como a
reclamacdo (ou o pedido) das justificativas (ou explicacbes) dadas. Embora nesses dois Ultimos casos as
marcas usadas nem sempre fossem convencionais, constatamos que 0s estudantes pareciam ter algum
conhecimento de que aquelas partes deveriam ser separadas umas das outras com uma marca grafica
(geralmente o ponto ou a virgula). Eis alguns exemplos:

Senhora Diretora, nés, queremos, que a senhora...
(Carta, 42 série)

Bom nos precisamos de um banheiro de um
bebedor. Porque sé tem um banheiro. (Carta,

Maddulo 3)

Nas fabulas apareceram os seguintes sinais de pontuagéao: ponto, virgula, ponto de interrogacéo,
de exclamagao, dois pontos, travessao, aspas e reticéncias. Embora os pontos e as virgulas tenham sido
0s mais frequientes, notamos que outros sinais foram empregados de forma bastante significativa: dois
pontos, travessdo, ponto de interrogacéo e de exclamagdo. Como é comum encontrarmos nas fabulas
trechos em discurso direto, freqiientemente observamos o emprego daqueles sinais nestes textos.
Conforme observou Machado (1994), os trechos em discurso direto sdo marcados, de modo geral,
através de travessdes e anunciados por verbos de elocucdo, seguidos de dois pontos. Teberosky (1994)
também destacou que os sinais de interrogacdo e de exclamacdo costumam aparecer vinculados ao
discurso direto e aos verbos declarativos. Como exemplos, em nossos dados, destacamos 0s seguintes
casos:

E a Lerbe disse:

- Vamos. Lar.
(Fabula, 42 série)

(...) a tartaruga ganhou e eles festejaram dizendo
vival a tartaruga venceu! vival

(Fabula, 42 série)
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(...) - Por que vocé zomba de mim?
(Fabula, 42 série)

Ja nas noticias, observamos que o0s alunos usaram pontos, virgulase dois pontos. Nesse caso,
foi surpreendente observar que 0s pontos e as virgulas foram empregados praticamente de modo
exclusivo. Segundo Teberosky (1990; 1994), nas noticias jornalisticas, as frases devem ser
preferencialmente curtas (ndo devem ter mais que trinta palavras), apresentar estrutura simples (sujeito-
verbo-objeto) e tendem a ser ativas e afirmativas. Kaufman e Rodriguez (1995) também destacaram que
nas noticias séo usadas, sobretudo, orages enunciativas (sdo aquelas ora¢cfes que afirmam ou negam
algo) breves e que respeitam a ordem sintética candnica. Concebemos, portanto, que tais caracteristicas
linglisticas (sintaticas) ttm alguma influéncia sobre o predominio quase que exclusivo de pontos e de
virgulas nas noticias por n6s analisadas.

E surpreendente notar como os estudantes “respeitaram™ a pontuagao caracteristica das noticias.
Eles ndo usaram sinais que normalmente ndo aparecem (e que deveriam ser evitados, segundo certos
manuais de redacdo) nas noticias, tais como os pontos de exclamagéo, de interrogacéo e as reticéncias.
Além dos pontos e das virgulas, encontramos nas noticias escritas pelos alunos alguns dois pontos, 0s
quais tinham, de modo geral, a funcédo de introduzir explicagdes ou enumeracdes. Esses sinais tinham,
nesse caso, uma funcdo muito diferente daquela que cumpriam nas fabulas (anunciar as falas das
personagens) e mesmo nas cartas (anunciar certos componentes do texto). Eis um dos casos:

(...) eles chamaram: o corpo de bonbeiros, o ibama ea

secre taria do meio anbiente... (Noticia, 42 série)

Ainda no caso das noticias, observamos que os alunos, de modo geral, empregavam
determinadas marcas de pontuagdo separando a “manchete” do “corpo” das noticias, assim como a
informacdo central dos detalhes do texto. Em outras palavras, 0s sujeitos pareciam ter conhecimento de
que era necessario separar aquelas partes ou componentes do texto através de alguma marca ou sinal de
pontuacdo, a semelhancado que ocorreunas cartas e nas fabulas (nas cartas, essas separagdes eramentre
saudacdo e o corpo do texto e nas fabulas entre o discurso direto e a narracao). Eis alguns exemplos:

Uma baleia é Encontrada motar em Jaboatao.
A Baleia foi vista pelos os pescadores
chamaram os Bombeiros... (Noticia, Médulo 3)

Uma baleia aparece morta, na llha do Amor, na praia de barra de
jangada. trés pescadores, estavam voltando da pesca, de cinco
horas da manh3, e viram uma baleia de 12 metros... (Noticia, 42
série)

Constatamos que 0 emprego de sinais de pontuagdo acompanhados de expressdes como “ok” e
“ass” ocorreu quase que exclusivamente nas cartas e nas fabulas. Diferentemente desses dois géneros
textuais, a noticia tendia a assumir um carater mais impessoal, sobretudo se comparada as cartas de
reclamacé&o. Considerando a perspectiva do redator, Teberosky (1994) observou que, nas normas mais
convencionais de estilo, os textos informativos (nesse caso, as noticias) devem ser andnimos, isto &,
impessoais, ao contrario do que acontece nas cartas de reclamagdo. Nesse caso, 0Ss textos sdo
subjetivados: o escritor se dirige ao seu
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destinatario expressandosua subjetividade (reclamando, protestando,acusando, solicitandosolugdes...).
Cremos, portanto, que os alunos ndo usaram aquelas expressfes nas noticias a toa, mas porque
provavelmente tinham algum conhecimento das restricdes agora comentadas.

Ao analisar as composices textuais dos alunos, vimos que em determinadas situacGes certos
conectivos substituiam os sinais de pontuacdo ou 0s acompanhavam. Constatamos que nas fabulas e nas
noticias tais fen6menos eram bastante semelhantes. Em ambos 0s casos, 0s sujeitos estabeleciam as
ligacdes entre as partes do texto usando alguns daqueles conectivos em substituigdo a pontuagao (ai, €)
ouacompanhando-a (ai, e, entdo, mas...). No caso dascartas, ao contrario, observamosque os estudantes
usaram basicamente a conjun¢do “e” como substituta da pontuagdo ou como pista dos locais onde
deveriam colocar algumamarca de pontuag&o.

E interessante registrar que enquanto nas fabulas e nas noticias o “ai” e o “entdo” cumpriam
intensivamente aquelas fungdes agora mencionadas, nas cartas tais conectores ndo apareceram
assumindo esse papel (nesse caso, eraa conjun¢ido “e” que assumia essa fungdo). Como as fabulas e as
noticias s@o textos “narrativos”, cremos que a ordenagao temporal dos fatos ou agdes e a relacéo causa-
efeito caracteristicas do tipo de texto “narracdo” favoreceram o surgimento de conectores vinculados a
seqliéncias temporais e causais (ai, entdo...). Em outras palavras, parece que nos “textos narrativos”
aqueles coesivos emergiam como uma consequiéncia da propria atividade discursiva de narrar (articular
as diferentes agBes e fatos que ocorrem de modo sucessivo). Eis alguns exemplos:

(...) o corpo de Bonbeiros di seran que ndo ia ai,
ele telefomaram dizendo que ndo poderiam,
ipegala porque a lamcha ia fica presa. nas
pedras, ai pegaran a Baleia e faquiaram. ela i
tiram as carniga, ai ele... (Noticia, 42 série)

(...) Aialebre estava nafrente confiante que
ia ganhar ai ela parou para esperar

a tartaruga passarai a tartaruga...

(...) Aialebre caiu no profundo sono ai qundo ela
acordou a tartaruga ja tinha ganhado... (Fabula, 42
série)

(...) gueremos aguas fruitadas e boa por que nds
precisamos como vocé nacecretaria

e tampem o orario que esta muito
tarde para quem trabalha esta muito
tarde para larga e a merendeirae
uma pessoamuito xatae eladaa
merendasemvontade de da
amerenda...

(Carta, Mddulo 3)

Nas analises dostextos dosalunos, encontramos algumas “construgdes”, que chamamos “rotinas
peculiares”, que consistiam em procedimentos sistematicos que transgrediam convengdes vinculadas a
pontuacdo: marcagédo dos paragrafos (alineas) em linhas alternadas (linhasim, linha n&o); emprego de
ponto no inicio dos parégrafos; emprego de virgulas ao final dos paragrafos; emprego de travessdo no
inicio e de ponto no final de linhas graficas do texto, alternadamente. Essas “rotinas” eram usadas
basicamente pelos mesmos estudantes nos trés géneros analisados. Eis um dos casos:
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- A lebre estava corredo feliz a lebre viu a tartaruga i
falou sai da minha frentetartaruga um dia.

- A tartaruga reclamou e alebre dinovo falou sai da
minha frente tartaruga a tartaruga reclamou.

- E desafiou a lebre para uma corrida a

lebre aceitou o desafio os animais se.

- Encomodaram em seus lugares ao escutar o sino di que

a partida vai comecar e a lebre sai como.

- Um Raio e a tartaruga dano seus pasos letos ale a lebre
para na arvoré para descanca na sonbra e a tartaruga passa
da lenbre i ai lebri acordo a ai tartaru ja tinha vencido a
corrida eos animais fizeran festa. (Fabula, 42 série)

Comparando os dois grupos de sujeitos (42 série e Modulo 3), constatamos que 0s estudantes da
42 série usaram uma quantidade e uma variedade maior de sinais de pontuagdo nos trés géneros de texto
analisados (Tabela 1). Considerando cada um dos géneros, notamos que apenas aqueles alunos (os da 42
série) usaram ponto de interrogacao, travessao e aspas nas cartas, ponto de interrogacéo, dois pontos,
aspas e reticéncias nas fabulas e dois pontos nas noticias. No entanto, nas duas turmas predominaram,
em todos 0s géneros, 0s pontos e as virgulas. Convém ressaltar que, no caso das noticias, os dois grupos
de alunos usaram basicamente 0s mesmos sinais (pontos e virgulas), embora os estudantes da 42 série
tenham empregado alguns dois pontos.

Considerando os trés géneros textuais analisados, observamos também que os estudantes da 42
série demonstraram ter um desempenho melhor quando comparados aos do Modulo 3 tanto nas
categorias gerais relacionadas ao “texto” (presenga de sinais de pontuagéo, marcacéo das extremidades
do texto, emprego de pontuacdo interna) como nas ligadas as “partes do texto” (emprego de maiuscula
textual e de determinados sinais de pontuagdo, como o ponto e a virgula). Curiosamente, no caso das
virgulas, vimos que o0s estudantes da 42 série tiveram mais empregos inadequados que 0s do Mddulo 3.
Interpretamos que isso deve ter ocorrido provavelmente porque os alunos da 42 série usaram muito mais
virgulas (some-se a isso as dificuldades inerentes ao emprego convencional das virgulas, observada
mesmo em adultos com longa escolarizagdo?). De modo geral, os alunos das duas turmas usavam 0s
pontos mais adequadamente que as virgulas.

Embora ndo fosse nosso objetivo analisar os conhecimentos que 0s sujeitos demonstraram ter
sobre 0s géneros textuais estudados (carta, fAbula e noticia), descreveremos, em linhas gerais, alguns
conhecimentos textuais (aspectos macro e/ou superestruturais) observados nas composi¢des escritas dos
aprendizes.

Embora nem sempre as cartas assumissem uma configura¢ao mais “convencional”, observamos
que, de modo geral, os alunos escreviam usando certas expressdes ou formas de tratamento comuns
aquelas cartas (de reclamacgao, dirigidas a direcdo da escola), tais como “senhora diretora”, “querida
diretora”, “(muito) obrigado”, “por favor”, etc. Os estudantes também co locavam em seus textos certos
componentes essenciais, como a data, 0 nome do destinatario e do remetente. Curiosamente, alguns dos
estudantes da turma de jovense adultos deixaram de registrar informagdes importantes, como 0 nome
do destinatério e, as vezes, até mesmo do remetente. Nem sempre esses mesmos alunos usavam formas
de tratamento proprias as cartas.

2 Os trabalhos de Corréa (1994) e de Leal e Guimardes (2002) destacaram as dificuldades que sujeitos com
muitos anos de escolarizagdo tém com o emprego convencional de virgulas.
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No caso das fabulas, constatamosque,de modo geral, os sujeitos colocavamum titulo (na maior
parte dos casos, “a lebre e a tartaruga”) e usavam certas expressdes convencionais de abertura (“era uma
vez”, “umdia”) e de fechamento (normalmente a palavra“fim”). Combase em uma analise assistematica
das fabulas, notamos que os textos dos alunos da turma de jovens e adultos nem sempre eram
“completos” (as vezes comegavam as fabulas sem delinear claramente o cenario e as personagens ou
mesmo ndo tinham um desfecho). Observamos na parte final da fabula de um dos alunos dessa turma

comentarios pessoais:

Esta é uma boalicdo ndo devemos
menosprezar o nosso adversario por mai

fraco que ele seja. Pois quando nos
acomodamos o nosso adversario fica forte e
vence o desafio.

Ja no caso das noticias, a maior parte dos alunos colocava “manchete” e, as vezes, “local’ e
“data” (alguns escreveram o nome do jornal). Curiosamente, alguns alunos da 42 série concluiram suas
noticias escrevendo a expressdo “atenciosamente”, comumente presente nas cartas. Observamos que
alguns dos estudantes jovens e adultos (Mo6dulo 3) escreveram, nas noticias, “comentarios” ou “relatos
pessoais”, de modo semelhante ao constatado por Teberosky (cf. 1990; 1992; 1994) ao analisar a
reescrita de noticias de adultas com poucaescolarizagdo. Eis um exemplo em que isso acontece (relato
pessoal “imaginario”):

Fui nomar de Jaboat3o, e la encontrei

uma baleia morta e ninguém podia chega
perto que estavacom mal cheiro.

(Noticia, Médulo 3).

Constatamos também que as “manchetes” criadas por alguns dos estudantes do Modulo 3 néo
refletiam de forma mais evidente as caracteristicas textuais de uma “manchete” de uma noticia. Eles
escreviam titulos como “A baleia”, “A baleiaencalhada” e a “A baleia morta” e outros semelhantes.

Consideragoes finais

Os resultados obtidos colocaram em evidéncia que a pontuagdo usada nas producdes textuais
dos estudantes parecia ter uma relagdo com os géneros textuais elaborados. Como exemplos disso,
destacamos a auséncia de ponto de interrogagdo, ponto de exclamacao e reticéncias nas noticias, assim
como a presenca significativa de dois pontos, travessdo, ponto de interrogacéo e de exclamagdo nas
fabulas, sobretudo nos didlogos ou em suas imediacdes. Como a pontuagdo ndo € um objeto de
conhecimento “estavel”, mas depende, entre outras coisas, das caracteristicas dos géneros textuais a
serem produzidos, concebemos que naqueles casos, assim como em outros, 0s sujeitos estavam nos
dando indicios de alguns dos seus conhecimentos sobre a macro-estrutura e a pontuagdo daqueles
géneros escritos.

Quando analisamos os desempenhos dos alunos da 42 série considerando os Pardmetros
Curriculares Nacionais (Brasil, 1997), concluimos que aqueles desempenhos correspondiam, ao menos
parcialmente, a alguns dos “critérios de avaliagdo” estabelecidos no documento. Em nossos resultados,
vimos que os estudantes conseguiam “escrever textos com pontuagdo e ortografia convencional, ainda
que com falhas, utilizando alguns recursos do sistema de pontuagio ” (p. 135). Por outro lado, vimos
que eles nem sempre escreviam textos ... utilizando os recursos coesivos basicos (nexos e pontuagio)
e apropriados” (p.135). Conforme nossas analises, 0s aprendizes ndo usavam em todas as situacdes
necessarias 0s
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recursos coesivos oferecidos pela pontuagdo, recorrendo, muitas vezes, a certos conectivos (ai, e...) em
substituicdo aos sinais de pontuacéo.

Quando consideramos os desempenhos dos alunos do Médulo 3 em relagdo ao documento
curricular nacional destinado a Educacédo de Jovens e Adultos (Ribeiro, 2001), constatamos que o
desempenho de alguns daqueles alunos ndo corresponde a certas expectativas expressas naquela
proposta curricular. Conforme o documento, estariam em condices de receber a certificacdo
correspondente a conclusdo da 42 série 0s jovens e adultos que tivessem a capacidade de, entre outras
coisas, “produziruma mensagem escrita (por exemplo, uma carta ou relato de experiéncias pessoais)
separando e seqiienciando as idéias por meio do uso de pontuagdo e de nexos gramaticais” (p. 228).
Como vimos, nossos dados demonstraram que aqueles alunos usavam poucos sinais de pontuacgdo
(quantidade e variedade) quando comparados aos da 42 série e alguns deles nem sequer usavam aquelas
marcas em seus textos (auséncia de sinais de pontuagao).

Também como constatamos, 0s nossos sujeitos alunos da 42 série usaram uma quantidade e uma
variedade de sinais de pontuacdo relativamente alta, assim como demonstraram um desempenho
satisfatorio no emprego convencional daqueles sinais. Esses resultados diferenciam-se daqueles
encontrados em outrosestudos(cf. Rocha,1994; 1996; Silva e Brandao, 1999), nos quais muitos sujeitos
pontuavam pouco ou ndo pontuavam seus textos. Como naqueles casos as criangas eram estudantes de
efeito da experiénciaescolare das praticas de leitura e escrita de diferentes géneros escritos.

Embora estejamos considerando os efeitos da escolarizacdo, concordamos com Cardoso (2003)
que a apropriacao da pontuacéo ndo € um processo linear. Esta autora, ao analisar a producéo escrita de
14 criancas ao longo da 12 a 42 série, destacou que a apropriacao daguele objeto de conhecimento esta
“...relacionada com as condi¢des e oportunidadesoferecidaspela escola, bem comocom as experiéncias
de letramento, ocorridas nas praticas sociais de leitura e escrita ” (Cardoso, 2003: 125).

Os dados desta investigacdo mostraram também diferengas de desempenho entre alunos de uma
mesma classe social, mas que tinham tipos de escolarizacdo diferenciados, ainda que equivalentes do
ponto de vista da certificagdo escolar. Ao contrério dos alunos da 42 série, 0s jovens e adultos que
estavam concluindo o 1°segmento do Ensino Fundamental (12 a 42 série) ndo tinham trilhado o percurso
regular da escolarizagdo obrigatoria.

Os resultados de nosso estudo, embora de natureza exploratéria, contribu iram para mostrar que
a relacdo existente entre a pontuacdo e 0s géneros textuais precisa ser considerada tanto no ambito do
aprendizado como no do ensino. Afinal, ndo é a mesma coisa aprender a pontuar uma féabula, uma
noticia, uma carta, um poema, umahistoriaem quadrinhos... E também néo é a mesma coisa (ou, pelo
menos, ndo deveria ser) ensinar a pontuar aqueles diferentes géneros de texto. Ndo pontuamos “textos
abstratos”, mas géneros de texto com propriedades textuais peculiares, as quais influenciam, de algum
modo, a escolha e 0 uso dossinais de pontuagéo.

Concebemos, portanto, que nas praticas escolares vinculadas ao eixo didatico “analise
lingiiistica” devem ser garantidos momentos sistematicos de analise e de reflexao sobre a pontuacgao
caracteristicados diversos géneros escritos. Naqueles momentos de analise e reflexao sobre a lingua,
cremos que os alunos precisam ser ajudados a explicitarem seus conhecimentos sobre a norma e sobre
a textualidade vinculados aquele objeto de saber (discutir, por exemplo, a funcéo que os dois pontos
geralmente assumem numa histéria ou numa fabulae numa noticia).

Em suma, cremos que umadas vias que poderia ser adotada na organizagao e/ou progresséo do
ensino de pontuacdo seria a consideragdo das peculiaridades dos diversos géneros textuais, conforme
sugeriu Mendonca (2001) ao analisar livros didaticos. Em outras
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palavras, ao analisar a pontuacdo com os alunos deveriamos levarem conta a inevitavel relagdo entre a
pontuacao e 0s géneros escritos.

Com este estudo pretendemos contribuir paraa compreensdo do aprendizado da pontuagéo em
géneros textuais diferentes, numa perspectivade didatica de contetidos especificos. Como analisamos
os conhecimentos dos aprendizes vinculados a um determinado objeto de conhecimento ensinado pela
escola, acreditamos que os resultadosaqui apresentados poderédo fornecer subsidiosa elaboracéo de
estratégias didaticas pautadas nas evidéncias empiricas sobre como os estudantes se apropriam daquele
objeto de saber vinculado, simultaneamente, a notagao escritae a textualidade.
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ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS: TEMPO DE
REVER CONCEITOS DE INFANCIA, DE ENSINO E
APRENDIZAGEM E DE ESCOLA

Cecilia Goulart

Universidade Federal Fluminense

Resumo

Ensino Fundamental de nove anos: tempo de rever conceitos de infancia, de ensino e
aprendizagem e de escola

O artigo apresenta a implantacdo do ensino fundamental de nove anoscomo possibilidade de
repensar a organizagao do tempo-espago escolar, levando em conta caracteristicas das criancas
das séries/anos escolares iniciais, fungdes sociais da escola e o papel da professora. A tematica
é abordada considerando principalmente trés eixos: (a) a infanciae as infancias; (b) os
processos de ensino-aprendizagem; (c) o trabalho coma linguagem oral e escrita e com outras
linguagens, com base napluralidade da escola e sua organizacdo em torno de criangas que nos
desafiam de vérias maneiras. Considerando a inser¢do das criancas de seis anos no Ensino
Fundamental, aspectos pedagdgicos do trabalho realizado na Educacéo Infantil merecem
atencdo, na dimensdo de seus principios orientadores e de tipos de planejamento ali
desenvolvidos.

Palavras-chave: Ensino Fundamental de nove anos; processos de ensino- aprendizagem,
trabalho escolar; letramento.

Abstract

Compulsory nine-year fundamental education: time to rethink the concepts of childhood,
teaching and learning processes at school

This paper discusses the implementation of nine years of Fundamental School compulsory
education as a possibility to reflect on the time and place organization of schools, considering
children’s characteristics at the first years of schooling (implemented in 2006, in Brazil), the
social functions of schools and teacher’srole. The discussion is based on three main aspects: a)
childhood andchildhoods; b) teachingand learning processes; ¢) the work with oral, written and
other languages practices, based on schools pluralism and its organization around children who
challenge usin differentways. Consideringthe inclusion of six year old childrenin Fundamental
Schools, some of the tacit principles and planning of kindergarten pedagogical practices need to
be focused onresearch.

Key-words: Nine-year Fundamental School; teaching/learning processes; pedagogic practices,
literacy

Educacdo infantil e ensino fundamental sdo indissocidveis:
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ambos envolvem conhecimentos e

afetos; saberes evalores; cuidados e atengdo;
seriedade e riso.

(Sonia Kramer, 2006)
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A escola e o Ensino Fundamental de Nove Anos

Bartolomeu Campos de Queirds em seu livro Para criar passarinho diz o seguinte:

Para bem criar passarinho é necessario prender o universo — dos mares ao firmamento—em
umagaiola respirando azul e infinito por todos os lados. E seguro declarar que nenhum espago
é demais para os v0os. Para bem criar passarinhos é preciso experimentar as asas, sempre.

E se pensarmos que essa gaiola do tamanho do mundo é a escola? Como podemos fazer

com que nossas criangas apreendam o universo, respiremo azul e o infinito por todos os lados? Como

podemos abrir espacos para que voem, conhecendo novas possibilidades de entendero mundo,

novos modos de aprender, experimentando suas asas, suas potencialidades e poder criador? Para

bem ensinar as criangas, n6s também, professores, temos que experimentar as nossas asas,

sempre - parafraseando o poeta -, ndo abrindo méo de nossa capacidade de crescer

profissionalmente e ensinar-aprender cada vez mais e melhor. Um professor que ndo tem

medode voar abre espacos de  vbo paraseus alunos.

Diferentemente do v6o das criancas da historia A menina que aprendeu a voar, de

Ruth Rocha - um véo para fugir da opresséo e da chatice de Dona Isolda, a professora -, as criangas

podem ir para a escola para voar, fazendo novas descobertas, inventando novas brincadeiras,

conhecendo novas histdrias, aprendendo novas linguagens, ampliando, enfim, a leitura do mundo com
as novas leituras que vao sendo instigadas a fazer desde muito pequenas.

Assim, podemospensaraimplantacdo do Ensino Fundamental de nove anos, em nivel nacional,
como um espago-tempo de mudar a escola, de modo que cada vez mais as criangas e 0s professores se
assumam como responsaveis pelos projetos politico-pedagdgicos das escolas e pelos seus processos de
ensino-aprendizagem. Considerando que nem sempre um prédio escolar € uma escola, no sentido mais
vital dessa palavra, é preciso entender que as escolas ndo estao prontas, elas sao feitas por nos:

(a) o modo como organizamos seus tempos e espagos;

(b) o modo como nos relacionamos e interagimos com as criangas e demais membros
da comunidade escolar;

(c) o modo como planejamos aulas e atividades;

(d) a selegao de materiais didaticos;

(e) os critérios e instrumentos de avaliagdo da escola, dos professores e das criangas.

Esses itens acima, entre outros elementos, tudo isso “faz”” uma escola. Como temos feito as
nossas escolas?

Com o Ensino Fundamental de nove anos, nos, professores, estamos vivendo a necessidade e a
oportunidade de refletir e agir para conceber novas perspectivas para a realidade escolar. Fica muito
dificil pensar a escola - hoje mais do que nunca - fora de suas relagdes com o mundo, um mundo em
ebulicdo, com sociedades altamente heterogéneas, como a nossa. Ha pessoas de todos os tipos, com
histdrias, condiges sociais, etnias, crengas e religides, desejos, necessidades e lutas diferenciados,
criando tempose espacos de incertezas, e também de esperancas, em relagdo a novas formas de ser,
viver e conviver. Os novos meiosde comunicacdo e informacéo, desde a televisdo até a internet, nos
aproximam e nos afastam uns dos outros, ndo s6 pela restricdo do acesso, mas também pelasidéias e
valores que veiculam, por meio das mais variadas estratégias. Nesse contexto complexo, vivemos,
aprendemos e ensinamos.
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As mudancas politicas, sociais, culturais e religiosas, entre outros muitos tipos de mudanca que
0 mundo vive, globalmente e localmente, envolvem novas subjetividades e formas de ser, de pensar, de
viver, de se informar, de solucionar problemas e de se relacionar que, muitas vezes, introjetamos e mal
percebemos; outras vezes, reagimos a elas; e outras vezes mais, trabalhnamos por elas, de forma
deliberadaou néo.

Se compararmos, hoje, porexemplo, o cotidiano de umamulher, de uma mée oude uma crianga
com o de uma mulher, mée ou crianca de 50 anos atras, veremos permanéncias, mas muitas mudancas.
Novas questdes, novos desejos e novos conhecimentos vém determinando novas identidades como
formas de ser e de agir em relacdo as ac6es mais simples, desde o modo de preparar um alimento, até
acdes mais complexas, como conhecer lugares distantes (hoje, pela intemet, sem sair da cadeira...), ter
o0 diagndstico de um problema de salde e tantas outras. Assim é que, como cidaddos do mundo,
experimentamos confortos e desconfortos, expectativas, aflices, alegrias, perplexidades e tensoes, e,
como cidaddos dos lugares onde moramos e vivemos, também. Nem sempre sdo as mesmas, mas existem
em qualquer espago e nos afetam de modos variados.

Como, entdo, conceber a escola, seus espagos, tempos e contetdos, nesse tempo de uma
avalanche de informacdes orais, escritas e imageéticas, de valores redimensionados, renovados € mesmo
transgredidos, de conhecimentos sofisticados? Comomanter a escola abertaparao mundo? Comoinseri-
la socialmente, fazendo com que tanto as informacdes, 0s conhecimentos, os valores, no contexto de
questdes sociaise individuais, entrem na discussdo da escola quanto a escola se esparrame para fora
dela, gerando um movimento de revisdo de conhecimentos e praticas em que a experiéncia humana
ganhe novos sentidos?

A nossa proposta é conversar sobre o ensino fundamental de nove anos e novas possibilidades
de pensar a escola, levando em conta as especificidades das criancas das séries/anos escolares iniciais.
Essa conversa tem trés eixos como base principal: (a) a infancia e as infancias; (b) os processos de
ensino-aprendizagem; e (c) o trabalho com a linguagem oral e escrita e com as demais linguagens,
considerando a pluralidade da escola e sua organizagao.

Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Infancias

Uma questéo delicada e importante com que estamos lidando no contexto dessaampliacéo do
Ensino Fundamental diz respeito & inser¢ao das criangas de seis anos. Criangas que, em muitos estados
e municipios brasileiros, estavam frequientando espacos de Educagdo Infantil passam a frequientar a
escola de Ensino Fundamental. Que reflexdes e revisdes precisamos fazer no contexto da escola e de
nossas praticas pedagogicas para que essas criancas se sintam abracadas, acolhidas? De que modo
podemos trabalhar com elas, respeitando-lhes o fato de serem ainda pequenas criangas, com ritmos,
modos de criar e pensar o mundo préprios, culturalmente organizados, de acordo com suas historias,
origens sociais e idade? As criancas nos desafiam de varias maneiras.

Por falarem desafio de criancas, vejam, por exemplo, a histéria que o cineasta Humberto Mauro
conta de um de seus filhos em entrevista ao médico e escritor Pedro Bloch?, ha mais de quarenta anos,
em 1964, quando ainda falavamos de cegonhas com criancas:

Mas deixe contara vocé, Pedro Bloch, que gosta de histdrias de criangas, umade
meu filho e xard. Quando estava p'ra nascer uma de minhas criancas ele foi
levado p'ra

1 Pedro Bloch entrevistando Humberto Mauro, em 25 de julho 1964. Do livro: "Humberto Mauro: Sua Vida/Sua
Arte/Sua Trajetdria no Cinema", Rio de Janeiro: Editora Artenova, 1978. Acessivel no site
http://www.blocosonline.com.br/cinema/conteudo/entrevistas.php, em 17 de agosto de 2006.
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Minas com a seguinte explicacdo: Vocé precisar ficar I porque a cegonha vaitrazer
um irmdozinho p'ra vocé. O menino olhou os adultos com uma cara muito séria e
concluiu: Entdo sdo dois... porque a mamde estd gravida.

Criancas de todos os tempos e lugares nos mostram incessantemente seus conhecimentos e
I6gicas, muitas vezes surpreendendo-nos, como o filho do cineasta. As criangas desenvolvem modos de
organizar as coisas do mundo, de brincar, de explicar as situagdes vividas, de expressar valores, criando
culturas proprias & infancia, que variam entre paises, classes sociais, entre outros. Mesmo no interior de
um mesmo pais, dependendo das condicdes de vida e de muitos outros fatores, & possivel pensar em
infancias, e ndo s6 em infancia. Se pensarmos a categoria da infancia se estendendo d o momento do
nascimento até cercade 10 anos de idade, também encontraremos muitas infancias. Entre essas idades
ndo ha separages. Se por uma questao organizativa, estabelecemos a divisdo entre Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental, nossaspropostas de trabalho ndo devemapresentar fraturas: cada um de nés e cada
crianca aprende a partir do que ja sabe, a partir das redes de conhecimentos e valores que ja tem, e que
podem ser continuamente modificadas. Desse modo a compreensdo de que trabalhamos com multiplas
infancias € muito relevante.

Infancias pobres e ricas; infancias tristes e alegres; infancias marginalizadas e segregadas;
infancias de trabalho e luta e infancias de horarios rigidos para praticas sociais estipuladas pelo mundo
moderno; infanciade amor e de desamor; infancias de diretos e infancia de deveres; infancias de reis e
princesas e infancias de bruxas; infancia oprimida e infanciaopressora; infancias que geram indiferengas
e fragilidades e infancias que geram responsabilidade e forca de viver. E no interior da grande
heterogeneidade social das infancias que os professores do Ensino Fundamental trabalham, no sentido
de ensinar e de levar as criangas a se transformarem pelos novos conhecimentos, novas simbolizagGes,
novos valores.

O primeiro grande aprendizado para nés e para as criancas € o aprendizado das semelhangas e
das diferencas; pelo reconhecimento da pluralidade humana, esse aprendizado nos leva ao respeito ao
proximo. E muito dificil voar e aprender novos vdos se nio somos respeitados em nossas
especificidades; é muitodificil respeitar quandosentimos queolhamparands e ndonosvéem, masvéem
um projeto de pessoa e de crianga, uma ilusdo, uma construgéo estereotipada, que n6s ndo somos. Uma
crianca € alguém que ja tem historia singular, ja tem tradicdo, ja tem identidade. Suas formas de agir
sobre 0 mundo se ddo principalmente através de brincadeiras, como ag¢des culturalmente
contextualizadas. E ai que ela se expde, digere 0 mundo em que vive, com facilidades e dificuldades.
Na brincadeira, a crianga experimenta e expressa sua compreensédo do mundo. E, como espaco de
valores, € também um espaco de poder, como lemos abaixo:

E importante ressaltar que a brincadeira ndo é algo ja dado na vida do serhumano, ou
seja, aprende-seabrincar, desde cedo, nasrelagdes que os sujeitos estabelecemcom
os outros e com a cultura. O brincar envolve multiplas aprendizagens.

A brincadeira é um lugar de construcdo de culturas fundado nas interacdes sociais
entre as criancas. E também suporte da sociabilidade. O desejo de brincar com o
outro, de estar e fazer coisas com o outro, é a principal razdo que leva as criangas a se
engajaremem grupos de pares. Para brincar juntas necessitam construire manterum
espaco interativo de a¢des coordenadas, o que envolve a partilha de objetos, espacos,
valores, conhecimentos e significados e a negociacdo de conflitos e disputas. Nesse
contexto, estabelecem lagos de sociabilidade e constroem sentimentos e atitudes de
solidariedade e de amizade. (Borba, 2006)
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As criancas precisam de tempo parabrincar entre elas, definindo tipos de brincadeira, papéis,
tempos, regras e normas. A escola das criangas de 6 a 10 anos, principalmente, ndo pode negligenciar
esse ponto. As atividades livres sdo tdo importantes quanto as dirigidas, ndo s6 para brincar, mas paraa
escolha de um livro, escolhade um colega de trabalho ou brincadeira, definicdo da organizagdo de uma
atividade, das cores para usar num desenho, entre muitas outras possibilidades. Essas decisdes tm
relevancia paraa construgéo dasegurangainterna, autonomiae responsabilidade dacrianca.

As criangas precisam encontrar na escola pessoas e conhecimentos que lhes favorecam a
construcdo de significados ampliados para a vida. O trabalho escolar deve afetar as criancas — afetar no
sentido de mobiliza-las pelo afeto, que nos transforma, nos modifica, fortalecendo a nossa dimensdo
humana, simbdlica. Nao faz sentido umaescola que fragiliza, que cria des- afetos. O que ndo nos afeta
ndo promove mudangas em nos, ja que aprender é mudar.

Processos de ensino-aprendizagem, trabalho escolar, alfabetizacao e letramento

Os processos de ensino-aprendizagem séo processos de ampliacao e troca de conhecimentos
pela cumplicidade e confianga — pelo afeto - entre criancas e professores. Esses processos prevéem
trabalho e esforco de todos e podem ser muito prazerosos, se todos 0os debatem e tomam decisoes
coletivas sobre seu desenvolvimento. Trabalho, esfor¢co e prazer sdo compativeis, se nos
comprometemos efetiva e afetivamente com objetivos clara e compartilhadamente definidos.

Conforme foi brevementeabordadoanteriormente, nossas experiéncias de vidae nossos saberes
sdo a base para novas aprendizagens. Os novos conhecimentos se enredam com os conhecimentos que
ja possuimos, que sdo nossas maiores referéncias. O ser humano se cria na experiéncia, no dia-a-dia,
nas relagdes interativas; tudo isso o marca profundamente, dando sentido a sua vida, conferindo-lhe
identidade e dignidade. Entéo, o sentido davida das criangas, aquilo que sabem e que sao, tem que ser
conhecido e reconhecido paraque os processos de aprendizagem se efetivem.

No contexto em questdo, a palavraganharelevo porque esté presente em todas as situagdes de
nossas vidas, de maneiras variadas. A palavra é conhecimento, sentimento, valor, arte, poesia, ilusdo.
Venha de onde e de quem vier, a palavra esta sempre carregada da histdriados homens, dos tempose
dos espacos. Por isso a fala de nossas criancas € tdo importante e por isso também devemos abrir-lhes
espaco naescola para que assumam suas historias, abram suas asas.

E no processo de interlocucdo que as criancas e os adolescentes se constituem como
produtores de textos orais. Acertando e errando, ou melhor, acertando e tentando
acertar, as criangas vao buscando regularidades na lingua, ao depreenderem suas
normas. Assim, umacrianca é capaz de falar “fazi”, emvezde “fiz”, ou “di”, emvezde
“deu”, e também usar “desvestir”, para expressar “tirar a roupa”, porque conhece

VN

“tampar/destampar”, “abotoar/desabotoar”, entre outras. (Goulart, 2006)

Da palavra falada para a palavra escrita, um pulo. Ambas povoam nossas casas, nossas cidades,
a TV, remexendo a nossa curiosidade e gerando um esforgo de compreenséo pelas criancas sobre o que
significam e comosignificam. Essa experiénciada criangaacontece nocontexto de muitas outras formas
de expressdo que circulam na sociedade de variadas formas: a musica, o desenho, a fotografia, os
quadrinhos, o cinema, o teatro, a danga, a pintura, abrindo muitas possibilidades de reconhecimento e
de alargamento dos seus saberes. E acontece também no contexto da organizacdo das areas de
conhecimento: a ciéncia, a literatura, a filosofia, a matematica, a religido, a histéria, entre outras. O
acervo de conhecimentos conhecido como “sabedoria popular”, que se constréi no cotidiano tem,
do
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mesmo modo, um papel importante no conjunto de conhecimentos mencionado. Todas essas
experiéncias e esses conhecimentos estdo atravessados pela palavra do homem que 0s criou
historicamente, nos diferentes territérios do mundo.

As diferentes producdes artisticas e culturais produzidas pelo homem, aqui incluidas todas as
manifestacdes populares, constituem possibilidades diferenciadas de dialogo com o mundo, oferecendo
novas formas de expressdo e de inteligibilidade, compreensdo e relacdo com a vida. A dimens&o
complexado desenvolvimento e da constitui¢ao das criangas, como sujeitos sociais, deve fazer parte do
planejamento escolar, gerando atividades em que possam continuar construindo as suas historias,
compreendendo e se apropriando da histéria e de conhecimentos criados pelos seres humanos, ao longo
dos séculos: debatendo, desenhando, brincando, lendo, escrevendo, pesquisando, conversando,
perguntando, dangando, dramatizando, vivenciando, enfim, novas formas de ampliar o mundo.

A escrita, concretizada no papel, na areia, na tela de um computador, no cimento, e em outras
superficies mais, se entrelacacom a oralidade, dando corpo a palavra. Seu conhecimento da acesso a
outras fontes de saber e espagos sociais, muito valorizados em sociedades letradas como a nossa. Desse
modo, o trabalho com a linguagem oral e escrita na escola ganha destaque.

Pensar a organiza¢do da escola em funcdo de criancas das séries/anos iniciais
do Ensino Fundamental, com énfase nas criangas de seis anos, envolve concebé-las
no sentido da insercdo no mundo letrado. Este mundo é construido com base nos
valores que a escrita tem nas praticas e relagdes sociais, emboranem sempre esteja
presente materialmente. (Goulart, 2006)

Tentando ler os varios sinais da realidade, incluindo os caracteres da escrita, as criangas
pequenas, no Ensino Fundamental, véo se aproximando de modos de ler. Aprende-se a ler coma leitura.
Quandoa crianga entrana escola, a sua leitura de mundo (Freire, 1982) ja esta bastante desenvolvida.
Como aprender a ler as letras e entre as letras, como diz Bartolomeu Campos de Queirds, em seu livio
Indez (Queirds, 2001, p. 71)? De acordo com José Juvéncio Barbosa “é com a leitura abundante da
escrita do mundo que aprendemos a ler” (Barbosa, 1990).

O espaco da escola e da sala-de-aula deve visar a formagao de pessoas letradas, ndo no sentido
estrito de aprender a ler e a escrever, mas no sentido da participacdo no mundo letrado, com a
compreensdo da historia, dos significados e dos valores dos elementos construidos nesse mundo. Um
espaco, portanto, de muitas conversas e discussdes em torno de leituras variadas e de producdes
vinculadas ao mundo da culturaescrita. Conversas, leituras e escritas das criancas e dos professores. O
que marcaumasociedade letrada sdo livros, jornais, filmes e outros tantos materiais, mas também todas
as formas de expressdo e conhecimento do mundo que se desenvolveram principalmente com o
crescimento do uso da escrita.

Mas como conversar, ler e escrever sem saber? Muitas vezes, nossas criangas ndo tém esses
tipos de experiéncias em sua vida privada, é preciso atentar para isso. E no cotidiano da escola,
aproveitando situacdes relatadas pelas criancas, objetos, historias, sentimentos, que vamos provocando
e explorando conversas e possibilidades de atividades de matizes diversificados. E no contato com
materiais escritos que, com a mediac¢do de um professor/leitor/escritor mais experiente, a crianga vai
buscando compreender o sentido do que esta escrito e também desejando se expressar nessa linguagem:

e explorando as possibilidades de significacao,
e relacionando caracteristicas dos textos,
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e familiarizando-se com as letras, as palavras, as frases e as outras marcas
gue compdem os textos escritos,
e elaborando hipdteses sobre o que esta escrito a partir do que ja conhece.

Refletindo sobre as muitas questdes que a professora destaca como significativas para o
aprendizado da escrita de seus alunos, as criancas vao-se alfabetizando e se tornando letradas. Um
desafio permanente como nos falam Leal, Albugquerque e Morais (2006) abaixo:

“Alfabetizarletrando” é um desafio permanente. Implica refletir sobre as praticas e as
concepgoes por nds adotadas ao iniciarmos nossas criangas e nossos adolescentesno
mundo da escrita, analisarmos e recriarmos nossas metodologias de ensino, a fim de
garantir, o mais cedo e daforma mais eficaz possivel, esse duplo direito: de ndo apenas
ler e registrar autonomamente palavras numa escrita alfabética, mas de poder ler-
compreender e produzir os textos que compartilhamos socialmente como cidad3os.
(Leal, Albuguerque e Morais, 2006)

Considerando que as criangas nascem em sociedades letradas, em que a lingua escrita ocupa
grande parte dos espacos sociais e da vida das pessoas, mesmo de quem ndo é alfabetizado, essa
modalidade de linguagem, desde muito cedo, entra na vida social de cada um de nos, embora com
intensidades e valores diferenciados. E comum que criangas bem pequenas peguem algum objeto e um
papele comecemasimularescritas. Do mesmo jeito,seguram livros e revistas e simulam leituras. Fazem
desenhos e escritas no chéo dos quintais, naareia de praias e rios, e tém prazer nessas agdes, revelando
interesse nessa aprendizagem. E importante, entdo, que o acesso a escrita, de multiplas formas, seja
franqueado as criangas na Educagdo Infantil e no Ensino Fundamental.

As criangas sao curiosas. Interessam-se em saber sobre animais, historias, pessoas, fenémenos,
e com a escrita € a mesma coisa. Por se impor e regular agdes na sociedade, a escrita logo se torna objeto
de atencdo. Se a escola for instigante, tornando o processo de aprender desafiador e prazeroso, elas se
ocupardo de propor atividades e fazer perguntas. Uma escola ndo vive sem atividades e perguntas! A
aprendizagem da leitura e da escrita é basica naescola porque é basica na vida social. Na escola, grande
parte dos conhecimentos é trabalhada por meio da oralidade, leitura e escrita.

A prética pedagbgica que alfabetiza e letra ndo dissocia a aprendizagem da escrita, isto é, do
principio alfabético da lingua, da entrada na culturaescrita, ou seja, do acesso a suas producdes, sejam
elas textos ou outras formas de expresséo. Considerando, entretanto, as criangas na fase inicial daquela
aprendizagem, torna-se relevante propor atividades em que as criancas possam explorar, para
compreender, a organizacdo escrita de palavras, frases e textos, seja por meio de atividades em que
explicitamente se discutam relagdes entre sons e letras, ou variagfes em torno de padroes silabicos (por
exemplo, nas palavras escritas peixe/pélo/pessoa, as silabas pei/pé/pes sdo faladas como [pé], embora
sejam grafadas de modos diferentes), entre muitas outras reflexdes. Essas reflexfes vdo despontando e
transbordando no processo das criangas e devem ser observadas e registradas pelos professores para a
tomada de decisdes sobre que questdes devam merecer intervencdes e como essas intervencgdes podem
ser realizadas.

Do ponto de vista geral de um método para o trabalho pedagdgico, se queremos trabalhar no
sentido de uma sociedade democratica, € relevante a criagcdo de espagos pedagdgicos em que tanto a
professora quanto os alunos possam fazer propostas de atividades, de projetos e de planejamentos. Que
todos se sintam a vontade e que tenham espacos para manifestar seus gostos e desgostos, suas
alegrias e contrariedades, suas
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possibilidades e limites, suas dificuldades e suas conquistas. Se as cartilhas e os livros didaticos forem
convidados paraa salade aulaque sejam como material auxiliar daturma —a dire¢éo da organizacdo do
trabalho pedagdgico é das professoras, em conjunto com os alunos e a comunidade escolar (Goulart,
2006).

Consideracodes finais

No sentido maior dos processos de ensino-aprendizagem, considerando principalmente a
insercdo das criancas de seis anos no Ensino Fundamental, é significativo lembrar que as criancas de 0
a 5 anos estdo aprendendo muito e sobre muitos temas na Educacéo Infantil, embora as atividades sejam
mais livres, ndo se configurando como aula, no sentido classico da palavra. O respeito as caracteristicas
das criancas dessa faixa de idade e, além disso, a certeza de que é possivel aprender brincando,
passeando, desenhando, como em outras a¢des, nos levaram a configuragdo do trabalho pedagogico na
Educacéo Infantil de um modo mais solto, mas planejado e organizado. Se queremos voar e levar as
criangas do Ensino Fundamental a voar também, para aprender, podemos considerar principios
orientadores e tipos de planejamento desenvolvidos na Educagéo Infantil como base para a organizacdo
do trabalho pedagd6gico nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para terminar o esboc¢o de nossa
proposta, seria bom lembrar o que o fil6sofo Roland Barthes afirmou, em seu livro Aula. Diz o autor
que os contetdos em si ndo sdo autoritarios, autoritarios podem ser os modos como 0s contetdos sdo
trabalhados. Podemos propor e discutir com nossas criancas qualquer tema levado a escola por elas ou
por nds, o que importa é como propomos o tema, que sentidos o tema tem ou ndo tem para nossas
criangas, porque, se ndo as afeta, ndo provocard mudancas, ndo haverd aprendizagem, ndo as levara a
voar. E preciso experimentar as asas, sempre, lembrando o poeta.

Referéncias

BARBOSA, José. J. Alfabetizacgdo e leitura. Sao Paulo: Cortez, 1990. BARTHES,

Roland. Aula. Sao Paulo: Cultrix, 1978.

BORBA, Angela M. O brincar como um modo de ser e estar no mundo. In: Ensino Fundamental de

nove anos — Orientacdes para a inclusdo de criancas de seis anos de idade, MEC/SEF,
2006. Disponivel em

http://portal.mec.gov.br/seb/index.php?option=content& task=view&id=183&Itemid=221

FREIRE, Paulo. A Importéncia do ato de ler. Sao Paulo: Autores Associados: Cortez, 1982.

GOULART, Cecilia. A organizacéo do trabalho pedagdgico: alfabetizacdo e letramento como eixos
orientadores. In: Ensino Fundamental de nove anos — Orientac¢des para a inclusdo de criangas de seis
anos de idade, MEC/SEF, 2006. Disponivel em
http://portal.mec.gov.br/seb/index.php?option=content&task=view&id=183&Itemid=221

KRAMER, Sonia. A infanciae suasingularidade. In: In: Ensino Fundamental de nove anos —
Orientag0es para a incluséo de criangas de seis anos de idade, MEC/SEF, 2006. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seb/index.php?option=content&task=view& id=183& Itemid=221

LEAL, Telma F.; ALBUQUERQUE, Eliana B. C.; MORAIS, Artur G. Letramento e alfabetizacdo:
pensando a pratica pedagodgica. IN: Ensino Fundamental de nove anos —

www.ceale.fae.ufmg.br / ISSN 1981-6847 90



http://www.ceale.fae.ufmg.br/
http://portal.mec.gov.br/seb/index.php?option=content&task=view&id=183&Itemid=221
http://portal.mec.gov.br/seb/index.php?option=content&task=view&id=183&Itemid=221
http://portal.mec.gov.br/seb/index.php?option=content&task=view&id=183&Itemid=221

Revista Lingua Escrita, nUmero 1, jan./abr. de 2007

Orientacdes para a inclusdo de criancas de seis anos de idade, MEC/SEF, 2006. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seb/index.php?option=content&task=view&id=183&Itemid=221

QUEIROS, Bartolomeu C. Indez. 102 Edigo. Belo Horizonte: Miguilim, 2001.

QUEIRQOS, Bartolomeu C. Para criar passarinho. llustracio Walter Lara. 5 ed. Belo
Horizonte: Miguilim, 2003.

ROCHA, Ruth. A menina que aprendeu a voar. llustragao Elisabeth Teixeira. 32. ed. Rio de
Janeiro: Salamandra, s.d.

CECILIA MARIA ALDIGUERI GOULART é doutora em Letras, PUC-Rio, 1997 e Professora da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal Fluminense. Niter6i, Rio de Janeiro. Atua no Curso de
graduacdo em Pedagogia e no Programa de Pds-graduacio em Educacdo, mestrado e doutorado. E
Pesquisadorado CNPg — Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico, naérea de
alfabetizac&o e linguagem. Lider do grupo de pesquisa Linguagem, cultura e espagos educativos. E
coordenadora do PROALE - Programa de Alfabetizagio e Leitura, atuando naformagéo continuada de
professores da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental. Tem capitulos de livros publicados e artigos
publicados em periddicos nacionais, como: Educacdo infantil: "nds ja somos leitores e produtores de
textos". Presenca Pedagogica, Editora Dimensédo, Belo Horizonte, v.11,n.63, 2005, p.16-21; Historias
de criancas, linguagem e educacdo infantil. Cademos de Pesquisa em Educacdo. Vitoria: v.11,n. 22,
2005, p.139-157; Letramento e novas tecnologias: questdes para a pratica pedagogica. In:
COSCARELLLI, Carla Viana e RIBEIRO, Ana Elisa (Orgs.). Letramento digital: aspectos sociais e
possibilidades pedagogicas. Belo Horizonte: Auténtica, 2005, p. 41-58; Modos de letrar e ser letrado.
Revista Brasileirade Educacdo, Editora Autores Associados, n.33, set/dez2006.Desenvolveatualmente
pesquisas e pela FAPERJ, respectivamente: Uma abordagem discursiva de aspectos do processo de
alfabetizagdo: como acriangaaprende aescrever?; e A histdria da alfabetizagdo domunicipio de Niteroi
no século XX: em buscade determinantes e condicionantes politicos e pedagdgicos.

E-mail: cecilia@ism.com.br

Recebido em 12/03/2007
Aprovado em 20/03/2007

Texto publicado em Lingua Escrita com autoriza¢do da autora

www.ceale.fae.ufmg.br / ISSN 1981-6847 91



http://www.ceale.fae.ufmg.br/
http://portal.mec.gov.br/seb/index.php?option=content&task=view&id=183&Itemid=221
mailto:cecilia@ism.com.br

Revista Lingua Escrita, nUmero 1, jan./abr. de 2007

AVALIACAO DO CICLO INICIAL DE ALFABETIZACAO EM
MINAS GERAIS: O QUE INDICAM OS PRIMEIROS
RESULTADOS!

Delaine Cafiero
Gladys Rocha

José Francisco Soares

Universidade Federal de Minas Gerais

Resumo

Avaliagcao do Ciclo Inicial de Alfabetizagdo em Minas Gerais: o que indicam os primeiros
resultados

Este trabalho apresentae discute os resultados da avaliacdo sistémica amostral realizada em
2005, com o objetivo de verificar como se caracteriza o desempenho de criancas no dominio
da lingua escrita apds um ano de escolaridade. Foram avaliados 10.685 alfabetizandos, de 631
turmas, de 296 escolas estaduais e municipais de 249 municipios de Minas Gerais, que
cursavam a Fase 1 do Ciclo Inicial de Alfabetiza¢do. A analise dos dados permitiu identificar
seis niveis distintos de desempenho. Nos trés primeiros niveis, encontram-se 34.5% das
criangas, que revelam ter desenvolvido capacidades ainda iniciais em relagdo a leitura e a
escrita. No quarto nivel, situam-se 27.6% das criangas, que revelam dominar o principio
alfabético. No quinto e no sexto nivel, encontram-se 37.8% de alunos que demonstram ter
avancado significativamente no processo de aquisicao leitura e escrita. As informacoes
geradas podem contribuir para que melhor se entenda como as criancas aprendem a ler e
escrever. Poderdo também ser Uteis no processo de construcdo de indicadores das
capacidades de leitura e escrita de criancas depois de umano de escolaridade.

Palavras-chave: alfabetizacdo, letramento, avaliacdo em larga escala da alfabetizacdo

Abstract

Evaluation on the beginninglevels of reading instruction in Minas Gerais State (Brazil): what
the firstresults tell

This paper presents and discusses the results of a systemic sample evaluation carried out in
2005 that intended to measure students’ knowledge of written language after their first year
of compulsory education. The study evaluated 10.685 students, from 631 classes of 296 public
schools, from 249 cities of Minas Gerais (Brazil). These students were taking the “Phase 1” of
the Initial Stage of Reading Instruction (7 year old children). Six levels of children development
were identified throughdata analysis At the first three levels there were 34,5% of the children,
who showed to have developed only initial and restrict abilities associated to reading and
writing. At the fourth level 27,6% of the children showed to understand the alphabetic
principle. At the fifth and sixth levels 37,8% of the students revealed to have considerably
advanced in reading and writing acquisition process. The research results can contribute for
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the better understanding of how children learn to read and write. It can also be a very
useful tool in the process of creating index of reading and writing abilities of children
after one year at the school system.

Key words: reading instruction, literacy, reading and writing in large scale evaluation

! Este texto resulta de parceria instituida entre a Secretaria de Estado de Educagdo de Minas Gerais e o Centro
de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita da Faculdade de Educag¢do da Universidade Federal de Minas Gerais, com o
intuito de verificar as habilidades em leitura e escrita constituidas pelas criangas apds a ampliagdo do tempo de
escolarizagdo no Ensino Fundamental para 9 anos. Contou com a colaboragdo de Anténio Augusto Gomes
Batista, no desenvolvimento do projeto e na discussdo do texto final.
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Introducao

A Secretaria de Estado de Educagio de Minas Gerais (SEE-MG) implantou no Estado, o Ensino
Fundamental de 9 anos. A partir dessa mudanca — instituida em 2003 na legislagao e efetivada nas
escolas em 2004 — as criangas que completam seis anos até 30 de abril passam a ingressar em escolas
da rede estadual, assim como naguelas das redes municipais que aderiram a propostada SEE-MG.

Os propdsitos basicos daampliacéo da escolarizagdo séo estender o periodo de permanéncia da
crianga na escola, bem como tornar mais precoce sua insergdo nesse universo, de modo a aumentar as
possibilidades de aprendizagem.

Como a politica de ampliagéo atribuiu grande importancia ao dominio da lingua escrita, 0s nove
anos foram divididos em dois grandes ciclos de aprendizado: o Ciclo Inicial de Alfabetizacéo e o Ciclo
Complementar de Alfabetizagéo.

O Ciclo Inicialtem trésanos deduragdo. Atende as criangasde 6, 7 e 8 anos deidade. A primeira
fase desse ciclo é chamada de Fase Introdutdria, acolhendo criangas de seis anos de idade. Os anos
seguintes sdo denominados Fase 1 e Fase 2 e se destinam a alunos com sete e oito anos. No Ciclo
Complementar, é feito o atendimento as criancasde 9 e 10 anos.

Para a ampliagdo do Ensino Fundamental e a criacdo dos ciclos de alfabetizagdo, a SEE-MG
contou com a colaboragdo do Centro de Alfabetizacéo, Leitura e Escrita (Ceale), 6rgao da Faculdade de
Educacdo da UFMG. O Ceale elaborou orienta¢cGes para a organizacao do ensino-aprendizado da lingua
escrita nas diferentes fasesdo Ciclo Inicial (Ceale, 2004- 2005) e participa de sua discussao junto a
professores, por meio do planejamento e darealizagéo de encontros e processos de formagao.

Com o proposito de gerar dados e informagdes sobre os impactos de suas politicas, tendo em
vista sua reorientacdo e aperfeicoamento, a SEE-MG realizou, com o apoio do Ceale e do Grupo de
Avaliacao e Medidas Educacionais (Game) da Faculdade de Educacdo da UFMG, uma avalia¢do com
0 objetivo de verificar o desempenho em leitura e escrita de alunos que ingressaram, em 2004, na
Educacdo Fundamental aos seis anos. Trata-se de uma ac¢ao mais ampla, inserida num Programa de
Avaliacdo da Fase Introdutoria de Alfabetizagdo. A pergunta central feita pela avaliagdo pode ser assim
resumida:

Apos um ane de escolandade, como se caracicriza o descmpenho dos alunos no domimo
da lingua escnifa, na alfabetizagao”

Para responder a essa pergunta, o Programa de Avaliacdo implementado mediu o dominio de
habilidades de leitura e de escrita, assim como de capacidades cujo desenvolvimento esta associado a
alfabetizagdo.

Este texto apresenta as principais conclusdes desse Programa. Em sua primeira sec¢éo, so
indicadosseusobjetivos gerais e especificos, bem comoas concep¢des que orientaram seuplanejamento
e implementacdo. A segunda se¢do apresenta a metodologia utilizada e, as demais, 0s principais
resultados.

Objetivos e concepcdes

O objetivo geral do Programa de Avaliacdo da Fase Introdutéria de Alfabetizacdo em sua edicdo
2005 foi medir, por meio de uma avaliacdo em larga escala, o nivel de alfabetizagdo alcancado pelas
criangas de escolas estaduais ou municipais do Estado de Minas Gerais.

Como ja se indicou, a pergunta central que o Programa procurou responder foi: apds um ano
de escolaridade, como se caracteriza o desempenho desses alunos na alfabetizacdo?
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Além da pergunta central, o Programa procurou, também, reunir elementos para discutir outras
guestoes:

. que diferencas podem ser apreendidas no desempenho em leitura e
escrita de criancas do semi-arido mineiro? em rela¢3o as das demais
regides do Estado?

= ha diferencas de desempenho entre as criangas que estudam em redes
municipais e as que estudam na rede estadual?

. as criangas que ingressaram no Ensino Fundamental aos seis anos tém
desempenho distinto daquelas que ingressaram aos sete?

= como se caracterizam as diferencas de rendimento na comparag¢ao dos

resultados entre os alunos de uma mesma turma, entre turmas de uma
mesma escola e entre diferentes escolas?

As concepgdes que orientam o Programa de Avaliagdo da Fase Introdutoria de Alfabetizacdo
2005 sdo as mesmas que norteiam a colecdo Orientacbes para a Organizacdo do Ciclo Inicial de
Alfabetizacdo (Ceale, 2004-2005), indicada como referéncia para o trabalho dos professores
alfabetizadores de todo o Estado. Nessa colecdo, a lingua é entendida como um sistema discursivo, que
se estrutura no uso e para o uso, escrito e falado, sempre contextualizado. Nela se entende, também, que
uma condicdo bésica para o uso escrito da lingua é o aprendizado do sistema de escrita, isto é, do modo
pelo qual representamos a fala. O dominio desse sistema de representacéo envolve, da parte dos alunos,
aprendizados muito especificos, independentes do contexto de uso, 0s quais concernem aos
componentes do sistema fonoldgico da lingua (os sonsda lingua) e as suas relagdes com o sistema de
escrita, isto é, as relagdes entre a formasonora dafalae a forma grafica daescrita.

Assume-se, para fins do Programa de Avalia¢do, a concepcao de que o aprendizado da

lingua escrita envolve, pelo menos, quatro grandes dimensdes cognitivas, passiveis de serem
medidas numa avaliacdo em larga escala e de acordo com as limitagbes impostas pela
metodologia selecionada:

1. o dominio de competéncias que tendem a contribuir para o processo
inicial de aprendizado do sistema de escrita, servindo de base tanto ao
desenvolvimento do processo de leitura quanto ao de escrita;

ii. o desenvolvimento da capacidade de decifracdo, quer dizer, de
transformar sinais graficos (as “letras” ou grafemas) em “sons” (ou
fonemas), com maior ou menor nivel de fluéncia;

ii. o desenvolvimento da capacidade de escrita, especificamente aquelas
de escrever desde palavras memorizadas (ainda que estas sejam
capacidades muito iniciais) até de codificar palavras e sentencas;

iv. o desenvolvimento do processo de compreender pequenos textos que
circulam no mundo contemporaneo, no quadro de praticas sociais.

Os trés primeiros conjuntos de capacidades designam propriamente a alfabetizac&o, vale dizer,
0 aprendizado do sistema de escrita alfabético-ortografico e o desenvolvimento de capacidades
cognitivas e motoras envolvidas no uso e na manipulagao de instrumentos e e quipamentos de escrita,
como, por exemplo, no caso da leitura, decodificar textos, sentencas

2 S L i . on .

O semi-arido mineiro compreende a regido Norte de Minas e as mesorregides dos vales do Jequitinhonha
e do Mucuri. S3o as regides que apresentam maiores discrepancias no que diz respeito a distribuicao de
bens econémicos e educacionais.
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e palavras, ler com fluéncia, posicionar-se adequadamente para ler, saber como se faz a seqlienciaco
de um texto numdeterminado suporte, conhecera organizacdo grafica daescritana pagina, dentre outras.

O altimo conjunto de capacidades designa habilidades de uso do sistemade escritae de seus
instrumentos e equipamentos em préaticas sociais, vale dizer, na compreensao (e na producéo) de textos
em situacdes sociais, tendo em vista finalidades sociais. Essas capacidades sao componentes do que se
denomina letramento ou alfabetismo funcional: as préticas sociais de uso da lingua escrita, assim como
as competéncias necessarias para participar dessas préaticas (cf; Soares, 2004).

Pressupde-se que tanto o letramento quanto a alfabetizagéo se caracterizam como um continuo
que ndo pode ser reduzido a dicotomias como alfabetizado ou ndo alfabetizado. ® Isto ocorre porque

os dois processos consistem num grande numero de diferentes habilidades,
competéncias cognitivas e metacognitivas, aplicadas a um vasto conjunto de materiais
de leitura e géneros de escrita, e se refere a uma variedade de usos da leitura e da
escrita, praticadas em contextos sociais diferentes. (Soares, 1998:107)

Para evitar a arbitrariedade na descri¢cdo ou detalhamento desse continuo em niveis de
habilidades, utilizaram-se como critérios para realizar esse detalhamento os prop6sitos e o contexto da
avaliacao.

Considerando-se que:

e ¢é o principal propésito da avaliacdo apreender o rendimento em leitura e
escrita dos alunos que ingressaram aos seis anos no Ensino Fundamental, apds
sua ampliacao;

e esses alunos se encontram em processo inicial de dominio das habilidades de
ler e escrever,

optou-se por “desagregar” (Scribner, 1984) ou detalhar o continuo que caracteriza a apropriagdo da
lingua escrita de modo a apreender:

e variagGes ou “estagios” em niveis iniciais ou elementares de aprendizado, enfatizando
a emergent literacy ou os “componentes da alfabetizacdo”#—ou em outros termos, a
dimensdo cognitiva apresentada em (i), mas acima;

e a alfabetizacdo propriamente dita, aqui identificada como a aquisicdo das
competéncias de decifracdo e fluéncia em leitura e da habilidade de codificacdo ou
escrita —as dimensdes cognitivas apresentadas em (ii) e (iii);

3Embora, evidentemente, de acordo com o contexto de medic3o, seja hecessario — e mesmo desejivel —utilizar
essa distingdo, ainda que com certo grau de arbitrariedade. Cf. a respeito o trabalho de Magda Soares (1998)

4 A expressao emergent literacy compreende competéncias cujo desenvolvimento tende a concorrer para a
alfabetizacdo, especificamente para o dominio do principio alfabético, quer dizer, para a compreensdo de que o
sistema de notagdo representa “sons” ou fonemas, caracterizando-se, assim, como um sistema de escrita
alfabético-ortografico. A expressao é também utilizada, em lingua inglesa, para designar a propria
“alfabetizacdo” ou dominio do sistema de escrita, de modo distinguir esse aprendizado do dese nvolvimento de
usos da lingua escrita. Para uma abordagem equilibrada de comportamentos e competéncias que assinalam a
“emergéncia” da alfabetizagdo, ver o trabalho de Patricia Cunningham e Richard L. Allington (2003).
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e a utilizacdo dessas habilidades e competéncias, manifestada pelo dominio de
procedimentos basicos de leitura (a compreensdo de palavras, a localizagao de
informacdes; o uso de géneros e portadores de textos, a realizacao de hipoteses sobre
textos e a compreensao de seu sentido global) — dimensdo cognitiva apresentada em

(iv).

Metodologia

Avaliagdes sdo necessérias aos processos de gestdo e de implementagdo de mudancas nos
sistemas educativos porque trazem informagfes que permitem o diagnéstico da educagdo, a
implementagdo de politicas publicas adequadas, a correcdo de rotas, entre outras a¢des. Para isso, é
importante que uma avaliagdo como a realizada esteja em consonancia com outros programas de
avaliacao realizados no Pais, pela utilizacdo de suporte metodolégico, tecnoldgico e tedrico compativeis
com aqueles usados por outros programas, a fim de que existam parametros de comparacao.

Em vista disso, o Programa de Avaliagio utilizou, da mesmaforma que o Sistema de Avaliacdo
da Educagdo Basica (Saeb) e o Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educagdo Publica (Simave), a
metodologia de elaboracao de testes e de analises dos resultados da aprendizagem apoiada na Teoria da
Resposta ao Item, conhecida como TRI (Hambleton e Swaminathan, 1985). Trata-se de uma
metodologia que, aléem de fazer medi¢des mais precisas, permite estabelecer séries histdricas, pela
comparacdo dos resultados de avaliagdes realizadas em diferentes épocas.

A populacédo foi investigada por meio de uma amostra de crianc¢as que, em maio de 2005,
cursavam os meses iniciais da Fase 1 do Ciclo Inicial. Essa amostra foi constituida por 10.685
alfabetizandos, de 631 turmas, de 296 escolas estaduais e municipais de 249 municipios de Minas
Gerais. E representativa do universo de estudantes da Fase 1 e permite a comparagio entre alunos do
semi-arido e do restante do Estado. A comparacao se deve a necessidade de melhor orientar as politicas
para essa regido de Minas, que tem acumulado, ao longo de sua historia, desigualdades econdémicas e
educacionais emrelacdo as outras regides do Estado.

Como os testes foram aplicadosem turmas da Fase 1, criancas de 7 anos que ndo cursarama
Fase Introdutdria, masmatriculadaspela primeiravez em 2005, tambémforamavaliadas, 0 que permitiu
contrastar os resultados de quem fez e quem ndo fez essa fase. Foram avaliadas 7.097 criangas que
fizeram a Fase Introdutdria de Alfabetizacdo e 3.588 criancas que ndo a fizeram.

A avaliagéo foi realizadaem maio de 2005. Os alunos foram submetidos a um teste de leitura e
escrita, com énfase naalfabetizacdo, embora o letramento, como ja se indicou anteriormente, ndo tenha
sido deixado de lado. Durante a realizacdo do teste, 0s professores das criangas permaneceram em sala
por sua presenca auxiliar na criagdo de condigfes adequadas de aplicacdo. Os professores, porém, ndo
puderam responder a perguntas das criangas. Foram, durante o teste, solicitadosa fazer comentarios
escritos sobre a prova.

Estamos conscientes de que o termo é pouco adequado para descrever o conjunto de conhecimentos e
competéncias que concorrem para o dominio doler e do escrever. Na falta, porém, de um termo mais adequado
para traduzir a expressdao emergent literacy, optamos pelo uso de “componentes da alfabetizagdo”. O termo
components, alids, é utilizado na bibliografia internacional na avaliagdo de niveis muito iniciais na alfabetizagcdo
de adultos. Ver, a respeito, UNESCO. (2003)

Essas informacdes servirdo de base para estudos e pesquisas sobre as representacdes docentes a respeito
da avaliacéo e do processo de alfabetizagao.
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O teste foi conduzido por dois aplicadores por turma, sem vinculo com as escolas ou a SEE -
MG. Todos foramcapacitados pelo Ceale e contaram comum caderno deorientagdes,de modo a garantir
a uniformidade na aplicagéo.

Resultados

A anélise dos dados permitiu a construcéo de seis niveis de desenvolvimento no aprendizado da leitura e
da escrita. Eles s@o apresentados no quadro a seguir:

Ouadro: Descricio dos nivels de aprendizado da lingua cscnia
Nivel Thescriciin

Mivel 1 As copacidades desemvolvidos peles alunes amdn sdo mano incipentes. hesmo
habilidndes basicas comse conheoer o diregiio da escnin, distinguir betrus de ndmeros
¢ outros smais grificos amda ndo form desemvolvidas. E pequena a famihandade da
Crangn com lexbos ¢ s usos na socisdnde

Mivel 2 As omongas Ji desenvolvernm imponantes capocidades que concorrem para o
aprendizado da lingun esenila: conhecem letras do alinbeto ¢ a diregdo do eseni:
diberencinm letras e mimeras de outros smars gridicos @ comegarmm a desenvolver a
capacidade de distmguir palavras de ssmalagdes de esonla, o gue mdica que estio
estabelecendo cniénos para definir o gque ¢ a escnin. Demonsimm, além disso, ogrio
griu, mimda que de mode muite s, cer fmiliandade com o collurm esonib,
reocmhecendo. pela disgramagio. diferentes ginerns ¢ saportes on portindones de
texio {revisin em quadnnbos, convite. lislas @ amincio de jomal)

Mivel 3 % alunos conbeoem as leims do alinbelo @ eserevem o nome completo. Em toneins
mais simples de leitura, demonstram o capsaidade de ler paloveas. embora nio hoja
ovidéncizs se o fwem por mewe da decilngdo (oo “decodificagdo”™).  pelo
reoomhecimento global (léem palovras fmilizres. memonezsdas) o por estrabégins
basendas na presenga de uma ou ouir letra conhecada

Mivel 4 As habildodes de decifmgin comegam a o consolidar: ns aniongas sho capares de
looalcear intormagies por mew da lerura silenoinsa de pequenas senbengas ou
oxpressies  (placas, carmoes o senlengas  desoonfextualiesdns, por exemplo)
Evidencanm, ma letfura, dommar o pnncipee alinbético (compreendem que as “beirns”
ou gralemas mepresentom os “sons” oo feeemog) N mdicagdes de que as enangas
ostio desenvolvendo o consciéneia fomolégica, separndo palovras onvides em
silubas e identithcando  umdsdes  soooras semelbonies. Demonstam  maior
tarmbnndade com lexins mms diversificodos ¢ sio capazes de tormulor hapateses
sobre o conteildo de um hvre oom bose nos lustragdes presentes em @an capa.

Mival 5 Mu esorita, ns cnangas revelam conhecer o pringipio alinbaboo. Demonstrom gue
ostio comsalidando as cornespondéncins entre “letrns™ e “sons” no grdia de palavras
omm silobas simples (consnante + vogall Em vor alin, mndn léem sentengos maio
simples sem fluénoia (escandindo o hesando), Na lowm alenciosa, reliram
mformugies explicitas de bextos como bilhetes e convales,

Mivel 6 O alunos revelnm ter desenvolvido hobalidades de codificagio e de decilragio.

lendo e escrevendo palavros o smilengos (oontextanlreadas o nio) com padries
silibicos @ smifbcos menes comuns. Senlengns mms complexos sio hdas em voz
alta, amdn que permmmegam hesitagdes: a cnanga consegue localzzar mformagies na
lerturn silencrosa de pequencs bextos, em tarefns de nobareza moes complesa

Os estudantes que ingressaram no ensino fundamental aos seis anos demonstraram 0s
seguintes niveisde proficiéncia:
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Tabela 1: Preficiencias alcancadas pelas criangas que INATCESAAIN A0E S¢1S A0S por niveLs

Mivel . e
Mivel 1: 230 32
Iivel 2: 210 11.4
Iivel 3: 1415 15 4%
Mivel 4: 1495 ] 276
Iivel 5: 1551 233
Mivel & 10510 14.5
['oal T.0497 1001

De que sao capazes as criancas? Avaliacao e recomendacdes

Os niveis 1 e 2 — que agrupam 14.6% das criancas que cursaram a Fase Introdutoria
— representam (ainda que em graus diferentes) um conjunto de habilidades ainda incipientes tendo em
vista 0s saberes necessarios a alfabetizacao.

No nivel 2, por exemplo, é certo que as crian¢as manifestam ja dominar capacidades relevantes
para a alfabetizagdo, como a diregdo da escrita e as letras do alfabeto, o estabelecimento de critérios de
definicéo da natureza da escrita. Mas ainda ndo sao capazes de ler ou escrever palavras muito simplese
demonstram possuir conhecimentos ainda muito limitados sobre osusos da escrita. Em relacédo a grafia,
por exemplo, conseguem apenas, nesse nivel, escrever o primeiro nome, em tarefas como a seguinte:
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Cuestdo 10 G DD N3

Instrugoes para o aplicador

DIZER:

Escieva i it aques v aabe, su prESng e

MOSTRAR:

Fara 2 crizngano carta o local onde el deve screver,

Registro

A charnga
| emaraved oomires oo conalo seu primerc: 1oma.
| emaravel oo irsg soha Incorreta B8 ERInSl f nans
1 Dodiziu umasscta ous N&d carmesnonde a0 520 DIMmEero nomsa
| EECreyed oulres snale oue nac | elre.
| 3o EBCTEWEL

]
LH] CADERNG DO AFLICADOR

O nivel 3 representa um estdgio bem mais avangado em relagdo aos anteriores: é maior a
complexidade das tarefas realizadas e mais amplo o conhecimento de fatores que auxiliam para a
alfabetizagdo. As criancas ja sdo capazes de ler palavras em contextos (numaplaca, por exemplo) e com
apoio de uma imagem. Apesar disso, 0 desempenho das criancgas, nesse aspecto, fornece poucas
evidéncias de um dominio efetivo do principio alfabético, pois podem ser realizadas com base em
estratégias distintas dadecifracdo.  Embora, na tarefa a seguir, a crianca evidencie, ao acerta-la, que
ja desenvolveu principios para estabelecer a distin¢éo entre 0 que é e 0 que ndo é uma palavraescrita,
ndo ha indicagdes suficientes de que tenha decifrado a palavra “borboleta”. Pode realizar a tarefa, por
exemplo, por meio de outras estratégias, como o conhecimento de letras que sabe haver na palavra, pela
exclusdo de “escritas” que ndo preenchem critérios como o da variacdo de letras (as repeticdes das letras
O e B nas trés primeiras op¢des) ou pelamemorizagéo:
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Quesibe & Ci D8 N4

Instracies para o aplicadar

MOSTRAR = DIZER:

Aqui [apontar no camaz] esta desenbiado wina borbolera
Risque onde ssta escrta & palivra bortolets. |maostrar no cartaz a5 opgoes]

ooed

bblt

bbleta

borboleta

Ragicrre

HOCNAnCA

i MOt SOmeaTerta
{  tusoua hipoless sldbiza con comoantes
ik 8- NECrese BIEDICE Colmviagaks

| uRDL A hpdtess siesico-atabebcm

|
& CADENNO DO APLICADOR

Desse modo — e ainda que o nivel 3 represente um importante momento do processo de
alfabetizacdo — é importante que:

e reconheca-se que é um patamar insuficiente apds um ano de escolarizacao;

e sejam organizadas e intensificas atividades voltadas para o aprendizado do sistema
de escrita (com énfase naquelas dirigidas para a ampliacdo da consciéncia dos
aspectos sonoros da linguagem, para a exploracdo das relacbes entre “letras” e
“sons”), bem como para a familiarizacdo do aluno com textos escritos, seus usos,
suas relagdes com a oralidade.

As capacidades que compdem o nivel 4 indicam um aprendiz que ja domina o principio
alfabético e estd muito proximo de alcancar o dominio de capacidades habilidades mais amplas de
decifracio e escrita de palavras e frases. E por essa razao que se pode considerar o nivel como aquele
patamar minimo esperado paraas criangas, apds um ano de escolaridade.

Nesse nivel, o aluno é capaz, por exemplo, de realizar atividades como a seguinte:
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Cuestao 14 C4 D15 Mo

Instrugdes para o aplicador

DIZER:

Lea a frase oom awncho. (Medrar a lrase no cadermo do dune & spuardar apé que
toades leiam.)

DIZER:

M pode lalar alts.
Hi quanto rempo o gata comegona ser criado pels pessoas?
Risque o guadninhe que ren A respodty pArd eiss pergunti

0 GATO COMECOU A SER CRIADO
PELAS PESS0AS HA NOVE MIL ANOS.

4 MIL. AND3Z,

& MIL ANDSZ,

9 MIL ANDOR.

Regiztrs

A reeposta commeta € o lenceio gquadinho

|
4 CADERNO DO AFLICADOR

Para que, entretanto, criancas situadas nesse nivel possam ampliar suas capacidades, avancando
em seu processo de alfabetizacdo, é importante a intensificagcdo de atividades voltadas para codificacdo
e decodificacdo, para a exploragdo sistematica das relagdes entre grafemas e fonemas, bem como de
diferentes estruturas silabicas. Além disso, a busca de assegurar maior fluéncia na leitura deve consistir,
a partir desse nivel, uma importante meta do professor, por meio daamplia¢do do vocabulario, de uma
maior familiaridade com textos e pelo desenvolvimento de estratégias que busquem levar o aluno a
processar unidades maiores que a silaba, lendo palavras inteiras (como um todo e ndo como a soma de
unidades como letras e silabas) e mesmo partes inteiras de palavras (também como um todo e ndo como
a soma de palavras).

Chama atencdo o fato de que as criangas comegam a evidenciar, apenas neste nivel e em tarefas
mais simples, o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, sendo capazes de, ao ouvir palavras,
segmenta-las em silabas ou identificar unidades sonoras semelhantes, como
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rimas, silabas e sons. A consciéncia fonoldgica é um fator importante para a alfabetizagdo e deve ser
adquiridamais cedo, pelo menos no que diz respeito a unidades maiores que o som.®

O nivel 5 revela que as atividades de escrita e decifracdo estdo num estagio mais avangado. O
aluno ja é capaz de localizar informacBGes em um texto, pela leitura silenciosa, revelando um maior
dominio desse processo. E preciso, porém, destacar que, apesar do avango demonstrado pelas criangas,
as habilidades de escrita de palavras se mostram ainda restritas e precisam ser ampliadas desde niveis
anteriores. A tarefa abaixo evidencia essa necessidade: a escrita de palavrascom estruturas silabicas
mais complexas so sera consolidada no nivel 6. No quinto nivel, as criangas sdo capazes de escrever

apenas palavras com as silabas mais freqlientes no portugués, organizadas em torno de uma consoante
e uma vogal.

Cuestie 11 C2 011 Ni

Bresrocdees s o agl icador
DIZER

Fucrena a padows PANELA
ATENCAD:

Ao e, nas aceetus & diesio wlabees da palesra

Senecexdvo repad a paray PANELA
MOSTRAR:
Ne cartzz, O bocal onde o aianda deve esdieve

”
Regisiro
2 iem apresenia Sodrdo Wb oo BTO oo canacabahogal
Apoaws ANELA:
O gishads coarstans=nis
Faprsadanirs s ok oo Tda o6 8 red s iac 3o A palara diach
Y arensera b e peo sl wion gesor s ixdsh ol = sdbiens o os
=i
J oS~ sk [ Tl LS QDR TR BN e A TS G eS
I n&o i regrrachy
|
CADERNO | i

> De acordo com a meta-andlise de estudos experimentais, o National Reading Panel (2000), concluique “os
resultados mostram que ensinar a crianga a manipular fonemas em palavras é altamente efetivo tendo em
vista variadas condi¢Oes de ensino, com uma variedade de aprendizes de distintos graus e niveis, e que o
ensino da consciéncia fonémica a criangas aumenta significativamente sua leitura, mais do que atividades de
ensino em que estd ausente qualquer atengdo a consciénciafonémica” (p.7 —tradugdo dos autores).

www.ceale.fae.ufmg.br / ISSN 1981-6847 103



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

Revista Lingua Escrita, nUmero 1, jan./abr. de 2007

As capacidades que integram o nivel 6 indicam que as criancas estdo consolidando as
habilidades desenvolvidas nos niveis anteriores, 0 que parece indicar certa estabilidade nas
aprendizagens. Elas sdo capazes de realizar tarefas mais complexas: se, por exemplo, no nivel anterior,
elas eram apenas capazes de escrever palavras com silabas compostas de consoante e vogal, passam a
conseguir escrever vocabulos compostos por padrdes silabicos mais complexos, como a palavra
“peixinho”, cuja escrita contém estruturas silabicas como consoante, vogal ¢ vogal (na verdade, uma
semi-vogal), como em PEI-, ou por consoante, consoante e vogal, comoem —NHO:

Quostbo M C2 D11 N&

Smatphen prn o Slcad:

DIZER

Esowmen a plavra FE XD

ATENCAD:

Ao ler, niS Cestue & dradie slabeia da palvra.
St necessinio repua 3 palama: PEXINHO.

MOSTRAR:
No carc @ oo cnde a crangx dus sccrsner.
./'
Regicoro
2 1l porecentn cadMes sidticos com consaartavosalconeoanie ¢ oons ooty
oonsoarTavogal dxn El o0 oo G N
Apaaea FEATIHD
) 1o grafods comstamerts
R NATA SIS, NA Bes 20 ia g2 & ercseringie 98 pFaswra crada
RSO A e A U b a T oo da s e (A o lidetca sldbies
oupse-riadbca
Vet s recnn = ooy e e o G AR remrsbanis 5 ome st
'nEo i regxeda
!
CADERANO 20 11

Em relacdo a todos os niveis, quatro aspectos devem ser destacados, pois parecem indicar
lacunas ou pontos do trabalho pedagdgico que merecem maior atencdo. Em primeiro lugar, é evidente o
caratertardio do dominiode habilidades muito elementares de escrita, que s6 aparecema partir do quinto
nivel. Isso permite supor que ha pouca énfase na exploracéo eficiente da escrita pela crianca nas turmas
de alfabetizacdo, exploragdo esta que ndo se limite apenasa copia de palavrase ao treino mecanico. Em
segundo lugar, as dificuldades manifestadas na fluénciaem leitura, bem como na escrita de palavras,
levam a crer que, embora a crianca alcance o dominio do principio alfabético (no quarto nivel), ela seja
pouco exposta a uma exploracdo sistemética das relagdes grafo-fonémicas, de estratégias de
decodificagdo mais diversificadas, de estruturas sildbicas mais complexas, assim como é pouco
convidadaa participar de atividades que visem ao desenvolvimento da fluéncia em leitura, importante
habilidade associada a compreensao.

Em terceiro lugar, é importante destacar que a avaliacdo revela que as criangas atendidas pelas
escolas manifestam uma familiaridade com o mundo da escrita muito restrita.
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A0 que parece, as criangas ndo encontram, em sala de aula e na escola, condi¢des adequadas para
conhecer diferentes géneros de textos, bem como para vivenciar distintas praticas sociais de leitura e
escrita. Essa familiarizagdo ¢ um importante fator no dominio da lingua escrita.

Por ultimo, capacidades relacionadas a dimensao sonora da linguagem — a consciéncia
fonoldgica—, manifestadas pela identificacdo de sons e unidades sonoras comorimas e aliteragdes e pela
percepcdo da silaba como unidade tendem a se desenvolver e a se consolidar de modo muito tardio
(apenas no nivel 4 seu desenvolvimento é iniciado e sua consolidacao sé se da no nivel 6). Isto parece
indicar que séo restritas as oportunidades que a escola oferece para essa importante dimenséo da
alfabetizagéo.

Que fatores podem estar associados ao desempenho das criancas?

Os estudos a respeito de fatores que condicionam o processo de aprendizado da lingua escrita
mostram que diferentes condicionantes se articulam na determinacdo do rendimento, sejam eles
exteriores a escola (como, por exemplo, o grau de escolaridade dos pais e seu nivel socioeconémico),
sejam eles inerentesa escola e a pratica docente (a existéncia de bibliotecas e seu uso, as expectativas
dos professores, o ritmo da aula, por exemplo).

Tendo em vista as finalidades da avaliagdo realizada, a faixa etaria das criancas (que limita
possibilidades de obtencao de determinadas informacdes) e especificidades do contexto educacional
mineiro, optou-se por explorar apenas alguns desses fatores. Eles foram evidenciados pelas perguntas
que originaram os objetivos especificos da avaliacao:

e que diferencas podem ser apreendidas no desempenho em leitura e escrita
de criangas do semi-arido mineiro em relacdo as criancas das demais
regides do Estado?

e ha diferencas de desempenho entre as criangas que estudam em redes
municipais e as que estudam na rede estadual?

e as criancgas que ingressaram no Ensino Fundamental aos seis anos tém
desempenho distinto daquelas que ingressaram aos sete?

e como se caracterizam as diferencas de rendimento na comparacdo dos
resultados entre distintas escolas?

Essas perguntas — e as respostas de que para elas dispomos — serdo exploradas a
seguir.

Efeito da freqliéncia a fase introdutodria

A Tabela 2 mostra desempenho dos alunos relacionado a freqliéncia ou ndo a Fase Introdutoria.
Sao maiores 0s percentuais de alunos que ingressaram no Ensino Fundamental aos seis anos nos niveis
mais altos de desempenho, quer dizer, nos niveis 4, 5 e 6. De modo correspondente, € menor a
participacdo desses alunosnos niveis 1, 2 e 3, aqueles menos avangados. Ao que tudo indica, portanto,
a entrada aos seis anos permite um avango no aprendizado da lingua escrita e uma importante base para
o desenvolvimento de novas aprendizagens.
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Tabela 2: Desempenho dos alunos, sepundo a realizacho da Fase Introdutona
Mivais Realizacio da Fase Introdutona
Sim Mo Total
il o il o i1 a

230 3.2 194 5.4 424 4.0
2 510 114 503 16,5 1 402 13.1

415 19.9 819 22,8 2234 209
4 061 276 041 26,2 2.902 272
5 651 233 i3 185 2314 21.7
f 030 14.5 374 [0, 1 4% 13.2
Total 7057 [ 0.0 3 588 [ 0.0 10,685 1 00,0

A diferenca de desempenho dosalunos que freqlientaram a Fase Introdutéria é estatisticamente
significativa (p<0,001) e as médias de rendimento sdo 64,3% para 0s que ndo fizeram a Fase e 66,8%
para os alunos que a fizeram.

Embora ndo se disponha de dados sobre freqiiéncia a Educacao Infantil dos alunos da amostra,
hé indicacdes de que parte importante das criangas atendidas pela rede publicado Estado tende a fazé-
lo: cerca de 68% de umaamostra aleatoria de pais das criangas que ingressaram aos seisanos, em 2004,
na Educaciio Fundamental, declararam que seus filhos fizeram algum tipo de “pré-escolar”.® E certo que
se pode objetar que esse percentual representaapenasas criangas que fizerama Fase Introdutdria e,
talvez, porisso,aquelas oriundas de familias melhor informadas e maisatentas a educagéo deseusfilhos.
Apesar disso, ndo se pode deixar de levantar a hipdtese de que — se parte expressiva dos alunos que
ingressaram aos sete anos freqiientaram a Educacdo Infantil — o melhor rendimento daqueles que
realizaram a Fase Introdutériase deva a diferencas notrabalho pedagdgico num e noutronivel deensino,
ou mesmo a diferencgas nas expectativas docentes e discentes a respeito do processo de ensino-
aprendizagem. Sdo, porém, estudos posteriores — que controlem a variavel relativa a frequéncia a
Educacdo Infantil — que permitirdo verificar a adequacéo dessa hipétese.

Efeito da localizacao da escola

As escolas foram classificadas como pertencentes ou nédo a regido do Estado de Minas Gerais
denominada semi-arido que, historicamente, acumulou desigualdades no que diz respeito a fatores
socioecondmicos e educacionais. Interessa, por isso, conhecer a diferenca entre o desempenho dos
alunos de escolas dessaregido em relagdo ao desempenho de alunosde outras regides do Estado.

Os dados mostram que as criancas das cidades situadas forado semi-arido alcangaram a média
de 67,6%, enquanto aqueles de cidades do semi-arido obtiveram a média de 65,5%. Essa diferenca é
estatisticamente significativa (valor p<0,001, T=6,91).

A Tabela 3 ilustra a diferencade desempenho entre os alunos agrupados pela localizacéo da
escola. Ela mostra que, nos niveis mais altos (5 e 6), ha proporcionalmente mais alunos de cidades que
nao pertencem ao semi-arido.

6 . - . . - . .
Segundo pesquisa opinido realizada por Vox Populi, com uma amostra aleatéria de pais. Foram realizadas

1.104 entrevistas, no periodo de 16 a 24 de novembro de 2004. A margem de erro dos dados é de 3.3
pontos percentuais. A pesquisa foi realizada por solicitagdo da SEE-MG e teve por objetivo conhecer as
percepgdes dos pais a respeito do rendimento de seus filhos de seis anos e de suas opinides sobre a
escola, seus professores e a ampliagdo do Ensino Fundamental.
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Tabela 3. Porcentapem de alunos em cada nivel, secundo a localizacio da escola

Miviens Localizacin
Semu=arido Cutras regides

1 55 29
2 15.0 119
3 21 21.1
= 25,5 284
5 2005 22,2
i 12 133
Total 1000 [ 00, 10

Efeito da rede de ensino

A Tabela 4 mostra o percentual de alunos em cada um dos niveis, considerando as redes de
ensino estadual e municipal.

Tabela 4. Porcentagzem de alunos em cada nivel, secundo a rade de ensino.
Mivais Reds de ensine
Mumicipal Estadual

1 4.6 34
2 4.3 12,1
3 214 208
= 27.1 274
3 20,6 223
i 12.1 4.0
Total 10400 100,

Observa-se que, nos primeiros niveis, hd maior concentracdo de alunos de escolas municipais e,
nos mais altos, maior concentracdo de alunos da rede estadual. Isto evidencia um melhor desempenho
dos alunos do sistema estadual de ensino. Essa diferenca € estatisticamente significativa (valor p <
0,001). E plausivel supor que essas diferencas se devam ao carater recente das redes municipais, que se
reflete em sua organizacéo, na contratacdo de professores e na organizagéo dosespagos e do trabalho
pedagagico.

Efeito conjunto das variaveis

A andlise sobre cada uma das variaveis fornece indicadores a respeito dasdiferengas observadas
entre os diferentes grupos de alunos. Como, entretanto, todas as variaveis agem sobre o aluno
concomitantemente, as diferencas observadas ndo podem ser atribuidas as variaveis consideradas
isoladamente. Assim sendo, para verificar mais adequadamente a capacidade explicativa especifica de
cada um desses fatores, ajustou-se um modelo de regressdo aos dados, tomando-se a proficiéncia como
variavel resposta e como categorias explicativas a rede, a presenca a Fase Introdutoria, a localizagéo da
escola e uma nova varidvel, ndo considerada anteriormente, atraso escolar. Dessa forma — deve-se
enfatizar — preserva-se a concomitanciada influéncia das variaveis e se analisa o poder explicativo de
cada uma.

Como os alunos estdo naturalmente agregados em turmas e, estas, a escolas, utilizaram -se para
esse exercicio modelos de regressao hierarquica em trés niveis: o aluno, a turma e a escola. As
seguintes variaveis explicativas foram empregadas: para o aluno, a
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presenca a Fase Introdutoria e seu atraso escolar; e, para a escola, a rede de ensino a qual
pertence e sualocalizagdo ou ndo no semi-arido mineiro.

A Tabela 5 apresenta os resultados; em suaanalise, deve-se ter em mente que apenas 0s alunos
com todas as informagdes completas foram utilizados paraa analise.

Tabela 5: Estmativas dos cosficientas do modelo

O efeito de cadaumadas quatro variaveis explicativas consideradas esta em negrito na tabela.
As variaveis estdo indicadas pelapertencaa rede municipal, pelalocalizagdo da escola no semi-arido,
pela realizacdo do Ciclo Inicial e pela ocorréncia de atraso escolar na trajetéria do aluno. E
estatisticamente significativoe muito proximo dosvalores obtidos pela analise isolada. Nenhuma dessas
variaveis é isoladamente capaz de mudar a posicdo de cada aluno entre os niveis. Isso significa que é
possivel pressupor, como ja se fez a partir de outros levantamentos educacionais, que é a ocorréncia
simultanea de varios fatores que produz o aparecimento de desempenhos diferenciados.

Cabe observar que, ao se buscarem fatores que possam explicar 0 sucesso ou insucesso dos
alunos, € necessario considerar que ha um conjunto deles que ndo foram medidos, mas que com certeza
interferem em seu desempenho em maior ou menor grau. Alto ou baixo desempenho ndo podem ser
concebidos como responsabilidadeexclusivado aluno,séo reflexode outros fatores como, por exemplo,
0 empenho, a competéncia, capacitagio, interesse e dedicacio dos professores, o clima disciplinar. E
também de fundamental importancia, para se compreender os resultados, a observagdo das praticas
pedagdgicas e das concepcdes de lingua e de linguagem que subjazem a essas praticas. Fica evidente
que concepgdes como as de letramento, que privilegia 0s usos sociais da leitura e da escrita, ainda ndo
alcancaram o devido lugar nas praticas de ensino. O desempenho pode ser afetado, ainda, pela gestao
da escola, pela administracdo dos tempos escolares entre outros. Finamente, € possivel considerar que o
capital cultural das familias desempenha um papel crucial no desempenho dos estudantes e n&do se pode
excluir que essa seja uma das razdes das diferengas encontradas, principalmente em relacéo a Fase
Introdutdria: pode-se supor que a matricula nessa fase foi buscada no ano de 2004 pelas familias mais
bem informadas e/ou envolvidas com a educacéo de seus filhos.

Variacdao no desempenho e enturmacao

O ajuste do modelo de regressdo fornece, apesar das variaveis explicativas que nédo

puderam ser consideradas, um outro resultado muito importante para o conhecimento do

funcionamento do ensino nosanos iniciais do Ensino Fundamental em Minas Gerais. Trata-se da

estimativa da proporcdo da variancia das notas que pode ser atribuidaa cadaum dos trés niveis

considerados na construcdo da amostra: 0s alunos, as turmas e as escolas.

Usando-se 0 modelo estatistico ajustado aos dados, verificamos que a varianciatotal das notas

dos alunos pode ser dividida em: 38,5%, entre as turmas, dentro de umamesma escola; 56.5% para 0s
alunos dentro das turmas e apenas, 5,3% entre as escolas.
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Dito de outra forma, no que concerne as notas dosalunos, ha mais variagao entre as turmas de
uma mesma escolado que entre diferentes escolas. Isto é umaevidéncia contundente de que as escolas
agrupam seus alunos em turmashomogeéneas jano iniciode sua alfabetizacdo. A organizagdo dasturmas
de alfabetizacdo tem sido colocada como um dilema para as escolas. Ndo ha um consenso sobre isso e
nem uma so resposta que possa atender & diversidade de questdes que a sala de au lademanda. E preciso
que se repensem as formas de agrupamento considerando-se que turmas “homogéneas” podem
contribuir paraaumentar as desigualdades. Principalmente se se considera que osalunos podemaprender
unscom osoutros,quea naturezado processo deaquisi¢ao daleiturae daescritaé sécio-cultural; separar
os alunos que sabem dos que ndo sabem é priva-los de interagir em niveis diferenciados de
aprendizagem. Por outro lado, as turmas heterogéneas em excesso colocam enormes desafios aos
professores que precisam saber como lidar com as diferengas, como coordenar tarefasem diferentes
niveis de complexidade para atender as demandas impostas pela heterogeneidade, como favorecer o
entrosamento da turmade modo a permitir uma interacdo construtivaentre eles.

Consideracoes finais

A avaliagdo amostral 2005 buscou responder como se caracterizou o desempenho dos alunos no
dominio da lingua escrita apés um ano de escolaridade. As respostas apresentadas pelo teste permitem
produzir reflexdes sobre as praticas e as agdes implementadas no ambito do sistema educacional como
um todo e no ambito mais especifico de cada uma das escolas. Nesse sentido, os resultados do teste
devem ser entendidos como informagdes qualificadas colocadas a disposi¢ao de educadores, gestores e
responsaveis pelaeducagdo,em geral, a fimde que possam promover as mudangas necessariasno guadro
da alfabetizagdo no Estado. N&o se trata de buscar culpados de possiveis fracassos, mas de refletir sobre
a qualidade da intervencéo educativa e de aprender com os resultados, para que surtam efeito positivo
no dia- a-dia da escola, naqualidade do processo de alfabetizacéo.

As informagdes geradas podem contribuir, ainda, para que melhor se entenda como as
criangas aprendem a ler e escrever. A partir de novas aplicacdes de avaliagdes do mesmo tipo, poderdo
ser construidos indicadores de desempenho Uteis como norteadores da pratica escolar, isto é,
indicadores que apontem que desempenho em leiturae escrita é possivel esperar das criancas depois
de um ano de escolaridade.
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A FORMACAO DO PROFESSOR REFLEXIVO:
CONTRIBUICOES PARA O ENSINO DA LEITURA NA
ESCOLA!

Luciane Manera Magalhdes

Universidade Federal de Juiz de Fora

Resumo

A formacao do professor reflexivo: contribui¢des para o ensino da leitura na escola

Discuto, neste artigo, a possibilidade da formacédo do professor reflexivo através da educacédo
continuada, em ambiente universitario. Esta formacéo se d4 mediante o desenvolvimento de
seminarios e oficinas reflexivas, orientadas pela professora universitaria. A formulagéo e
discusséo de roteiros de aulas de

leitura s&o instrumentos mediadores fundamentais que d&o inicio ao processo de transposicdo
didéatica ja no ambiente de formacao. Assim, o (aluno)professortem o processo reflexivo como
um suporte para a

(re)formulacéo de sua pratica pedagdgica.

Palavras-chave: professor reflexivo; formacao de professores; ensino de leitura

Abstract

The education of the reflexive teachers: contributions for the teaching of reading in
the schools.

In this paper I discuss the possibility of the education of reflective teachers through continuing
education within the university context. The paper discusses an experience with the
development of workshops and seminars coordinated by a university professor. The
development and discussion of reading lesson plans are the basic tools for starting the process
of pedagogical transposition in the education environment. In this way the student-teacher has
the reflective process as a basis for the (re)formulation of his/her pedagogical practice.
Key-words: reflective teacher; teacher education; reading teaching
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O professor reflexivo

A nocdo de professor reflexivo (re)nasce ao lado das discussdes acerca da educacéo continuada
de professores, na década de 1990, em confronto com a racionalidade técnica’® (cf. Gomez, 1992), na
qual o professor é concebido como técnico. A formacgéo do profissional reflexivo envolve uma pratica
continua de reflexédo acerca do processo ensino/aprendizagem; reflexdo antes, durante e depois da acéo.

Conforme constata Garcia (1992), a reflexdo é o conceito mais utilizado por pesquisadores e
formadores de professores ao se referirem as novas tendéncias da formagdo de professores. E um
conceito de tal forma estruturador que se torna dificil encontrar referéncias escritas sobre propostas de
formacéo que néo o considerem. Este destaque para a reflexdo justifica-se, a meu ver, pelo fato de se
compreender, hoje, que 0 processo ensino/aprendizagem € uma pratica social dindmica e, sendo
din&mica, passa(ou deveria passar) por modificacdesna medidaemque o mundo em que vivemos muda
também. Ha que se considerar, também, que o processamento das informacoes pelo sujeito ndo é
automatico; ao contrario, é paulatino e recorrente, pois demanda a (re)elaboragao daquilo que ja foi
construido por ele, na interagdo com o “outro”.

Conhecer sua propria pratica pedagdgica e compreendé-la criticamente sdo aspectos
indispensaveis ao professor que se quer competente. Estas tarefas, entretanto, ndo sdo simples e
objetivas; ao contrario, sdo atividades que requerem uma formacao especifica, que objetive a formacdo
do professor reflexivo.

O modelo de Smyth

Um modelo de reflexdo critica importante de ser considerado é o proposto por Smyth (1992,
1994) o qual esta pautado em quatro tipos de ac¢des (descrever, informar, confrontar e reconstruir), que
teriam o proposito de levar o professor em formacéo, atraves da mediacdo do formador, a se auto-
indagar sobre sua prética, buscando compreender suas decisdes e agdes. Estes quatro tipos de acoes
estariam diretamente ligados a quatro questdes direcionadoras, as quaisorientariam o processo reflexivo,
como se pode visualizar no quadro a sequir:

Chadro 1 acdes e gquesties direcionadoras do processo reflexavo

Aiplkes uestibes
Descrever O e ew fapa™
Inilormar Ok e deso sbgaflea 3
Confrontar oo en clieguel o ser assim .
e\trt Fleconsinir U e @l poderia e af eodias difereniemerie spostas p?'ra
as questoes n fOI’maQaO,

de identificar sua propria pratica, através de respostas a questio “o0 que eu faco?”. Em um segundo
momento, o informar, ele busca compreender os sentidos de

2 Segundo Gomez (1992:96), “Trata-se de uma concepgdo epistemoldgica da pratica, herdada do positivismo,
que prevaleceu ao longo de todo o século XX, servindo de referéncia para a educagao e socializagdo dos
profissionais em geral e dos docentes em particular. Segundo o modelo da racionalidade técnica, a actividade
do profissional é sobretudo instrumental, dirigida para a solugdo de problemas mediante a aplicagdo rigorosa
de teorias e técnicas cientificas.” 1992:96.

3 Describe: ‘what do 1 do?’; Inform: ‘what does this mean?’; Confront: ‘how did | come to be like this?’;
Reconstruct: ‘how might | do things differently?”” (Smyth, 1994).
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sua pratica, ao se indagar: “0 que isso significa?”. No terceiro momento, ele vai confrontar a sua prética
com as nog¢des e conceitos que a fundamentam: “como eu cheguei a ser assim?”. Uma vez consciente
daquilo que faz, como faz e porque faz, o professor terd condi¢es de reconstruir sua pratica, atraves de
respostas paraa questdo: “como eu poderia agir diferentemente?”. Destaque-Se que essa reconstrugao
acontece processualmente, a cada etapa de reflexdo; ndo apenasao final do processo. A busca de novas
respostas para a pratica e as soluc¢des encontradas pelo (aluno)professor salientam, via discurso, o
processo de transformacdo de suas representagles sociais (cf. Jodelet, 1989), ao transpor 0s
conhecimentos trabalhados, na formacé&o continuada, para o ambiente de trabalho.

Estes processos reflexivos sdo, inicialmente, mediados por outro(s) sujeito(s), mas objetivam a
promogédo da autonomia do profissional frente aos problemas enfrentados no cotidiano escolar.
Problemas singulares que ndo tém respostas pré-elaboradas a serem “testadas” ou “aplicadas” pelos
profissionais, mas respostas a serem construidas através da reflexividade critica.

O ensino reflexivo

O processo de ensino reflexivo envolve mudancgas ndo s6 namaneirade pensar do profissional
como também de agir, forcando-o a adotar atitudes criticas concernentes a ele mesmo e as suas
concepgdes acercado que seja ensinar (cf. Bartlett,1990). E no trabalho diario, porém, que o professor
elabora o que Shulman (1986)*apud Garcia (1992) tem denominado como conhecimento de contetido
pedagogico, que seria "a combinagao entre o conhecimento da matéria e 0 conhecimento do modo de a
ensinar." O conhecimento de conteido pedagdgico, segundo esse autor,

...ndopode seradquirido de forma mecanicaou linear; nem sequerpode serensinado
nas instituicdes de formacao de professores, umavez que representa uma elaboragiGo
pessoal do professor ao confrontar-se com o processo de transformar em ensino o
conteldo aprendido durante o seu percurso formativo (p.57) (grifo meu).

E certo que essa elaboracio pessoal do professor, a que se refere o autor, ndo é uma elaboragio
solitaria, individual, mas um processo de sintese — no sentido dialético do termo, ou seja, ndo é a soma
da teoria aprendida na academia com a pratica vivenciada pelo profissional, muito menos a aplicacdo da
teoria na pratica, masa criagdo de um novo conhecimento.

Concordo com Shulman que esse conhecimento ndo pode ser ensinado nas institui¢Ges de
formac&o de professores, dado que ele ndo se encontra pronto e nem serd igual para todos e em todas as
situacdes. Acredito, porém, que cursos de formacao continuada que visem a formagéo do profissional
reflexivo podem desencadear a producéo desse tipo de conhecimento. Esse processo seria concretizado
através de seminarios e oficinas reflexivas, mediados pelo formador, os quais proporcionariam a
transformacao do conteddo aprendido em conteldo a ser ensinado e, a0 mesmo tempo, a modificacdo
progressiva das representacBes dos professores acerca de nog¢des fundamentais, para a pratica
pedagdgica como, por exemplo, a de texto e de leitura.

Em outras palavras, a educacdo continuada teria um papel fundamental na atuacéo profissional
do professor ao propiciar situacdes em que tivesse a oportunidade de vivenciara

4 Shulman, L. Those who understand:knowledge growth in teaching. Educational Researcher, v. 15,n2, 1986.
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sua pratica de forma reflexiva. Seriam experiéncias continuadas, integradas a projetos de pesquisa e/ou
extensdo e/ou cursos oferecidos por instituicdes de formacdo, em que o (aluno)professor tivesse a
oportunidade de “mergulhar” em sua propria pratica, a partir de reflexdes tedricas, mas também acerca
da pratica; reflexdes orientadas, inicialmente, por um formador mediador, que promovam o processo de
re-significacdo da praticado (aluno)professor.

Finalmente, retomando o modelo reflexivo proposto por Smyth, pode-se dizer que ele serviria
maisagrupos pequenos. Considerando-se a realidade brasileira, tal modeloseria orientador de propostas
a serem criadas de forma a funcionarem com grupos maiores, como é o caso do curso® de formacédo
continuada, que tomei como ‘locus’ de pesquisa para a realizacdo deste trabalho. Esse curso investe em
oficinas reflexivas e seminérios, que permitem ao (aluno)professor vivenciar a (re)construcdo da pratica
simultaneamente com o desenvolvimento do curso de formagdo continuada.

A formacgdo do professor reflexivo em ambiente universitario

Para tratar da formagdo do professor reflexivo, em ambiente universitario, & preciso ressaltar
que os cursos, de educagdo continuada, ligados a universidade apresentam, em geral, uma estrutura
curricular tradicional; usualmente marcada pela cisdo teoria/pratica, em que predomina, como
referencial epistemologico, a “racionalidade técnica” (Schon, 1992). Na racionalidade técnica os
principios cientificos sdo apresentados hierarquicamente como mais relevantes que os conhecimentos
de ordem pratica, os quaissdo tomados como aplicacdodosprimeiros (cf. Schon, 1992). Este referencial
epistemologico impde, segundo Gomez (1992), “uma relagdo de subordinagdo dosniveismais aplicados
e proximos da préatica aos niveis mais abstratos de producio do conhecimento” (p.97), dificultando a
constituicdo de um conhecimento sistematizado que auxilie o futuro professor a articular os
conhecimentos trabalhados na formagdo com aqueles que fundamentam sua prética pedagadgica.

Nesse cenario, tem-se a formacao inicial que, em geral, fragmenta o conhecimento através de
disciplinas tedricas, metodologicas e estagios, € ha os cursos de “especializacdo” que, na sua maioria,
perpetuam esta fragmentagdo de formaainda mais acentuada, uma vez que oferecem uma formacgao
exclusivamente tedrica; deixando a (re)construgdo da praticaa cargo do (aluno)professor. Nesse tipo
de formacao, seja inicial ou continuada, a reflexdo, quando é considerada, é tomada como conceito
tedrico a ser aprendido e o processo reflexivo fica distante da vivéncia do (aluno)professor, pois teoria
e pratica sdo concebidas como dois tipos de conhecimentos desvinculados entre si.

A proposta de formacdo do professor reflexivo, via seminarios e oficinas, realizados em
ambiente universitario, no contexto de um curso de especializacdo, que ora apresento, busca o
desenvolvimento de um trabalho diferenciado daquilo que se tem denominado de racionalidade técnica
e confirmaa possibilidade da formacédo de professores reflexivos, através desse tipo de curso.

O contexto da pesquisa

O curso de especializagdo que serviu como um dos ambientes de pesquisa e, portanto, de
geracdo de dados (cf. Mason, 1998), é uma proposta de educacao continuada que aponta para a
possibilidade de se propiciar a formacdo do profissional reflexivo através da criacdo de espacgos de
reflexdo acerca da pratica real do (aluno)professor e suas teorias subjacentes.

> Curso de Especializagdo em Alfabetizagdo e Linguagem, oferecido pelo Nucleo de Pesquisa e Ensino em
Linguagem (NUPEL) da Faculdade de Educagdo (FACED) da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF).
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Esses espacos reflexivos tém como suporte a racionalidade prética (cf. Gdmez, 1992.), que pressupde
uma rede de acdes interligadas pela reflexdo (cf. Smyth, 1994). Assim, o desenvolvimento profissional
e pessoal dos(alunos)professores, participantes do cursode especializacéo, se da alicercadono processo
de (re)construcdo da préatica, mais especificamente, através do processo reflexivo; promovido pelos
seminarios e oficinas reflexivas desenvolvidos na disciplina “Prética de Leitura e Escrita na Escola
Bésica”, através da mediagdo da professora universitaria.

A nocdo de mediacéo foi concebida, por Vygotsky (1978), com o objetivo de explicar como se
dao as relacdes entre sujeito e objeto de conhecimento. Em outras palavras, segundo o autor, essas
relagbes ndo sdo diretas, mas se concretizam por intermédio de um terceiro elemento. Esse terceiro
elemento seria um instrumento e/ou ferramenta que teria como objetivo, em ambiente didatico, ampliar
a possibilidadedo aprendizado. No caso das oficinas reflexivas,do cursode especializagéo, a professora
universitaria escolhe, como instrumento mediador daaprendizagem, a elaboracéo de roteiros® de aulas
de leitura, por parte dos (alunos)professores, cujo objetivo é o de criar zonas de desenvolvimento
proximal (cf. Vygotsky, 1978), acerca do processo ensino/aprendizagem da leitura, na escola
fundamental. E dentro deste quadro epistemoldgico que se pode entender um curso de especializagio
como um espago reflexivo.

A formacéo do professor reflexivo, via especializagéo, foi, assim, promovida pelo processo
reflexivo, que envolve a acdo da professora universitaria (SARA)’ e dos (alunos)professores, antes,
durante e depois das oficinas reflexivas. Em outras palavras, o processo reflexivo, nessa experiéncia,
identificado pela elaboracéo e socializacdo do roteiro de leitura, por parte dos (alunos)professores e
pela modelizacéo por parte da professora universitéaria. Essas etapas de reflexdo seriam as responsaveis
por promover a (re)construcdo e/ou (trans)formacao da prética pedagdgica, pelo (aluno)professor.

O processo reflexivo

Partindo-se do pressuposto de que nossas representagdes sociais ndo sdo conscientes (cf.
Flament & Rouquette, 2003), um dos objetivos da oficina reflexiva é proporcionar, via reflex&o sobre a
acdo relatada, a explicitacdo das representacfes dos (alunos)professores acerca de texto, de leiturae de
seu ensino emambienteescolar; propiciando, assim, que o (aluno)professor olhe para suaprépriapratica
e reflita sobre ela, através do “retrato” que faz dela. Esse retrato, elaborado pelo proprio
(aluno)professor, é o instrumento mediador de suaaprendizagem, qual seja, o roteiro de aula de leitura.

Passo, entdo, a apresentar as etapas do processo reflexivo®, desenvolvidas pela professora
universitaria junto aos (alunos)professores, explicando-as e exemplificando-as a partir dos dados
geradosemumaoficinareflexiva, desenvolvida nocursode especializagdo, queteve comotexto gerador
da elaboracédo e discussdo dos roteiros de leitura, pelos (alunos)professores, a cronica infanto -juvenil:
“Sera que o culpado foi o xixi?”°, de autoria de Fernando Bonassi, publicada na Folhinha de S&o de
Paulo, em 20/12/1996.

6 . . . .
Os roteiros de leitura eram elaborados pelos (alunos)professores a partir de um texto oferecido pela
professora formadora.

7 . . P
Todos os nomes utilizados neste artigo sdo ficticios.

8 . . . . . e
Trés momentos caracterizam as etapas do processo reflexivo desenvolvido pela professora universitaria:
(i) elaboracao; (ii) socializagdo (descrigdo e explicagdo) e (iii) modelizagao.

9 A crénica utilizada encontra-se no Anexo 2.
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Primeira etapa: elaboracao

A primeira etapa do processo reflexivo, denominada, nesse contexto, como elaboracdo, é antecedida
pela acdo da professora universitaria. Em outras palavras, foi a professora universitaria que,
previamente, selecionou a crénica que, por ser infanto-juvenil, poderia ser trabalhada com os alunos das
diferentes séries da Escola Fundamental. Ela distribuiu-apara os (alunos)professores, umasemanaantes
da oficinareflexiva, e solicitou que elaborassem um roteiro de aulade leituraa partir dessa crbnica. A
primeiraetapaé, assim, caracterizadapela elaboragéo de umaatividadede leiturapelo (aluno)professor,
a partir da cronica selecionada previamente pela professora universitaria; ela acontece antes da oficina
reflexiva, propriamente dita, pois é realizada individualmente, forado ambiente universitéario, mas faz
parte dela. Nessa etapa, o (aluno)professor é, de certa maneira, “forcado” a mobilizar seus
conhecimentos e experiéncias acerca de texto, leitura, etc, organizando-os através da elaboracdo do
roteiro. Por um lado, poder-se-ia considerar como uma etapa “solitaria”, de discurso monologal e/ou
monogerado!®, uma vez que ndo ha a interacao direta com a professora universitaria, nem com seus
pares, mas por outro lado, pode-se dizer que € um momento dialdgico, no sentido bakhtiniano do termo
(cf. Bakhtin, 1979 e 1995), pois o (aluno)professor escreve de um lugar social definido: o de aluno, para
um interlocutor, também, definido: a professora universitaria. Mesmo que seja compreendido, por
alguns (alunos)professores, como um roteiro hipotético, pelo fato de fazer parte do cumprimento de
uma “tarefa escolar”, esses roteiros revelam, pelo menos em parte, as concepgdes e representacdes dos
(alunos)professores, no que diz respeito aos processos de ensino- aprendizagem da leiturae da escrita;
uma vez que eles vao-se fundamentar naquilo que fazem e/ou conhecem.

Segunda etapa: socializacao

Esta etapa € caracterizada pela socializacédo do roteiro elaborado pelos (alunos)professores; € o
momento em que cada (aluno)professor apresenta o seu planejamento-roteiro para todo o grupo,
descrevendo as a¢Ges a serem empreendidas na aula de leitura. Essa apresentacdo tende a ter um carater
puramente descritivo-informativo, pois é sempre arespostaaum “o qué?”,(exemplo 01). Essa descri¢do
pode, entretanto, assumir uma funcdo explicativa, quando responde direta (exemplo 02) ou
indiretamente (exemplo 03)a um “por qué?”, enunciado pela professora universitaria, como ilustram os
exemplos (02) e (03).

No exemplo (01), a seguir, tem-se a descri¢éo feita por umadas (alunas)professoras, ANA, das
possiveis acdes a serem por ela empreendidas, em uma aula de leitura. Nesse exemplo (01), ANA
informaao seu auditério as acdes planejadas, através de um efeito de listagem; ndo ha uma explicacdo
daquilo quepretende fazer, exatamente porque suaenunciagdo € umaresposta aum “o qué?”’, enunciado
indiretamente (= “0 que vocé planejou?”’) por SARA, a professora universitaria. Assim, sabe-se que ao
‘informar’ cabe apresentar a novidade, mas néo suas razdes, fungio destinada ao ‘explicar’ (exemplos
02e03).1

10 Ao adotar a concepgdo bakhtiniana de discurso tornar-se-ia inconcebivel a idéia de um discurso monoldgico,
mas, neste contexto, compreende-se o discurso monologal e/ou monogerado como aquele construido por um
sé locutor, sem a intervencgdo direta do outro conforme postulado por Charaudeau et al. (2002).

11 ~ . S .
Alguns (alunos)professores parecem conceber a elaboragdo desses roteiros como algo hipotético, pois, ao

socializarem, para o grupo, recorremao futuro do pretérito em seus discursos, marcando, assim, a duvida:
MALU: “... eu daria o texto para os alunos /.../ exploraria o titulo e ailustragdo...” (aula da especializagdo,
09/08/2000).

12 . ~
Asnormas de transcrigao da conversagado se encontram no Anexo 1.
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(01) Contexto: SARA inicia a aula sugerindo que ANA apresente seu roteiro para o
grupo.

1. SARA: /.../ eu vou pedir pra vocés apresentarem as propostas /.../ ANA, vocé pode
comecar?

2. ANA: posso, é::: eu coloquei o seguinte, distribuir o texto para os alunos fazerem
leitura individualmente, depois pedir para que eles dividam em grupos de quatro ou
cinco para discutirem sobre o texto, falaro qué que elas entenderam, vdo discutir entre
elas, depois elas vdo em grupo escrever o que/so respondendo a pergunta que é o
titulo do texto "Serd que o culpado foi o xixi?", elas vao responder o que elas acharam,
o que elas discutiram ali, vao responder num pequeno texto, uma coisa simples e
depois vao partilhar com os outros grupos e no ultimo momento as criangas irGo avaliar
se gostaram ou ndo do texto, se foi util pra alguma coisa ou ndo, fazer uma avaliagGo
do texto, foi so isso

A sequiénciade acgdes escolhidapor ANA, para a apresentagdo do roteiro, elaborado por ela,
evidenciauma concepgdo de texto como suporte material envolvido na realizagdo de um conjunto de
atividades (distribuir, dividir em grupos, discutir, escrever, responder, partilhar, avaliar) que culmina
com o condicional: “se foi util pra alguma coisa oundo” (T2), isto €, uma concepgao utilitaria de texto.
Nesse roteiro, pouca ou nenhuma agdo tem a ver com a leitura propriamente dita: 0 ato de procurar
sentidos na linguagem escrita; as agfes descritas envolvem a distribuicdo do texto, no contexto didético:
“distribuir o texto para os alunos fazerem leitura individualmente” (T2); a interagdo depois da leitura:
“discutirem sobre o texto” (T2) e a expressdo da compreensdo por parte dos alunos: “falar o qué que
elas entenderam” (T2). O papel do professor ¢ o de organizador das atividades: “distribuir o texto”,
“pedir para queeles dividam em grupos”(T2) ¢; os alunos, sdo concebidos como sujeitos independentes
da mediagdo do professor: “((as criangas)) vao discutir entre elas”, “as criangas irdo /.../ fazer uma
avaliacdo do texto” (T2).

Além do processo de descri¢do de uma seqiiéncia de acdes a serem realizadas, ilustrado no
exemplo (01), a etapa de socializa¢do pode constituir-se de explicagdes que, geralmente, surgem em
decorrénciada mediagdo da professora universitaria. O ‘informar’ ¢ um aspectointegrante do ‘explicar’,
pois para compreender € preciso conhecer; assim o explicar pressupde, freqlientemente, o informar.
Enquanto o objetivo do ‘informar’ é fazer conhecer; do ‘explicar’ ¢ dar razdes, € fazer compreender (cf.
Borel, 1981).

As explicacdes, solicitadas pela professora universitéria, em geral, sdo relativas a questdes que
visem ao esclarecimento, por parte do (aluno)professor, de aspectos tedrico- didaticos. Sdo questdes
colocadas com o objetivo de promover a reflex&o por todo o grupo, acerca da prépria organizagéo dos
roteiros que sejam pertinentes para o processo de aprendizado e, a respeito, também, de topicos
diretamente relacionados a leitura e seu ensino em ambiente didatico. A explicacdo, nesse processo,
objetiva promover a reflexdo por parte do (aluno)professor. Uma vez que, como ja mencionado, 0
explicar pressupde o compreender (cf. Borel, op. cit.) e também o reformular (cf. Lusetti, 1990), o
(aluno)professor precisater claro, para si mesmo, o porqué de suas escolhas e a¢des, para que possa
compreendé-las e modifica-las, se necessario.

O exemplo (02), a seguir, ilustra, além da descrigdo, a explicacdo das a¢gdes propostas, por BIA.
Nesse exemplo (02), a explicagdo € a resposta a um “por qué?”’, que € colocado explicitamente pela
professora formadora:
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(02) Contexto:BIA éadécima primeira a apresentarseu roteiro para o grupo. No meio
de sua apresentacdo, SARA, a professora universitdria que ministra a disciplina, solicita
que expliqgue o porqué de sua escolha em trabalhar a leitura silenciosa antes da oral,
uma vez que a maioria do grupo, até o momento, havia sugerido o contrdrio.

1. BIA: entregaria o texto pracada um, pediria que eles ndo lessem, pediria pra ler s6
o titulo, o qué que eles achariam desse titulo, o qué que poderia estarescrito no texto
a partir desse titulo, quala imaginag¢do deles a partir do titulo, trabalharia no mesmo
esquema dela, ai escreveria no quadro o qué que eles acharam o qué quese
aproximou mais, ai, depois de todas as imaginac¢des levantadas na turma, pelos
alunos, /.../ eles leriam silenciosamente, eu/ai depois deles lerem silenciosamente eu
daria uma leitura em vozalta, eu faria umaleitura em voz alta pra eles, né? e pediria
que se alguém quisesse ler que poderia ler, porque eles gostam muito, e quando tem
(atividade) nova/ ah! deixa eu ler!
2. SARA: porque vocé pensou: é:, primeiro, na: leitura silenciosa? ao invés da leitura
oral? porque a gente observou que no interior do grupo, eles estdo fazendo um
movimento contrario

[primeiro a leituraoral/

3. BIA: [praeles puxarem a capacidade de leitura deles, depois eu ler e eles verem
onde foram as falhas que talvez eles tiveram na leitura, eu penso que primeiro eles
tém que ler, ler silenciosamente/.../

4. MALU: amaioria pediu primeiro que eles fizessem a leitura silenciosa e depois a
leitura oral /.../ eu faria justamente o contrario /.../

Como ja foi dito, a etapa de socializacdo é caracterizada, essencialmente, pela descricéo, por
parte dos (alunos)professores, dos roteiros elaborados. Isso fica evidente no discurso de BIA, no
exemplo (02), acima, marcado pela contrafactualidade®®, salientada pelo recorrente uso do futuro do
pretérito: “entregaria o texto”; “escreveria no quadro”; “eles leriam silenciosamente™; “eu faria uma
leitura” (T1); o que sugere o carater hipotético da atividade para ela. Analisando a parte descritiva,
consistentede umasequénciade acdes que seriamrealizadas, a partir desseroteirode aula, pode-se dizer
que o texto é concebido com parte de seu cotexto®, que esta limitado, aqui, ao titulo, cuja funcdo é a de
recurso textual para a elaboragio de hipoteses e expectativas, antes da leitura propriamente dita: “qual
a imaginagdo deles a partir do titulo” (T1); a leitura, por outro lado, consiste na confirmagao e refutagdo
das hipoteses levantadas: “o qué que se aproximou mais” (T1). O papel do professor € o de mediador
das atividades: “o0 qué que poderia estar escrito no texto a partir desse titulo” (T1) e, também, de modelo
de leitura para os alunos: “eu faria uma leitura em voz alta pra eles, né?”, além de organizador das
atividades: “entregaria o texto”, “pediria pra ler s6 o titulo”. Os alunos sao representados como sujeitos
dotados de uma capacidade cognitiva: “pra eles puxarem a capacidade de leituradeles” (T3), mas ndo
sdo totalmente independentes: “depois eu ler e eles verem onde foram as falhas que talvez eles tiveram
na leitura” (T3), pois a realiza¢do bem sucedida das atividades depende da interven¢do e mediagdo do
professor representado em seu roteiro.

O que de fato quebra essa sequéncia descritiva, € a intervencdo da professora universitaria que
desencadeia o processo de explicacdo, por parte do (aluno)professor. Assim,

3 A contrafactualidade diz respeito a duvida presente na fala da (aluna)professora, explicitada através do
tempo verbal (futuro do pretérito) escolhido por ela, para descrever suas agdes, ou seja, o contetddo de seu
discurso é apresentado como ndo factual, marcado pelairrealidade.

14 . . ~ . ) . R
Tenho denominado de ‘cotexto’ os elementos verbais e ndo-verbais que figuram junto ao texto, a sua volta,

emoldurando-o, como por exemplo, o titulo, o autor, a data de publicagdo, a fonte e até mesmo as ilustragdes.
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quando BIA descreve o trabalho a ser realizado com a leitura oral e a leitura silenciosa, SARA, a
professora universitaria, toma o turno e coloca uma questdo que demanda uma resposta explicativa,
devido ao pronome interrogativo empregado: “por que VOcé pensou: é:, primeiro, na: leitura silenciosa?
ao invés da leitura oral?” (T2). A questdo parece ter como objetivo, além da explicacdo, por parte da
(aluna)professora, a tematizagdo do assunto com todo o grupo, como sugere a falade SARA: “porque a
gente observou que no interior do grupo, eles estdo fazendo um movimento contrario [primeiro a leitura
oral/” (T2). Observe- se, ainda, que SARA inclui todo o grupo na avaliagdo que faz dos roteiros ja
apresentados, através da expressao escolhida: “a gente observou” (T2), evitando, assim, um confronto
direto que pudesse sugerir uma hierarquia indesejavel entre aluno (aquele que apresenta suas idéias) e
professor (aquele que observa, avalia e corrige). Estratégia importante para se manter a aproximagao
aluno/professor em uma situagdo interacional delicada em que a professora universitaria precisa
“defendera face”® (cf.Goffman, 1967). E através da socializag&o doroteiro, que o (aluno)professor
evidenciao que faz quando desenvolve umaaulade leitura; como planejaeste tipo de aula; como ela é
estruturada, organizada; quais aspectos sio privilegiados, etc. E uma etapa em que ele pode, ainda,
compararaquilo que faz com o que seus pares fazeme refletir sobre suas concepcgdes e acdes, como
ilustraa falade MALU: “amaioria pediuprimeiro que eles fizessema leiturasilenciosa e depoisa leitura
oral/.../eu fariajustamente o contrario” (T4). Estaetapade socializa¢doé um momento em que, apesar
de incitado pelasolicitacdo de explicacdo, pela professora universitaria, o (aluno)professor é impelido a
refletir sobre sua pratica relatada, justificando-aatravés da comparacdo de sua préticae as teorias a ela
subjacente. Este tipo de questdo ajuda a promover a reflexao, pelos (alunos)professores, acerca das
nogdes e fundamentos tedricos que sustentam sua préatica pedagdgica relatada e a compararem com
aquilo que eles fazem. Compreender a motivacdo da propria pratica € um passo importante para a
(trans)formagdo das representacbes sociais do (aluno)professor, pois a mudanca pressupde a
identificagdo do“problema”. E poristo quea professora universitaria busca, junto ao grupo, informagdes
que possam auxilia-los na identificagdo das teorias subjacentes a sua pratica.

No exemplo (03), a seguir, a professora universitaria propde uma questdo (“quais...?”) que, a
principio, sugeriria respostas semelhantes as que se d4 quando se propde um “0 qué?” (até mesmo
porque ela retoma a pergunta através de um “o qué?”). Em outras palavras, era de se esperar respostas
em forma de “listagem” com as informagdes solicitadas, mas, ao contrério, o que se observa é a busca
de explicagdes que justifiquem as a¢des propostas pelos (alunos)professores para o trabalho com a
leitura na escola:

(03) Contexto:apds todos os (alunos)professores apresentarem seus roteiros, SARA
coloca a questdo para o grupo:

1. SARA: quais é: foram as influéncias, interferéncias que vieram a mente de vocés
guando vocés materializaram este roteiro? o que veio na cabega, é:: quais foram os
recursos, auxilios que vocés foram é:: recorrendo pra, pra estarem concretizando esta
tarefa? (++++)/.../

2. DEBORA: eu a/eu acho, o problema é o seguinte, quando é::, essa quest3o
realmente eu acho que é:: de leitu::ra na escola, ela é muito angustiante, porque

nds somos fruto de uma geragdo que tinha que ler e era aquela coisa da

pegadinha, se

1 A “face”, segundo Goffman (1967:5),é aimagem do eu (self) delineada em termos de atributos que sdo

dados socialmente. Em uma interagdo face-a-face, os sujeitos buscam um valor positivo de si mesmos perante
seus interlocutores e, para evitar o confronto, quando necessario, ocultam a face e/ou o ‘eu’, visando protegé -

la da critica, por exemplo, para que seja socialmente aceito.
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vocé piscasse o olho, a professora ((dizia)) pdra.((e apontando para o aluno disperso
dizia))vocé lé. /.../

3.AS:é
4. VERA: /.../ eu comecei a ler ((a cronica)) ai a primeira coisa que veio na minha
cabeca foi o que fizeram comigo, que era estudo do vocabuldrio /.../

Esse tipo de questdo, colocada pela professora universitéria, parece ndo ser facil de ser
respondida. Pelo fato de a professora colocar uma questdo ndo-direcionada, marcada pelo plural no
pronome: “/.../ interferéncias que vieram a mente de vocés/.../” (T1), os (alunos)professores demoram a
responder e, quando o fazem, buscam justificativas em suas experiéncias anteriores, que vivenciaram
quando eram alunos na escola, de forma a defenderem a prépria face (cf. Goffman, 1967). O discurso
de DEBORA ilustra essa defesa; ao figurar com o pronome pessoal no plural, DEBORA parece incluir
todos os seus colegas: “porque ndssomos fruto de umageracdo quetinhaque ler e era aquelacoisa da
pegadinha, se vocé piscasse o olho a professora, para. voc€ 1€” (T2). VERA apresenta posicionamento
semelhante ao identificar a motivacao de sua préatica relatada com a préatica desenvolvida pelos seus
professores, quando era aluna na escola: “a primeira coisa que veio na minha cabeca foi o que fizeram
comigo” (T4).

Assim, esse tipo de questdo ndo s6 mobiliza os (alunos)professores para encontrarem
explicag0es e justificativas para as praticas relatadas, como também para compreenderem o porgué
propdem determinadas atividades, em seus roteiros de leitura, tais como ler (oralmente) sem errar,
“estudo do vocabulario”. O discurso da (aluna)professora, VERA, por exemplo, salienta uma pratica
pedagdgica alicercada no modelo vivenciado, por ela, o qual traz subjacente a concepcao de texto
enquanto “repositorio de palavras”.

Terceira etapa: modelizacao

E visando propiciar outros modelos de aula de leitura, que tragam subjacente uma concepco de
texto como material lingtiistico multimodal (cf. Kress & van Leewen®¢, 1995 apud Kleiman, 2003), em
que diferentes sistemas semidticos, verbais e ndo verbais, contribuem para a constituicdo de uma
significacdo integradae coerente, que a professora universitaria propde, na oficinareflexiva, a etapa de
modelizagdo. Essaterceiraetapado processoé inspirada noconceito de imitacdo, cunhado por Vygotsky
(1978). A imitacdo é entendida como umareconstrucdo operada, pelo sujeito, daquilo que ele observa
no outro. E, ainda, um conceito que esta diretamente relacionado & sua concepgéo de aprendizagem, ou
seja, um processo de construcao de conhecimentos que se d&, em um primeiro momento, no nivel
interpessoal, isto €, entre pessoas, através dos processos interacionais entre os sujeitos, a saber,
professorauniversitaria e (alunos)professores, para entdo ser internalizado individualmente, ou seja, no
nivel intrapessoal (cf. Vygotsky, 1978).

Nesta etapa de modelizacdo a professora universitaria objetiva compartilhar, com os
(alunos)professores, pistas que possamser direcionadoras da (re)construcéo e/ou (trans)formagéo de sua
préatica pedagdgica. Essa etapa é formalizada através de roteiros- modelos que sdo apresentados para o
grupo ao final'” de cada oficina reflexiva. Na medida em que a professora universitaria vai anotando no
quadro sua proposta, vai explicando cada estratégia de leitura. Essa etapa € caracterizada pela exposicao
da professora universitariae pela participacdo dos (alunos)professores na identificacdo, por exemplo,
do tépico de cada

16 KRESS, G. & van LEEUWEN, T.(1995).Reading Images.The grammar of visual design. London: Routledge.

17 . e . g . L
Asaulas destinadas as oficinas reflexivas sdo divididas em dois grandes momentos, a primeira metade do
tempo (mais ou menos 1h15) é destinada a socializagio e a segunda metade, apds um intervalo, é destinada a

modeliza¢Go de uma aula de leitura, a partir da cronica dada.
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paréagrafo da cronica trabalhada, como no exemplo (04), a seguir. E uma etapaque envolve uma
analise pré-pedagdgica do texto, isto &, uma analise textual pré-aula. Essa praticaé umaetapa
importante do planejamento de uma aulade leitura naconcepgao do livro® teérico (de divulgacéo)
adotado pela professora  universitiria e supostamente  lido pelos
(alunos)professores, pois é através dela que se vai organizar a aula a ser desenvolvida.
Destaque-se, ainda, que a interagdo professora/alunos é importante do ponto de vista do
aprendizado, pois € uma etapa em que a professora universitaria faz a atividade junto com eles, atuando,
assim, na zonade desenvolvimento proximal e promovendo a reflexdo sobre o “como” fazer na pratica
escolar, aspecto nem sempre evidente para o (aluno)professor. Note - se, por exemplo, que nenhum dos
(alunos)professores ao socializar seu roteiro (nos exemplos anteriores) apresentou uma analise pré-
pedagdgica do texto, nem mesmo no nivel de planejamento. Apresento, a seguir, 0 exemplo (04), que
ilustra a etapa de modelizagéo:

(04) Contexto: apds explorar, junto com os (alunos)professores, as estratégias de
antecipacdo e decodificagdo, SARA propde a exploracdo do texto, primeiro
identificando o que ela tem denominado como tépico?® de cada paragrafo e, depois, a
estrutura narrativa, para depois discutirem algumas atividades de escrita. Transcrevo
parte da identificagdo dos tdpicos dos paragrafos, atividade realizada conjuntamente,
entre a professora universitaria e os (alunos)professores.

1. SARA: /.../ agora o quarto item ((escreve no quadro: exploragdo do texto)), seria
propriamente a exploracdo do texto, é:: ai foi o que eu falei, né? depois ((dessas
estratégias que tratamos até agora)) a gente vai estar analisando é, no interior de cada
paragrafo, quais sdo os topicos, /.../ agora eu vou pedir isso, tentem identificar o tdpico
dos dois primeiros paragrafos, (+++), pronto? (+++) quem ainda ndo acabou?

2. AS: ((falamjunto))

. SARA:vamos I3, é:: o primeiro pardgrafo, escrevam ai

. As:((falam junto))

. SARA: qual é o tépico?

. A: afinal natevé

A A?

. SARA: é o tdpico

9. A:final natevé

10. MALU: qualque é mesmo?

11. A:final na tevé

12. SARA:isso, muito bem, a final natevé, é o tépico

13. MALU: ah::ta:::

14. SARA: eu, eu tenho, &, é, é, quando a gente vai identificar o tépico, as vezes a
gente faz esse movimento mesmo, de, de/

15. A: (XXX)

16. SARA: a gentevai se acostumando ao qué que seria o nucleo, nucleo do topico/

17. MALU: 3 ((fala baixo))

oo 3 ON D B~ W

18 “Oficina de Leitura: teoria e pratica”, de Angela B. Kleiman.

19 . ~ . )
Com base nos dados gerados no ambiente de formagdo continuada, pode-se afirmar, com um certo grau de

certeza, que o conceito de topico subjacente a fala de SARA é o de tdpico frasal, proposto por Othon Garcia
(2000), em “Comunicag¢do em Prosa Moderna”, o qual seria a idéia-nucleo do paragrafo. Apesar de SARA ndo
ter incluido o livro nas referéncias bibliograficas do curso, ela deixou a disposi¢do do grupo um material com o
conceito de tdpico frasal, que figura no livro do referido autor. Esse material foi disponibilizado porela, em
uma das aulas subseqiientes, exatamente pelo fato de os (alunos)professores afirmarem terem
dificuldade naidentificagdo dos topicos.
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18. SARA: que é a sintese, né? é a sintese, é o que diz, é a informacdo; eo
segundo?

19. A:fazendo xixi

20. A:fazendo xixi

21. A: é, ai/

22. A: eu pusnahorado jogo

23. DEBORA: é, eu também, na hora do jogo, ele estava fazendo xixi/ na
horadojogo/ (++) ndo? (+) ou porque bebeu muita dgua?

24, SARA: 3!l bebeu

muita dgua 25. A:

vocé acha?

26. SARA:sim, olha, ((lendo)) eeu bebi tanta dgua, que na horado jogo
tavafazendo xixi, qual que é o tépico, entdo?

27. DEBORA: n3o

28. A:fazendo xixi

29. DEBORA: na:0, beber dgua e dai?

30. SARA: 3?

31. DEBORA: ele bebeu dgua (xxx)

32. SARA: qualfoi a decorréncia?

33. DEBORA: o fazendo xixi

34. SARA: qualque é o assunto?

35. DEBORA: 0i?

36. SARA: quéque ele/ qual que é a sintese?

37. A: (XXX)

38. SARA: gente, olha s9, ((lendo)) e eu bebi tanta dgua, que na horado
jogo tavafazendo xixi

39. A: é

40. A:fazendo xixi na horado jogo, entdo?

41. SARA: foi porque ele bebeu a agua

42. DEBORA: mas o principalnéo é fazendo xixi?

43. SARA:ndo, porquevocéestd ligando o té:::pico ao ti:::tulo/

44. A:eu também fizisso!

45. SARA:ligando o té:::pico ao ti:::tulo, /.../ é estatisticamente
comprovado que uma das maiores dificuldades de encontrar o tépico no
interior do paragrafo é vinculado a:: ao, ao, titulo, ao tema, geral, /.../ mas
o topico/ o que vocés néo podem perder de vista, gente, que é o assunto, é
a sintese, a idéia daquele pardgrafo, agora élégico, vocé viu xixi, viu xixi no
titulo, 6pa:: entdo é umainferéncia /.../

46. VERA:vamos fazer mais um?

47. SARA: querem mais um?

48. VERA:3ha

49. A: 3ha

50. SARA: entdo t4, oterceiro?

51. VERA: é (+++) ((identificam o tdpico do terceiro paragrafo e passam
para o esquema narrativo da crénica))

Nesse exemplo (04), observa-se que o “fazer colaborativo” (“agentevaiestar analisando”) (T1)
é um importante fator de aprendizagem, umavez que as duvidas que poderiam surgir no ambiente de
trabalho dos (alunos)professores, comecam a surgir no ambiente de formagéo: porexemplo, quando a
(aluna)professora, DEBORA, questiona a resposta da professora universitaria: “mas o principal ndo ¢
fazendo xixi?”’ (T42), momento em que a professora universitaria pode auxiliar 0s (alunos)professores
em suas reflexdes via perguntas avaliativas, considerando o contexto: “porque vocé esta ligando o
to:::pico ao ti::tulo” (T43), e comentarios na modalidade dedntica, isto é, reguladora do
comportamento

www.ceale.fae.ufmg.br / ISSN 1981-6847 124



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

Revista Lingua Escrita, nUmero 1, jan./abr. de 2007

(que pode assumir o sentido de dever): “o que vocés nao podem perder de vista, gente, que ((o tdpico))
¢ o assunto, ¢ a sintese, a idéia daquele paragrafo” (T45). Os (alunos)professores t€ém tempo de refletir
e encontrar solugdes, como as encontradas por DEBORA, quando diz: ““¢, eu também, na hora do jogo,
ele estava fazendo xixi/ na horado jogo/ (++) ndo? (+) ou por que bebeu muita agua?”’ (T23).

Esse exemplo (04) aponta para o importante papel da etapa de modelizacdo na oficina reflexiva,
pois, geralmente, em cursos de especializagdo, a preocupa¢do mais saliente € a de apresentar novos
conhecimentos e teorias aos (alunos)professores que, em ambiente didatico teriam que fazer a
transposicao didatica (cf. Chevallard et al, 1985), do novo conhecimento aprendido, solitariamente.
Pode-se, entdo, dizer que a modelizacdo objetiva propiciar o inicio da transposicdo didaticano proprio
ambiente de formagao, auxiliando, assim, o (aluno)professor a encontrar pistas para a (re)construcéo de
sua préatica pedagogica.

Consideragoes Finais

O processoreflexivo ndoterminanoambiente de formacéo. Ele é observadono local de trabalho
dos (alunos)professores, onde 0 processo de transposicdo didatica tem sua continuidade; quando o
(aluno)professor, pautado nas reflexdes realizadas nas oficinas e, com base nas pistas dadas através dos
roteiros-modelo, busca imitar, no sentido vygotskyano do termo, as estratégias sistematizadas, pela
professorauniversitaria, na etapa da modelizagcdo. Em outras palavras, quando ele busca transpor paraa
pratica pedagdgica os conhecimentos trabalhados na formagéo continuada.

O papel da professora universitaria, nesse processo, € o de favorecer situagdes nas quais 0s
(alunos)professores tenham a oportunidade de se distanciarem de suas praticas para refletirem sobre o
processo ensino/aprendizagem da linguagem e repensarem a préatica e seus conceitos subjacentes. O seu
papel - e mais especificamente seu objetivo - ndo é o de oferecer modelos de atividades que d&o certo,
como férmulas magicas, ou enfatizar um determinado conteudo, a énfase estd pautada no processo de
(re)construcdo da pratica e ndo no produto daaulado professor (cf. Magalh&es, 1994).

Em sintese, a formacdo de profissionais reflexivos é propiciada na medidaem que envolve o
professor no processo capacitando-o a refletir sobre a propria acdo e a modifica-la conscientemente.
Nesse processo, o (aluno)professor deixade ser visto como um sujeito passivo, cumpridor de tarefas e
reprodutor de receitas e férmulas, e passaa ser o sujeito da suaacao, que reflete na/sobre aacéo, visando
a construcdo de novos significados paraa sua prética pedagogica.
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ANEXO 1

Convencgdes de transcricao:

(+): pausa longa
/= interrupc¢do ou corte bruscoda fala[ ]:
sobreposicdo de vozes
:: - alongamentoforteda vogal
(XXX): fala incompreensivel
/...l supressdo de trecho datranscricdo original (()):
comentario da pesquisadora
(): suposicdo de fala s em nitidez
Sublinhado: utilizado, pela pesquisadora, para destacar trechos que sédo foco de analise

SARA: Professora universitaria que ministrou a disciplina “Prdtica de Leitura e
Escrita na Escola Bdsica”

DEMAIS NOMES: (alunos)professores, do Curso de Especializagdo em Alfabetizacdo e
Linguagem, identificados pela pesquisadora (todos os nomes séo ficticios, conforme anunciado no
inicio do artigo)

A: aluno(a) ndo identificado(a)

AS: alunos(as) néo identificados(as)

S4o utilizados sinais convencionais de pontuacao grafica: virgula (,); ponto (.); ponto de
interrogagéo (?), assim como as convengdes ortogréficas do portugués.
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ANEXO 2

Crobnica selecionada pela professora universitaria, SARA, como referéncia para a
elaboracdo dos roteiros de leitura pelos (alunos)professores.

Folha de Sao Paulo, 20 de dezembro de 1996 Sera
gue o culpado foi o xixi?

FERNANDO BONASSI
Especial para a Folhinha

Domingo passado, meu painem trabalhou. Levantou e ficou esperando afinal na tevé.

Estava tdo nervoso, que por mais que bebesse d4gua nunca matavaa sede. E eu bebitanta
agua, que na hora do jogo estavafazendo xixi.

Pra mim nemtinha comecado, s6 que quando eu volteipra sala, aquele Paulo Nunes
estavapulando, e eu sabia que tinha acontecido uma coisa ruim.

Mas a Lusa ainda podia ser campea. No intervalo ndo sai do sofa. Nosegundo tempo, meu
estdmago ficava espremido, todavez que aquele Grémio vinha pra cima.

Eu segureio meu xixi o que deu. Quando passou os trinta e oito minutos falei: “bom,
agora euacho que jadeu”. Entdo eu fui.

Nem tinhaacabado, quando aquele Galvdao Bueno berrou. Eu sabia, o xixi parou na hora.
Volteipra sala. Meu pai falou em abrir a padaria cedo e foilogo dormir.
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A LINGUAGEM DA FORMAGAO DOCENTE
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Resumo

A linguagem da formacgao docente

Pesquisadores professores universitarios freqientemente se véem convidados a desempenhar o
papel de formadores de professores da educagdo basica e consideram- se aptos a intervir como
tal na formacdo. Neste artigo, tentamos desconstruir a idéia tdo consolidada da facilidade dessa
transmissdo, com base em uma visdo da formacdo como interlocucdo entre agentes que ndo
possuem as mesmas preocupacdes. Propomos que as intervencdes em formac&o continuada de
professores de lingua — alfabetizadores, professores do ensino fundamental, médio ou outras
modalidades — tomem como recurso formador privilegiado o exercicio da escrita docente.
Acreditamos que o discurso produzido sob esta forma pode transformar os conhecimentos sobre
suas praticas de ensino de leitura e escrita na

escola. A utilizacdo da escrita como instrumento de reflexdo pelo préprio professor sobre si
mesmo apresenta ricas possibilidades para o seu desenvolvimento profissional, pois permite
uma consonancia com principios de uma formacdo docente que consolidem uma autonomia
destes profissionais, compreendidos como sujeitos ativos diante do conhecimento e
transformadores de sua prépriasituacao

profissional.

Palavras-chave: formacdo continuada de professores; escrita docente; analise do

discurso

Abstract

The language in teacher’s education

This paper aims at deconstructing of the belief on the possibility of university professors work
with the education of basic school teachers as if this is a non complex process. We suggest that
continuing education programs for language teachers use teacher writing as a main educational
resource. We believe that the discourse produced by teachers can change the knowledge about
reading and writing processes at school. The use of writing as a reflective tool presents many
possibilities for teacher development as it allows the development of autonomous teacher
development.

Key-words: continuing education; teacher’s writing; discourse analysis
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Introducao

Os pesquisadores trabalhando na universidade freqientemente véem-se convidados a
desempenhar o papel de formadores de professores e consideram-se aptos a intervir como tal na
formacao, visto que ocupam originalmente lugares numa instituicdo de producéo de conhecimento.
Neste artigo, tentamos desconstruir a idéiatdo consolidada da facilidade desta transmisséo. Partindo de
uma visdo da formagdo como interlocucgéo entre agentes que ndo possuemas mesmas preocupacoes,
problematizamos a delicada posicao de formadores na interlocugdo com os professores. Propomos aqui
como uma Vvia interessante e produtiva que as intervencdes em formacao continuada de professores de
lingua — alfabetizadores, professores do Ensino Fundamental, médio ou outras modalidades — tomem
como recurso formador privilegiado o exercicio da escrita docente. Acreditamos que o discurso
produzido sob essa forma pode transformar os conhecimentos sobre suas praticas de ensino de leiturae
escrita na escola. A utilizagdo da escrita como instrumento de reflexdo pelo préprio professor sobre si
mesmo apresenta ricas possibilidades para o seu desenvolvimento profissional, pois permite uma
consonancia com principios de uma formacao docente que consolidem uma autonomia desses
profissionais, compreendidos como sujeitos ativos diante do conhecimento e transformadores de sua
propria situacdo profissional. Questionamo-nos sobre a relagdo entre formadores e formados. Quais
serdo os didlogos possiveis? As preocupacdes de cada um sdo equivalentes quando se trata da lingua?
Quaissdo as representacdes que cada um faz do outro, seu interlocutor? Os dados utilizados, masapenas
mencionados neste artigo foramcolhidos numcursouniversitario, de formacdo continuada, de extensdo,
oferecido a professores de escolas publicas responsaveis por séries iniciais do Ensino Fundamental, em
que se tratou do contetdo do ensino da leitura e da escrita.

Saberes cientificos e saberes docentes

No panorama das politicas educacionais em geral, tém-se privilegiado acbes de formacéo
docente, que tém sido implementadas por instdncias como secretarias de educagdo e outras, dentre as
quais a Universidade (Lessard, 2006). Tal fendmeno ocorre no plano internacional e também no Brasil.
As experiéncias de formacéo continuada vém aumentando em quantidade e complexidade durante as
duas Gltimas décadas. Cresce, em paralelo, 0 montante de pesquisas sobre o que deva ser essa formagao,
criando um espaco de discussdo conceitual e de teorizacdo. Nos contextos de pesquisa e de politicas,
tornou-se um consenso a importancia atribuidaa se dar a voz aos docentes (neste caso na posicéo de
discentes). A formacdo docente parte certamente de conhecimentos cientificos, mas ndo pode se
constituir em uma via de mao Unica, na dire¢do de cima para baixo. Formadores planejam-se para
incorporar a voz docente, em sua formacédo oferecida, de modo a conceber dosagens equilibradas dos
ingredientes dateoria e da pratica. Para os formadores, este equilibrio permite que se obtenha a medida
da recepcéo destes conhecimentos. (Andrade, 2004 e 2006).

Nesse movimento, os saberes cientificos produzidos pela universidade deslocam-se de sua
posicdo original e ganham outras dimens@es. Transformam-se 0s conhecimentos produzidos pela
pesquisa, tdo legitimos socialmente, ao entrarem nesse processo de transposic¢do didatica. Quando
migram para o espacode qualquerinstancia daformacdo continuadapara ter entradanuma comunicacao
formadora, passam necessariamente por um processo de atravessamento, em que sdo permeados por
outros saberes, trazidos da escola, pelos professores. Atravessados, ndo serdo mais 0S mesmos: serdo
agora conhecimentos furados. Torna-se importante localizar e entender esses furos. Eles ndo
desvalorizam o conhecimento de pesquisa, mas os ressignificam, ao colocarem-nos em dialogo com
outros campos de saber, diferentes do cientifico.
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Tais furos ndo sdo aleatdrios (como os de balas perdidas): cada um desses furos destacaum
ponto exato, resultados de buscas docentes. Os furos séo resultado da procura dos professores por
respostas a suas inquietacdes e reflexdes sobre a pratica, no tecido de pesquisa. Do lado de quem
apresenta o tecido, inteiro, o lado do formador, encontra-se a vontade de transmitir o consolidado
conhecimento e a0 mesmo tempo de construir um interlocutor professor que faga sentido do que diz.
Quer um interlocutor em certos moldes, quer influencia-lo e argumenta na diregéo de fazer com que ele
perceba que o conhecimento transmitido pode Ihe alterar a visdo de sua pratica. Ambos interlocutores
buscam a medida exata na comunicacao que produzird no conhecimento os furos precisos, e preciosos,
que serdo constitutivos dos sujeitos na interagdo em questdo.

Eis a visdo figurada adotada sobre a formacé&o. Os atravessamentos sofridos pelo conhecimento
universitario constituem os formadores como interlocutores. Entre pares, em seu espaco institucional da
universidade, reunem-se emtorno do saber supostamente solido da ciéncia e falam de igual para igual.
Seu saber é comunicado de forma quase monoldgica (Bakhtin, 1992). Distintamente, quando esse
conhecimento passa a ser um saber da formagcao, ele é necessariamente imerso em dialogos. Por isso,
consideramos ai um elemento a ser considerado na constituicdo especifica dessa transposi¢ao didatica.
Aqueles conceitos, teorias, enfim, discursos originarios do conhecimento cientifico, que sdo
selecionados como relevantes paramigrar para novos espagos e nessa passagem acabam por incorporar
emsi o furodainterlocucéo, ganham em valor de comunicagéo,em valor discursivo, marcando -se como
histdrico e social, ao se permitir ser dialdgicos.

Nosmomentos em que avozdo professor € autorizada pelos formadores, que sao 0s que ocupam
a posicdo de maior poder nesta relagdo assimétrica, estes democratizam o uso de canais anteriormente
apenas usados porumavia, partindo deles mesmos. H4, portanto, o pressuposto da autorizagao do acesso
dos docentes a momentos de expressdo discursiva sobre a sua pratica profissional (Lessard, 2006 e
Tardif e Gauthier, 2005). Este torna-se um elemento fundamental das condi¢des de produc¢ao adequadas
para 0 acesso aos conhecimentos cientificos disciplinares escolhidos como importantes para a
compreensdo dos processos de ensino e de aprendizagem ocorridos na escola pelosalunos. A decisdo
de dar a voz ao professor, que ainda cabe ao formador, baliza esta situagdo comunicativa. Trata-se,
portanto de umaassimetria que esta na base, sobre a qual ndo deveriamos economizar reflexdes.

As posicoes em jogo na formacao

Na formacao docente, assim como em qualquer situacdo didatica, sdo aqueles que ocupama
posicdo de maior poder na assimetria das relacdes dessa interagdo discursiva que sao autorizados a falar
predominantemente e a designar a quem cabem os turnos de fala. Sendo assim, compreender como se
realiza o principio de se dar voz aos professores, que passa a ser seguido, significa passar a observar as
posi¢Oes definidas dentro destarelagéo. Na situacdo em questao, as posi¢des principais ocupadas pelos
sujeitos sao:

e Professores universitarios
e Formadores
e Professores da escola basica

e Alunos

A posicao originalmente ocupada nas praticas sociais que definem os agentes presentes nesta
cena enunciativa sdo transformadas, no interior da situacdo de formagcao.
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Professores universitarios tornam-se formadores e professores da escola basica tornam-se alunos.
Universitarios serdo professores para ensinar a professores a melhor desempenhar esse papel.
Professores tornam-se alunos de modo a poderem pensar melhor em como seus alunos aprendem na
escola. Perguntamo-nos sobre as alterac@es discursivas possiveis que devem se dar em tal espago assim
construido. As mudancas de posi¢do podem ser resumidas pelos seguintes deslocamentos:

* Professores =>alunos
¢ Pesquisadores =>formadores

* Professores de professores na formacao inicial (graduacao, licenciaturas) =>
professores de professores em formacdo continuada

Os pesquisadores, ao ocupar a posi¢ao de formadores, ndo podem produzir o seu discurso tal
qual o enunciam em situag0es tipicas universitarias, tais como a formacao inicial e a p6s-graduacéo.
Como organizardo seu discurso? N&do basta se tomar a decisdo e decretar que serd permitida a voz dos
docentesno espago da formagéo. Cabe ao formador que ocupa essa nova posigéo ter claro que seu saber
estara deslocado, sera interrogado, desafiado e posto em questdo. Como organizar essa nova fala?
Muitos fatores deverdo estar implicados nessa mudanga discursiva. Deve-se ainda perguntar sobre 0s
professores: como se expressardo, ao terema sua voz docente autorizada?

Para se compreender as novas posi¢des que serdo assumidas e 0s novos discursos que serao
necessariamente produzidos, é preciso se perguntar como se véem mutuamente os interlocutores, pois
as representacfes que fazem um do outro sdo impregnadas de suas posi¢Ges ocupadas sécio-
historicamente. As expectativas mutuas calcam-se sobre as representacdes feitas em torno de a¢Bes com
0 saber. Sobre os diferentes saberes, diferentes expectativas. Os formadores esperam que 0s professores
mudem a sua pratica? Formadores e professores esperam que o discurso da formacao aproxime 0s
professores da pesquisa? Os professores acreditam que os formadores possam Ihes ensinar alguma
coisa? Quando vao a uma formacao, a atitude dos professores é realmente de estarem aptos, propicios,
sentirem-se capazes, de mudar a sua praticaem fungdo dos conhecimentos que possam receber?

Concepcao de linguagem e concepcao de formacao

Espelhando o ensino dalingua, que possui a caracteristica especifica que se amplifica a todo o
contexto escolar, de que toda e qualquer experiéncia de aprendizagem sobre qualquer contetdo,
incluindo-se o proprio contetdo da lingua, da-se necessariamente dentro de uma experiéncia linguistica,
a propria formagéao é umaexperiéncia lingistica. Seusmodos de realizacdo discursiva entre formadores
e formandos devem ser coerentes como contetido apresentado. Na conce p¢éao de linguagem bakhtiniana
que assumimos, os interlocutores constituem-se mutuamente em cada ato enunciativo. As palavras sdo
gestos significativos, de acao entre interlocutores. Sendo assim, a formacgéo docente é um didlogo, no
qual os saberes sdo comunicados entre interlocutores que ocupam posic¢des sdcio-historicas distintas,
hierarquizadas assimetricamente. Para aproximar, espelhar e fazer se fundir tal concepgao de linguagem
e uma concepcao de formacao que se quer construir, implementar e sistematizar, deveriamos nos
perguntar se o dialogismo da linguagem contribui para uma concepg¢ao da formacéo.

Bakhtin (1992), em suaobra, critica as idéias instauradas no campo de estudos da linguagem (a
Linguistica saussureana), que se permitem conceber a linguagem sem considerarem a palavra em seus
usos, imersa em situagdes concretas de enunciagdo. A palavra
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é para Bakhtin por exceléncia um signo ideoldgico, expressdo das relagfes hierarquizadas entre
individuos vivendoem diferentes espagossociaise institucionais e o discurso se tecede fios ideoldgicos,
originarios de fontes heterogéneas dentro do espaco social. Cada palavra utilizada nas interacdes é
sempre palavraalheia, de interlocugfes anteriores vividas por cada locutor, que traz paraa interlocugéo
essa experiéncia marcada por relag@es sociais. Ora, na formacao, os interlocutores em questdo séo o
formador e os professores-alunos. Essas identidades sociais em interacdo sdo portanto a fonte de
compreensdo parase entender esse ato comunicativo especifico.

Para uma reflexdo sobre qualquer formagdo docente, pode ser interessante considerar as
representacdes que os interlocutores fazem sobre 0s conhecimentos trazidos por seus parceiros nessa
situacdo comunicacional, especificamente no que diz respeito a seus saberes. Vejamos como 0s
professores representam o conhecimento dos formadores e comoos formadores representam o saber dos
professores.

Representacdes mutuas de saberes e de conhecimentos

E a partir de idéias sobre o saber universitario presentes no horizonte profissional docente que
os professores-alunos representam os formadores-professores. Tais representagfes construiram-se a
partir da propria atuacdo recente da universidade em politicas de formagao. Para ilustrar como se podem
formar essasidéias a respeito da universidade, podemos citar um caso recente de intensivo esforco de
difusdo de conhecimentos da pesquisano campo da formacéo. Trata-se das pesquisas sobre 0 modelo
de aprendizagem do construtivismo piagetiano, que tiveram um importante efeito na formagéo docente
durante os anos 1980, especialmente no que diz respeito a alfabetizacéo.

Os efeitos na préatica pedagogica que um modelo psicoldgico de desenvolvimento cognitivo da
crianca possater tido devem ser considerados em func¢do dos modos como sua difuséo ocorreu. No caso
da difusdo do construtivismo ferrereano, os professores a época formados em a¢des de qualificacdo
continuadaporessenovomodelode aprendizagem, viram-secolocados em situacéo dedepauperamento
epistemoldgico. Lembram-se claramente do discurso da inovagao sendo apresentado como o que vinha
substituir as praticas conhecidas, rotuladas de tradicionais.

Este é apenas um exemplo ilustrativo de como sdo constituidos lugares discursivos com toda
especificidade. Os modos como sdo implementadas as politicas de formacdo docente permitem que se
constituam certas posigdes discursivas, dentro de espacos de interlocugéo. Tais lugares, ao serem
efetivamente ocupados, ao terem sido realmente vividos em experiéncias de formagao, geram processos
individuais de aprendizagem.

As experiéncias dos sujeitos formadores ou em formacdo profissional inscrevem-se
historicamente na politica educacional brasileira levadaa frente ha quase duas décadas e meia, desde
que se iniciaram as ac¢des no periodo chamado de transicdo democrética e em que as secretarias de
educacéo iniciaram a solicitagcédo de colaboragdo da universidade. Discursos vieram se moldando e se
modulando, no contexto das politicas federal, estaduais e municipais, nas quais a universidade veio
também ganhando seu lugar de interlocutora. Nesse processo, a legitimidade do saber universitario veio
ganhando sentidos especificos e assim marcando-se historicamente, no contexto brasileiro.

Ha representacdessobre o conhecimentouniversitarioquesurpreendem os moldes propriamente
universitarios. Atrajetoria dos saberes na transposicdo didatica ndo se limita ao que a universidade pode
planejar, intencionalmente. Importa-nos abordar tais representacdes do que passam a significar os
conhecimentos apo6s a sua difusdo para os docentes da educacdo basica, apenas porque essa difusdo
deixa marcas nos sujeitos a formar. Torna-se nosso
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objetivo compreender esse sujeito, para melhor planejar formas de interlocugdo com ele na formagéo.

Do lado dos formadores, torna-se hoje uma responsabilidade incontornavel a explicitagdo da
concepcdo de formagdo adotada, pois, além do percurso historico recente em que ocupou a posigao de
interlocutora, difundindo conhecimentos disciplinares junto a docentes da escola basica, a universidade
também tem produzido paralelamente um meta- discurso de pesquisa sobre a formacéo, refletindo sobre
essas modulagBespossiveis, sobrea propriaformacdo. Vivemosum movimento fértil de pesquisas feitas
sobre o professor, sobre 0s conhecimentos a serem transmitidos, sobre a prépria universidade (Tardif,
1992; Tardif e Gauthier, 2001; Geraldi et allii, 2001). Torna-se portanto incontornavel, em qualquer
acdo de formacédo docente, a explicitagdo dos modos de representar o saber do professor. Estes acabam
por revelar-se, apresentando-se tacitamente no discurso do formador, nas suas formas discursivas
adotadas que tomam em consideragao seu interlocutor, pois no discurso da formacéo planejado e
organizado pelo formador, seus conhecimentos (universitarios) e os saberes (docentes) dos professores
sdo confrontados uns em relacdo aos outros, e assim medidos em sua eficacia nos momentos de
atualizacdo enunciativa da formacéo.

A efetiva formagéo acontece no eixo de tensdo entre 0s conhecimentos da pesquisa a serem
transmitidos e os saberes da pratica pedagdgica a serem expressos pela voz do professor. Neste sentido,
ainda se torna pertinente retomar o conceito de saber docente, cunhado por Maurice Tardif (1991). Ele
permitiria que o universitario se perguntasse: O que sabe o mestre, aquele que ensina? O que este faz
com o saberdisciplinar? E na figura do professor daescola basica, realizador de suasacdes pedagogicas,
que o saber disciplinar, proposto pela pesquisa, se mescla, fundindo-se a outros saberes, tdo importantes
guanto nesse contexto. Tardif desdobra o saber docente em categorias, que permitem relativizar a
importancia do conhecimento disciplinar, cientifico, em relagcdo ao contetdo a ser ensinado calcado
conformemente no que a pesquisa propde. Ele define as categorias de saber presentes para o professor
no desempenho de suas fun¢des docentes efetivas:

e Saber curricular
e Saber profissional (da formacao)
e Saber disciplinar

e Saber da experiéncia

Taissaberes docentes sdo raramenteobjetivados. Eles marcamsua presenca navida profissional
do professor, pois lhe permitem conduzir as situacdes de interacdo, funcionando como principios
pragmaticos. Constituem, entretanto, somente saberes na pratica, da pratica, e funcionam em plena
realizacdo das acOes pedagdgicas, sem chegar a existir como formade conhecimento apresentada de
modo materializado, organizada discursivamente, prontosa serem publicados e transmitidos. Tal e qual
ocorre coma linguagem oral, eles existem sem a normatiza¢do pautada numa descrigao cientifica.

Como aformacgéo nafigurado formador lidaracom esses saberes inconscientes dos professores?
Se 0 saber da pratica ndo € normalmente explicitado e se a formacao tem buscado mesclar o discurso
universitario a voz do professor, nessa interlocucdo, parece que chegamos a poder afirmar que a
formacdo continuada deveria poder vir a ser exatamente o momento de explicitar, de trazer a tona, 0 que
ja estd 14, porém sem palavras. Apds ter identificado as representacdes muatuas desses interlocutores,
passamosagora as razdes de cadaum. Como lidam formadores com a formacédo de professores? Como
lidam os professores com essamesma (Seria esta equivalente?) formacgao?
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Posicdes de cada um dos enunciadores

Como universitarios, diante da tarefa da formagéo, frente a frente com os professores que
querem atualizar seus saberes, podemos optar por permanecer ancorados na legitimidade dos nossos
saberes académicos, nos quais cremos piamente, pois somos feitos dele, somos dele produtores, e
reprodutores. Com a seguranca da ancora, o barco circulanum raio de limite determinado e chega até
outras praias, pouco mais longe do ponto original e chega até a escola, onde encontra o professor.

Outro modo de se relacionar com a mesma tarefapode ser ilustrado pelametéfora da exploracéo
de outras terras, pois se pode considerar que estar ancorado ndo permitird chegar bem proximo do
professor e entdo se decidir levantar a ancora e partir para visitar a ilha docente. Nesse caso,
conceberiamos a formagdo como umavisita ao espaco proprio ao professor. Considerariamos que por
esse deslocamento de posi¢éo discursiva, em que formadores escutam o que tém a dizer os docentes, e
ndo 0 contrario, ocorre uma experiéncia interna para os sujeitos dela participantes, a formacdo
“acontece”. Em vez de nos ouvir, o professor vai falar do que lhe ¢ conhecido, mostrar-nos a sua ilha,
sua pratica escolar, e nos servindo assim de guia turistico, assume uma voz sobre sua pratica e fortalece-
se como autor de um discurso docente enunciado em um espago exterior a sala de aula, sobre a sala de
aula. Por esse gesto formador de doacéo da voz, permitindo ao professor dizer o que ndo lhe cabe
normalmentedizerem seutempoe lugar de trabalho, saimos do lugar de quemsemprediz e concedemos
esse espaco discursivo ao professor. Talvez a justa medida ndo esteja nem tanto ao mar, nem tanto
a terra. Vejamos o lado dos professores, como concebem o olhar desse turistaa sua ilha.

Entre representacdes ressignificadas e experiéncias de aprendizagem cotidianas

Em nossa recente experiéncia de formadores no curso de extensdo universitéria junto a
professores de séries iniciais de escolas publicas dazona sul doRio de Janeiro, temos seguido o principio
de dar voz aos nossos alunos-professores. Paralelamente, como pesquisadores, temos podido
acompanhar de perto a pratica formadora que propomos e assim temos buscado analisar a voz docente
que tem emergido durante o curso, bem como a medida da autoria dos sujeitos nessa voz. A voz docente
esta presente nos momentos presenciais, nas aulas, em que temos buscado ajustar os proce dimentos
didaticos a umasintoniamenos universitaria, mais préxima do que passamos a considerar um produtivo
burburinho reflexivo. Constatamos modos especificos dos docentes receberem as informagdes. Em
situacdes de formacdo, palestras, seminérios, oficinas e em nosso caso especifico das aulas presenciais
do curso, observamos que o docente se permite “pensar alto”, conversar com seu par, a0 mesmo tempo
em que o formador fala. Inicialmente, produziu-se em nds um estranhamento quanto a esse
comportamento, mas, analisando-o com mais rigor, chegamos a conclusdo que se trata de um modo
especificode recepgdo de conhecimentos, muito diferente do  universitario, porém muito
produtivo. Tal comportamento revela uma compreensdo ativa, uma releitura do que esta sendo
apresentado em voz alta. Em formacéo inicial e em Pds- graduacao, a recepcao tipica é expressa por
uma leitura silenciosa, por exemplo.

Além dessa oralidade autorizada durante as aulas presenciais, nossas ac¢des formativas
propostas enfatizam também a producao textual escrita dos professores como um meio de construir a
visibilidadedavozdocente. Nessevaivémentre formadorese docentes, emque informacdes académico-
conceituais-universitarias sdo apresentadas, textos escritos sdo solicitados, produzem-se escritas
tipicamente docentes.

Observamos relatos de memdrias de sua infancia, por exemplo, em que focalizam a sua relacdo
com a linguagem escrita e que retratam a si mesmos como criangas. A escrita de tais descri¢es de
cenas de suas memorias de infancia permite ressignificar suas acdes
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pedagdgicas atuais. Nos relatos, podemos ler seu olhar docente critico sobre as praticas pedagdgicas
escolares e sobre 0s processos de aprendizagem infantis de sua época. Ressalta- se de nossa observacdo
de pesquisadores com muita evidéncia tragos de sua subjetividade docente. Ao se desenhar como
personagem, ele revela perceber a dimensdo do aluno que sofreu a experiéncia e apresenta esta UGltima
como um retrato de sua experiéncia daquele momento. Simultaneamente, apresenta a sua posi¢éo de
autor, daquele que constroi atraves desse flash de memoriaumacritica, a partir de um posicionamento
do atual professor que é. Vejamos dois exemplos:

Estudeinuma escola proximaa minha casa chamada N. Acho que tinha quatro
anos. Lembro-me que a professora contava histérias e as criangas desenhavam,
utilizavam a pintura com guache, brincavam com massinha. Havia cantinhos com
brinquedos nasala, jogos para construcdo, cantinho de boneca, aula de musica. (...) L4
havia apresentacdo no auditdrio onde as criancas tinham que recitar versinhos e
dramatizar para os pais (eu odiava), ficava nervosa, esquecia a fala ou repetia o texto
sem entender, feito um papagaio. (...) (Professora-aluna de um curso de formacdo
continuada na universidade) [grifos nossos]

Fiz todojardim de infancia em um colégio pequeno e aconchegante, no bairro
em gue meus avés moravam. L4 aprendia escreveronome, alguns numerais e essas
coisas que eram exigidas na décadade 70. (Professora-aluna deum curso de formagdo
continuada na universidade) [grifos nossos]

Vemos se destacar desses dois trechos um olhar critico sobre o que é descrito. Na vivéncia
descrita pelos professores, além da evidente emocédo provocada pela descricdo bruta de trechos de sua
mem@aria, hd um carater argumentativo, de defesa ou criticaao que foi feito com esta. Um olhar docente
tal como esse foi encontrado em quase todas as escritas de memorias, revelando o sujeito professor.

Este aluno-professor-formado que se revelaum sujeito ativo e reflexivo, permite pensar o quao
se torna fundamental que n6s formadores nos perguntemos quem é nosso aluno, o professor, quando
recebe, no espaco da formacao, as informacdes por nos selecionadas para Ihe formar. Esse sujeito ativo
parte de que pressupostos para ali estar? Sua atividade discente, de aprendizagem, se constitui de que
elementos? Ora, o professor é um profissional que convive cotidianamente com a dinamicidade das
transformacOes que se operam pelas aprendizagens de seus alunos.

O oficio docente tem por principal tarefa a constante busca de formas novas alternativas e
inovadoras paraque a aprendizagem se dé. O foco naaprendizagem é sua principal preocupagdo, o que
faz com que sua profissdo tenha por especificidade a intimidade com a heterogeneidade dos processos
discentes diante do objeto de conhecimento. Dentre todos os profissionais, pode-se talvez considerar
que ele seja dos mais aptos a formagao, a estar aberto a busca do novo, para ser transformador. Pode-se
considerar que o docente em processo de formac&o continuada espelhe-se no que deseja que ocorra para
seualuno. Focalizando-se a simesmo, vendo-secomo sujeito queaprende de uma determinadamaneira,
na qual sua voz € escutada, talvez projete 0s processos a serem propostos a seus alunos que situem este
Gltimo igualmente como sujeito autor, cujavoz encontraescuta juntoao professor. Teriamosai a rica
possibilidade de uma formagéo ativa, do lado discente, supondo que por pensar constantemente a
aprendizagem de seus alunos, ele esta mais proximo de se inscrever ele mesmo em sua trajetdria e
aprendizagem.

E dessa particularidade que consideramos pertinente retirar modelos de formag&o. Se temos
percebido que o professor gosta de se sentir visitado, em formacao, que gosta de falar
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de suaprética, que ha efetivamente essa sua necessidade de falar, devemos considerar e conjeturar sobre
0s porqués. Parece-nos que sua atitude espontanea tem sido a de, ao sentir que os conhecimentos
desembarcaram-lhe, foram entregues em sua ilha, ele comeca imediatamente a desembrulha-los e
arruma-los nas prateleiras que ja possui, de sua casa (ilha) escola(r). Os conhecimentos entéo caem sob
ocrivo de seu olharde sujeito ativosingularmente marcado pela profissdo. E é esse conhecimento assim
olhado que deveriamos considerar. Nosso olhar sobre os conhecimentos cientificos ndo pode ser
cruamente o olhar universitario. Ele deve receber uma camada do olhar que somente pode ser do
professor.

Os caminhos pela formacado universitaria

Nos movimentos docentes relacionados a sua aprendizagem em formacéo, temos podido
observar dois perfis:

e Atitude de didlogo com os saberes universitarios. Vemos entdo alguns embates,
guestionamentos e desafios. Cada conhecimento disciplinar sobre a lingua que
¢é apresentado é imediatamente passado pelo crivo da pratica docente.

e A procura pela pesquisa, a identificagdo imediata com o saber universitario, a
decisdo de se inscrever ou se preparar para um mestrado ou um curso de pds-
graduagao /ato sensu.

E preciso notar que na segunda atitude acima descrita, o que ocorre é a saida dos professores de
sua posi¢cdo docente, em direcdo a outra posicao, a de pesquisadores. Ora, ela ndo estd em coeréncia
com o que foi identificado como movimento espontaneo dos docentes em busca autdbnoma do
conhecimento. Tampouco seria coerente com a formagéo continuada planejada de acordo com 0s
principios descritos ter por resultado a migragao de professores para outro campo. O objetivo mais claro
da formag&o aqui defendido vai na direcdo de dar visibilidade aos embates resultantes de contrastes
entre modos de conceber 0s objetos de conhecimento, para toma-los como efetivos desafios e haver
como sua respostaa proposicao de saidas para as dificuldades, a provocacdo de novas reflexdes sobre a
pratica docente.

Dentre os eixos universitarios de modalidades de trabalho, isto é, os da pesquisa, do ensino
ou da extensdo, é certamente o Gltimo dos trés que se revelacomo tais ajustadamente adaptado ao caso
da formacdo continuada. A pesquisa funciona como fonte de conhecimentos disciplinares. No ensino,
os conhecimentos da pesquisa devem ser transmitidos ap6s serem didatizados. E finalmente na
extensdo que se criam os desafios da utilizagdo, da funcionalidade, daaplicagdo possivel dos
conhecimentos do primeiro eixo. Vemos assim
se equacionarem de forma harménica as trés dimensdes aquianalisadas:

Fommagio docente Concepgiio Extensho
Comiinuada Dialdgiea de hnguagem Llniversitiria

Conclusdes sobre o letramento profissional docente

O que pudemos concluir a partir das reflexdes acima expostas relativas ao processo instaurado
no contexto de interlocucédo do curso de extensdo de formacdo continuada é que a valorizacéo de
experiénciasdocentes relacionadas a leitura e a escrita no espago da formacédo deve se dar sempre de
duas formas, que se tornam produtivas se utilizadas simultaneamente.
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Como conteldo a ser refletido, estabelece-se um trabalho didético focalizado na construcdo conceitual
dos processos de leitura e de escrita a serem instaurados na escola. Trata-se de um trabalho de
aprendizagem conceitual sobre a linguagem. Como forma, nos momentos em que os formadores
solicitam textos a seus alunos-professores, o trabalho da leitura e da escrita pode ser constantemente
revisto numa interlocucdo entre produtores-autores de texto e formadores-leitores, em que cabe a estes
Gltimos devolver as observagBes-impressdes de leitura desses textos aos seus autores. Esse eixo de agéo
didatica centra-se na linguagem como trabalho. O trabalho de formacdo inclui, simultanea e
imbricadamente a apresentacdo de contetidos tedricos, aagdo constante de ler os textos dos professores-
alunos e muito provavelmente surpreender-se com eles, avaliando as surpresas sempre na medida de
poder devolver essas impressdes e programar junto com o autor dos textos intervencgdes sobre a sua
primeira produgao.

Através da leitura dos textos produzidos, vimos aparecer praticas familiares e escolares de
leitura, historias individuais de leitores, registradas nos textos em que focalizaram suas proprias
memorias. Vimos professores escrevendo como professores e decepcionando a expectativa dos
formadores, num primeiro momento. Vimos também a oportunidade de aprimorarem sua experiéncia
como produtores-autores de textos. A explicitacdo de sua relacdo com a linguagem, sua posterior
abordagem e resgate tornaram-se ferramentas praticas de reflexdo-formacao. A férmula aqui testada e
proposta como eficaz pode se resumir pelaequacdo de que em se usando a ferramenta da linguagem, a
experiéncia do uso permite que se compreenda melhor sobre a linguagem e assim fertiliza-se 0 campo
de compreensdo da linguagem como conceito. Somente a partir de uma compreensdo efetivamente
conceitual que é resultado da experiéncia poder-se-a esperar que 0s professores passem a considerar a
escrita e leitura de seus alunos como linguagem efetiva, constitutiva de sujeitos.

Consideramos que tais procedimentos planejados para a formagdo docente permitem-nos
pensar numa construcdo de trajetorias de letramento docente. Se queremos formar alunos leitores na
escola bésica, é preciso considerar processos possiveis para 0s professores se verem antes como
produtores de linguagem: leitores, escritores, escribas, autores, revisores e tantas outras posicoes
possiveis. Concordando com Cecilia Goulart (2005) é ter em vista que:

A formacdo destes sujeitos [a autora refere-se a alunos] estaria intimamente
relacionada a construgdo da autoria e da cidadania, na medida em que associamos
estas condicGes a condicdo letrada, isto é, a inclusdo e participacdo efetivas dos
sujeitos no tecido social que se constitui com apropriacdo da chamada variedade
padrdo da lingua e da linguagem escrita. Nesta perspectiva, sugerimos a nogao de
letramento como horizonte ético-politico para a a¢do pedagdgica nos espagos
educativos. (Goulart, 2005:3)

Trabalhar os conhecimentos sobre a linguagem no ambito da formacé&o de professores de lingua
na dimensdo do letramento docente permite portanto pressupor que se pode partir de fios ideol6gicos
constitutivos da identidade do docente brasileiro, no contexto histérico e politico educacional em que
vivem seu cotidiano escolar. Dar acesso a essa voz e em seguidadar-lhe escuta, para dar visibilidade a
esses fios. E nesse cenério assim tecido que se inscreve a formagao a ser planejada pelos formadores,
para que esta venhaa se constituir como acontecimento enunciativo.
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DOSSIE: O PROJETO FORMA VALE DE FORMAGAO CONTINUADA DE

ALFABETIZADORES

Resumo

O projeto Forma Vale de formagao continuada de alfabetizadores

Este dossié tem por objetivo descrever e analisar uma experiéncia de formacdo continuada de
alfabetizadores desenvolvida pelo Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (Ceale), na regido
do Vale do Jequitinhonha, no norte de Minas Gerais. Trata-se do projeto Forma Vale, de
natureza exploratdria e semi-presencial, cuja principal inspiracdo consistiu no conhecimento
dos problemas vivenciados pelos professores e na busca de experimentar solugdes para a
qualificacdo de docentes participantes. Os principais procedimentos explorados consistiram,
nos momentos presenciais, (i) na realizacdo de conferéncias, (ii) na discussdo de atividades e
rotinas de sala de aula elaboradas pela equipe do Ceale, (iii) em sua re-elaboragdo com os
professores em oficinas e (iii) em sua aplicacdo, pelos alfabetizadores emformacgado e por um
pequeno grupo de dois docentes por eles supervisionados. Outros procedimentos foram
empregados paraa formacdo a distancia: (i) a troca de correspondéncia,

(ii) aredagdo de boletins, (iii) a assinaturade jornal, (iv) o registro das experiéncias de uso das
atividades e rotinas e (v) a elaboracdo de uma revista com relatos de experiéncia. Embora o
projeto deva se submeter ainda a uma avaliacdo independente, os registros escritos e orais
dos professores, suas respostas a questionarios, suas cartas, entrevistas e suas contribuigdes
para o boletim e para a revista mostram que o projeto exerceu impactos importantes nas
praticas docentes, em seus saberes e no fortalecimento de uma identidade profissional
positiva, reforcada antes de tudo pela construcdo de novas competéncias e modos de agir.

Palavras-chave: formacdo de professores-alfabetizadores; educacao semi-presencial; Vale do
Jequitinhonha

Abstract

The project Forma Vale for permanent development of teachers who teach reading.

The purpose of this dossier is to describe and analyze a permanent teacher development
program developed by the Center for Literacy, Reading and Writing (Ceale), in Vale do
Jequitinhonha—aregion located in the northern part of the state of Minas Gerais. The project
is named Forma Vale. It has an exploratory nature and involves long distance follow up. Its
main inspiration liesin learning about the problems experienced by teachers and trying to find
solutions to qualify those participating in the project. The main procedures explored, whenthe
group actually met, consisted in, (i) conferences, (ii) discussion of tasks and every day activities
which had been prepared by Ceale’s staff, (iii) re-statement of these tasks and activities with
the participants in workshops which later were putinto practice by the participating teachers
and by a small group of two other teachers under their supervision. Other procedures were
used for long distance development: (i) exchanging of letters, (ii) bulletin writing, (iii)
newspaper subscription, (iv) recording of the experiences with the tasks and every day
activities, and (v) elaboration of a journal containing experience reports. Even though the
project will undergo specificassessment, the writtenand oral recordings of the teachers, their
answers to questionnaires, their letters, interviews and contributions to the bulletin and the

journal show that the project had great impact on their practice, their knowledge, and on the
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strengthening of a positive professional identity, supported specially by the construction of

new competences and behavior.

Key words: teachers’ education; reading instruction, literacy; long-distance education;
JequitinhonhaValley.
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Apresentagao

Este dossié tem por objetivo descrever e analisar uma experiéncia de formagao continuada de
alfabetizadores desenvolvida pelo Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (Ceale), na regido do Vale
do Jequitinhonha, no norte de Minas Gerais. Trata-se do projeto Forma Vale, de natureza exploratoria,
cuja principal inspiracdo consistiu no conhecimento dos problemas vivenciados pelos professores e na
busca de experimentar solu¢@es — algumas de carater inovador — para a qualificacdo dos docentes
participantes, para seu desenvolvimento pessoal, bem como para a melhoria dos resultados dos
processos de ensino- aprendizado, alcangando, assim, o cotidiano da sala-de-aula.

E importante enfatizar que os trabalhos aqui reunidos — escritos pelos participantes do projeto —
ndo desejam incentivaruma leitura que os identifiqgue comoum relato de experiénciabem-sucedida.
Embora os autores estejam certos de que a experiéncia teve resultados significativos, estdo também
conscientes dequeas conquistas alcancadas até 0 momento — poisesta previstaa continuidadedo projeto
— apresentam também problemas, sdo relativas e, em muitos casos, efémeras. Para eles, somente com a
criacdo de mecanismos eficazes de acompanhamento e de avaliagcdo externos o projeto alcancara
melhores resultados e exercera maiores impactos na realidade de uma regido tdo complexae marcada
pela pobreza como a do Vale do Jequitinhonha.

Para os autores, porém, ha a certeza de que os impassese as dificuldades encontrados podem
ser uma forte base para sua propria experiéncia com projetos de formag&do continuada, assim como para
outras experiéncias, levadas a caboporoutros grupos ou instituicdesenvolvidos na formagao continuada
de professores.

E desse modo que 0s autores esperam que seus trabalhos sejam lidos e € esse 0 convite que
fazem a seus leitores.

A equipe do projeto! é grata a Maria das Dores Pimentel Nogueira, Pré-reitora Adjunta de
Extensdo na época do inicio do projeto e da implementacdo de sua primeira fase. Sem seu amor pelo
Vale e seu conhecimento de seus problemas, sem sua incansavel disponibilidade e seu constante
entusiasmo, o FormaVale ndoteriaacontecido outeria sido empobrecido pelaimpossibilidade de contar
com sua experiéncia.

Os autores

1

1 A equipe foi composta por Maria José Francisco de Souza, Kely Cristina Nogueira Souto e Alessandra Latalisa de
S4 (doutorandas do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da UFMG), Flavia Helena Carneiro (mestranda do
mesmo Programa), Ceris Ribas da Silva, Maria Lucia Castanheira, Isabel Cristina da Silva Frade e Anténio Augusto
Gomes Batista (professoresda Faculdade de Educacdo da UFMG), Claudia Rocha de Paula (professora da Escola
Baldo Vermelho) e Janecy Ferreira dos Santos e Maria Emilia Pereira de Souza (técnicas da Superintendéncia
Regional de Esnino de Araguai).
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OS DESAFIOS PARA A FORMACAO CONTINUADA DO
PROFESSOR ALFABETIZADOR: UMA INTRODUCAO AO
PROJETO FORMA VALE

Ceris Salete Ribas da Silva

Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Minas Gerais

Resumo

Os desafios para a formagao continuada do professor alfabetizador: uma introdugdo ao
projeto Forma Vale

Este trabalho apresenta o contexto em que se elaborou o projeto Forma Vale, assim como o
modo pelo qual esse contexto condicionou as principais definicdes do desenho do projeto.
Para isso, discute (i) a natureza sdcio-histérica das expectativas a respeito do papel da
educacdo, da formagdo de educadores e, particularmente, da alfabetizagao e dos professores
alfabetizadores; (ii) o modo pelo qual essas expectativas alteram a concep¢do atual de
alfabetizacdo e suas conseqiéncias para a formacdo dos alfabetizadores; (iii) o lugar da
Universidade em programas e projetos de formacdo continuada de docentes; (iv) as politicas
implementadas pelo estado de Minas Gerais para responder a essas novas expectativas e
exigéncias, bem como os problemas queaimplementacdo das politicas interferem no trabalho
do alfabetizador; (v) o contexto em que se desenvolve o projeto Forma Vale, tendo em vista os
principais indicadores sociais e educacionais da regidao onde se desenvolve o projeto — o Vale
do Jequitinhonha. Em sua conclusdo, o trabalho apresenta as principais escolhas que, diante
das discussGes apresentadas anteriormente, organizaram o desenho do projeto.

Palavras-chave: alfabetizacdo e letramento; politicas educacionais; formagdo continuada de
professores; Vale do Jequitinhonha

Abstract

Challenges for the permanent teacher development project in the field of literacy: an
introduction to the Forma Vale project

This paper presents the contextin which the Forma Vale project was created and the way this
context outlined the conception of the project. In order to do this, it discusses: (i) the socio-
historical nature of the expectation regarding the role of education, the development of
educators, and, particularly, the teaching of reading and writing and those teachers involved
in this process; (ii) the way these expectations alter the present concept of the teaching of
reading and writing and how it affects those who teach it; (iii) the role the University plays in
programs and projects for permanentteacher development; (iv) the policies im plemented by
the state of Minas Gerais to respond to these new expectations and demands, as well as the
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ways theyinterfere in the work of the teacher; (v) the context in which the Forma Vale project
develops, considering the main social and educational indicators of the region — the
Jequitinhonha Valley. The conclusion presents the main choices that, in the face of the
discussions just mentioned, oriented the design of the project.

Key words: literacy; educational policies; permanent teacher development; Jequitinhonha
Valley.
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Introducao

Osobjetivos e as finalidades colocados para a formagéo de professoresséo redefinidos a medida
que cada contexto historico e social gera a necessidade de novas qualificacfes e, conseqlientemente, de
novas demandas de ensino para a populagdo, muitas delas contraditérias. Atualmente, por exemplo, em
contraposicdo a um modelo educacdo que busca reforcar as lutas por uma sociedade mais igualitéria, 0
modelo de desenvolvimento econdmico tem exigido, de instituicbes como a escola, bem como da
comunidade e das empresas, maior produtividade, qualidade e competitividade, marcas de uma
economia de mercado em crescente processo de globalizacdo. A fungdo da escolarizagdo, assim vista, é
sempre definidacomo o ensino das experiéncias acumuladas pela sociedade no curso de sua historia
(praticas sociais e atividades), selecionadas de acordo com os diferentes (e desiguais) lugares que 0s
agentes sociais ocupam no quadro dessas transformacfes econémicas e sociais e das relacdes de forca
que no interior dessas transformacdes se estabelecem.

As qualificacdes exigidas para o alfabetizador também sdo objeto de mudancas ao longo do
tempo. Isso ocorre porque a alfabetizagdo ndo é uma realidade fora da histéria. O ato de ensinar as
criancas a ler e aescrever —ou seja, as competéncias especificas do processo de alfabetizacdo — também
sofrem transformacdes. Para termos uma idéia dessas mudangas, até muito recentemente, considerava-
se que a entradada crianga no mundo daescrita se fazia apenas pela aquisi¢ao de limitadas habilidades
de relacionar letras e sons, ou seja, a codificagdo e decodificacdo, e pelos usos dessas habilidades como
apoio a memorizacdo de textos considerados imprescindiveis para a vida: a capacidade de ler textos
biblicos e algumas oracdes, por exemplo, foi durante muito tempo a expectativa de muitas sociedades
em relacao a educagdo da maior parte de sua populagéo.*

Nas Ultimas décadas, vem ocorrendo um aumento das expectativasem relacdo a alfabetizacéo,
uma vez que surgem novos problemas colocados pelo mundo contemporaneo. Essas novas expectativas
decorremdo fato de que vivemos numasociedade grafocéntrica, na qual a escrita esta profundamente
incorporadaem todas as atividades da nossa vida, além de ser enormemente valorizada e até mitificada:
a escritaseriaarepresentacdodo saber legitimo, em detrimento de saberes associados a oralidade, vistos
como saberes “tradicionais”, “folcloricos” ou “populares”. Uma das conseqiiéncias de as sociedades do
mundo inteiro estarem cada vez mais centradas na escrita € a de que n&o basta a capacidade de desenhar
letras ou decifrar o codigo da leitura para responder adequadamente as demandas contemporaneas. Para
atender as exigéncias do mundo atual é preciso ir além da aquisi¢do das habilidades de codificar e
decodificar, é preciso fazer uso da leiturae da escrita no cotidiano, apropriar-se da fungéo social dessas
duas préticas, desenvolver a capacidade de se auto- formar diante da leitura de textos novos: é preciso
letrar-se. E nesse contexto que surge o conceito de letramento, no Brasil e em outros paises, que serve
paradesignar o conjunto de conhecimentos, atitudes e capacidadesnecessariospara usar comautonomia
a lingua em praticas sociais (Soares, 2001, 2003).

1 Como mostra Jean Hébrard (1990: 87), no caso da Suécia, “os abeceddrios publicados ao longo de todo o século
XVII, que concedem, como os primeiros abeceddarios catolicos, um grande lugar aos salmos, apresentam nos seus
prefacios recomendagdes destinadas a esses mestres ndo profissionais [da alfabetizacdo deveria se fazer entre
familiares, sobretudo]: aprendizagem do nome das letras, soletragdo, silabagdo, leitura acompanhada,
memorizagdo de textos, treinamento na parafrase, a fim de cadaum ‘possa responder comsuas proéprias palavras
as questdes que sdo feitas no texto’. Como se V&, 0 acesso as primeiras aprendizagens se constrdi na Suéciaem
torno de uma articulagdo forte entre leitura (sem escrita) e memorizagcdo de uma cultura religiosa”. Para as
transformagGes do conceito de alfabetizagdo no mundo ocidental, ver também Graff (1991).

www.ceale.fae.ufmg.br / ISSN 1981-6847 146



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

Revista Lingua Escrita, nUmero 1, jan./abr. de 2007

Diante dessasnovas (e, € preciso reforcar, contraditdrias) perspectivas para o ensino, e embora
a escola tenha ampliado o seu conceito de alfabetizagéo, os professores ainda ndo tém conseguido
alcancgar, em suas préaticas, novas expectativas colocadas para o ensino da lingua escrita. Essa realidade
do trabalho docente pode ser identificada nos resultados das avaliagdes externasa que as escolas m
sido submetidasnos ultimos anos. As avaliagcGesde alunos no quarto ano de escolaridade como, por
exemplo, a do Sistema de Avaliacdo da Educacio Basica — Saeb (cf. MEC, 2003), tém mostrado que
muitas criancas das escolas brasileiras, embora alfabetizadas, ndo séo letradas. Em outras palavras, ndo
sdo capazes de utilizar a lingua escrita em praticas sociais, até naquelas que se dao na préopria escola
mesma, no ensino e no aprendizado de diferentes conteidos e habilidades.?

Tendo em vista esses resultados negativos do trabalho das escolas, as politicas educacionais das
redes de ensinopublicotém procurado definir um conjunto de a¢6esvisandoenfrentar o fracasso escolar
e, nesse sentido, ttm buscado criar oportunidades mais igualitarias de aprendizagem, j& que diversos
estudos revelam que as criancas que ndo aprendema ler e a escrever na escola, em sua maioria, sdo
oriundas dos meios sociais mais excluidos: séo criancas predominantemente negras, que trabalham, que
habitam as regides com menor indice de Desenvolvimento Humano (IDH), cujos pais tém menor
escolaridade e poder de consumo.

E nesse novo contexto social que as demandas colocadas paraa alfabetizagio das criangas se
transformam e que, conseqientemente, também se alteram as competéncias que se esperam dos
professores alfabetizadores. Nesse sentido, uma pergunta tem orientado a implementagéo das politicas
de formacao de professores: que tipo de a¢Bes formadoras de professores pode repercutir positivamente
no processo de aprendizagem de todas as criangas dos meios popu lares?

Alguns desafios colocados para a formacao de professores alfabetizadores

As politicas educacionais tragadas pelo Governo Federal, bem como pelos governos estaduais e
municipais, tém priorizado o problema do fracasso dos alunos nos primeiros anos do Ensino
Fundamental. Nesse sentido, diversos projetos vém sendo implementados nas redes de ensino de todo o
Pais. Alguns desses projetos tém trazido impactos diretos para as praticas de alfabetizacdo e para as
propostas de formacdo continuada de professores, ao proporem, por exemplo, a organizagéo das escolas
em ciclos e a ampliacdo do tempo de escolaridade das criancas do Ensino Fundamental para nove anos,
com sua entrada aos seis.

A mudanca do sistema de seriacdo pelo sistema de ciclos traz novos problemas para a escola,
gerando a necessidade de novos modos de atuacdo tanto dos gestores das redes de ensino quanto dos
professores alfabetizadores. Um aspecto importante € o de que essa nova organizagdo escolar tem
exigido que os educadores considerem o processo de alfabetizagdo como um trabalho mais longo, que
precisa ser desenvolvido nos dois ou trés anos iniciais

2 O que as pesquisas e avaliagdes tém revelado é que a escola brasileira tem alcangado relativo sucesso em
alfabetizar (no sentido restrito do termo) as criangas, mas pouco tem avancado em possibilitar o
desenvolvimento das habilidades de leitura e produgdo de diferentes textos. E o que demonstra pesquisa da
Unesco, desenvolvida pelo Laboratério Latino-americano de Avaliagdo da Qualidade da Educagdo (Unesco, 2001).
Ao analisar o rendimento de criangas no terceiro e quarto ano de escolaridade, de diferentes paises da América
Latina e Caribe, a investigagdo mostra que, no primeiro nivel de dominio (chamado de “literal- primdrio”e que
equivaleria a uma alfabetizacdo inicial), as criangas brasileiras se igualam as de paises como Cuba e Argentina,
que alcangam, com outros paises, indices maiores de qualidade; no entanto, quanto mais avangam os niveis de
leitura (que representam capacidades mais complexas), diminui a participacdo de criangas brasileiras. [N.E. Essa
diminuigdo do ritmo de aprendizagem pode também ser inferida no trabalho de Cafiero et al., publicado neste
numero].
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(conforme a organizacdo definida por diferentes redes de ensino) do Ensino Fundamental®.
Consequentemente, nessa nova perspectiva temporal, para o seu trabalho, os professores precisardo
saber discriminar em maior grau, sob o risco de perder de vista as finalidades do processo de ensino e
seu acompanhamento e avaliagdo, quais sdo 0s conhecimentos e habilidades que devem ser ensinados
aos seus alunos em diferentes etapas do ciclo. Isso significa que as praticas de alfabetizacao deverao ser
organizadas com o0 objetivo de abordar os conhecimentos e capacidades a serem ensinados em cada
etapa da escolaridade, agora considerando uma nova perspectiva de ensino voltada para a uma
progressdo maisdilatada da aprendizagem dos alunos.

Outro aspecto que muda no trabalho escolar é a funcédo do professoralfabetizador, que passa a
ser a de “alfabetizar-letrando” os seus alunos. Para isso, o alfabetizador precisa saber ensinar os
conhecimentos lingiisticos necessarios ao dominio do processo de codificagdo e decodificacdo e, ao
mesmo tempo, desenvolver o processo de letramento, por meio do contato e exploragdo das
caracteristicas e peculiaridades dos géneros deescritaproprios da escola, bem comode diferentes esferas
do mundo social. Diante dessa nova fungdo para seu trabalho, os professores precisam encontrar
respostas objetivas que Ihes possibilitem definir procedimentos didaticos inovadores para aplicarem em
suas salas de aula. No entanto, essa nova qualificagdo docente s6 é posta em pratica quando o
profissional é capaz de articular as orientacdes metodoldgicas com os principiostedricos para o ensino
e a aprendizagem da lingua escrita, e os cursos de formacao inicial e continuada de docentes ttm
enfatizado, apds a critica a abordagens excessivamente tecnicistas do processo de ensino, apenas a
discusséo desses principios tedricos, muitas vezes deixando de lado, como uma questdo menor, 0 modo
pelo qual esses principios podem se transformar em atividade de ensino — vale dizer: numa didatica do
ensino da lingua escrita.

Finalmente, vale comentar, mesmo que brevemente, alguns dos impactos que a entrada das
criangas de seis anos na escola, decorrentes da ampliagdo para nove anos da duragdo do Ensino
Fundamental, traz para as praticas de alfabetizacdo e, conseqlientemente, para a formagao de
professores. Para nos determos apenas nas repercussdes pedagogicas dessa ampliacdo do tempo de
aprendizagem, € preciso repensar 0s espac¢os educativos, 0s materiais didaticos e os conteldos
curriculares para atender as criangas com essa faixa de idade. Nesse sentido, surgem perguntas —
formuladas pelos docentes —que passam a ser objeto dasagdes de formacdo continuada: deve-se ou ndo
alfabetizar as criangas a partir dos seis anos? Em caso afirmativo, o que se deve ensinar sobre a leitura
e a escrita nessa idade? O que distingue o trabalho com essa faixa etaria no Ensino Fundamental do
altimo ano da Educacéo Infantil?* De que modo, e com que justificativas, a Universidade deve se
envolver na busca de responder a essas perguntas e participar da formagao continuada de professores?

A Universidade e a formacao continuada de professores

Osideais que orientam e justificam a existéncia das universidades sdo os de queelas sdo espagos
de producdo do saber (por meio da pesquisa), de formacao inicial de profissionais e pesquisadores (por
meio de seus cursos de graduacdo e de pds-graduacdo) e de divulgacdo e

3 N.E.: O sistema de ensino publico brasileiro é descentralizado, cabendo ao Ministério da Educacdo (MEC) a
proposicdo de politicas gerais e programas de apoio aos municipios (responsaveis, predominantemente, pela
Educacgdo Infantil (0 a 5anos) e Fundamental (6 a 14 anos) e aos estados (predominantemente responsaveis pelo
Ensino Médio (15 a 17 anos). A Unido tem sob sua responsabilidade a oferta do ensino publico superior e a
regulamentagdo e controle do ensino superior privado. De acordo com a Constituicdo brasileira, apenas a
Educagdo Fundamental é obrigatéria.

4N.E.: Ver, neste nimero, o artigo de Cecilia Goulart sobre o tema.
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de aplicacdo do conhecimento que produzem para 0 avango dasociedade e de diferentes grupos sociais
ou profissionais (por meio de projetos de extensdo). As acdes universitarias para a formagdo continuada
de professores constituem, ao lado de muitas outras, atividades de extensao, e a formagdo profissional
inicial de docentes,a principal tarefade muitos cursos de Pedagogia e tambémdos cursos de licenciatura
(em Letras, Fisica, Matematica, etc.).

Enfatizou-se, mais acima, a unido indissociavel entre pesquisa, ensino e extensdo é umadiretriz
em torno da qual se organizam os ideais de uma universidade: aquilo que ela desejaser, 0 que ela busca
alcancar, a imagem a qual busca corresponder. Faz parte desses ideais que as tarefas de um professor
universitario — e sua avaliacdo, portanto — seja uma mistura equilibrada e articulada dessas trés acoes
gue constituiriam mesmo a finalidade da Universidade.

Como se trata de ideais, h4, certamente, problemas que se enfrentamparaalcanca-los Considera-
se, com justica, que é a pesquisaque deve servir de eixo articulador das demais atividades: ensina-se
porque se pesquisa; desenvolvem-se atividades de extensdo porque se pesquisa. Por essa razdo, a
pesquisa acaba por ganhar mais peso que as demais atividades fins da Universidade: ha bolsas e linhas
de financiamento para os docentes que pesquisam e publicam mais em revistas cientificas; os
investigadores e as areas de conhecimento mais “avancados” e voltados para a pesquisa “pura” possuem
maior prestigio e tendem a servir de modelo paraas areasde naturezamais aplicada, comoa de educacéo.
Tudo isso tende a fazer com que as atividades de ensino e extensdo sejam vistas como “menores” e que
s0 ganhem maior importénciase articuladascom a pesquisa, quer dizer, se, simultanea mente, um projeto
de ensino é também um projeto de pesquisa e uma atividade de extensdo €, a0 mesmo tempo, uma
atividade de pesquisa.

E, porém, muito dificil, de acordo com nossa experiéncia, desenvolver, simultaneamente,
atividades de ensino e extensdo acompanhadas de modo organico de uma atividade de pesquisa: quando
se esta em sala de aula, é dificil, ao mesmo tempo, agir e analisar e o que se faz; os tempos da
investigacédo e do ensino e da extensdo tendema ser diferentes, assim como as necessidades de agéo.
Porisso, a Universidade tende a estar muito mais voltada para os problemas de pesquisae —ao considerar
como secundarias as atividades de ensino e de extensdo — tende também a perder e/ou a manter vinculos
muito fracos coma sociedade e com as necessidades de diferentes grupos sociais ou profissionais. Por
isso, ndo € sem razao que a Universidade, muitas vezes, € acusada de ser distanciada do mundo, de ser
excessivamente académica (¢ mesmo interessante como, no Brasil, o termo “academia” se tomou
pejorativo) e pouco prética, e de que seus professores vivem numa espécie de “torre de marfim”.

Na area da educagdo — que é 0 que nos interessa aqui — ocorre a mesma coisa: nas avaliagoes a
que seus professores se submetemtodo ano, o principal critério reside na quantidade de publicagdes
cientificas (quer dizer, baseadas em pesquisas). Projetosde ensino e de extensdo, mesmo que tenham
um forte impacto social, tendema ser considerados de menor importancia, menos valorizados e — muitas
vezes — até umaespécie de “desvirtuamento” da verdadeira fun¢do de uma Universidade: a produgdo do
conhecimento. As vezes, alega-se que, quando se envolve em projetos de extenso, a Universidade esta
assumindo papéis que sdo, na verdade, do Estado e de seus quadros técnicos (e assim, a Universidade
contribuiria, segundo esse ponto de vista, para o “desmantelamento” do Estado e para a
“desqualificagio” de seus profissionais). As vezes, quando se busca, na formag#o inicial ou continuada
de professores, enfatizar a dimens&o técnica ou metodoldgica, a acusacao é de que a¢des dessa natureza
seriam “tecnicistas” e ultrapassadas, “neoliberais”, contribuiriam para fazer do professor um mero
executor de receitas e, desse modo, constituiriam mais uma deformacéo do que uma formag&o docente.
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Todo esse preambulo foi feito para defender uma Unica idéia — aquela que constitui a base
mesma da justificativa do Centro de Alfabetizagéo, Leitura e Escrita (Ceale) para suas atividades de
extensdo, sobretudo aquelas realizadas no Vale do Jequitinhonha. E claro que é porque existe a pesquisa
que a Universidade pode ensinar e realizar atividades de extensdo. Mas o contrario também deveria ser
verdadeiro — sobretudo para &reas de natureza aplicada, como a Educacéo (e os cursos de Pedagogia e
Licenciatura). Em outras palavras: € preciso que esteja entre 0s ideais universitarios o de pesquisar
porque se ensinae se realizam atividades extensionistas, e ndo apenas o contrario. E que somente no
confronto coma realidade social e escolar que conhecemos problemas, que temos duvidas sobre como
agir, que nos surpreendemos com o inesperado — justamente aquelas coisas que levam a formular
perguntas e a buscar respostas, ou, em outros termos, justamente aquilo que leva (ou deverialevar) a
fazer pesquisas e investigagfes. Mais ainda: que leva a fazer pesquisas e investigacdes que podem
contribuir, de fato, para a sociedade e para grupos sociais ou profissionais Porque pesquisamos, nds
supomos, ndo sem certa arrogancia, que temosum saber dado, construido, certo, e, por isso podemos
ensinar e agir. Certamente, ao longo de sua historia, a Universidade acumulou conhecimentos — seria,
com certeza, injusto ndo levar isso em conta e desconsiderar a produgéo de conhecimento que decorre,
de maneira relativamente autbnoma, do préprio movimento do pesquisar e pensar. Mas é também
verdade sO pesquisamos porque ndao sabemos, quando temos dividas ou perguntas: essas dividas sdo
geradas pelo proprio saber que a pesquisa acumula, mas também séo formuladas — na areada Educacgéo
— (e mais pertinentemente formuladas) quando se confronta o que se sabe com a realidade da sala de
aula, da escola, do cotidiano das praticas educativas.

E por isso que a formacdo de professores, sobretudo a continuada, pode ser extremamente
importante parandés, daUniversidade. Quandonosenvolvemos coma formagéo continuada de docentes,
nos envolvemos também com o conjunto de dimensdes em que 0s docentes estao inseridos: seu salario,
sua familia, sua vida, seus alunos, seus materiais de ensino, suas crengas, suas descrencas, suas
esperancas, suas ambicdes, seus preconceitos, seus sucessos e seus fracassos. O envolvimento em
projetos de formacéo continuada nos impde, reiteradamente, ao sermos confrontados com a
complexidade do real, viver umali¢cdo de humildade: sabemos muito pouco para ajudar os professores
em suas tarefas de natureza tdo complexae o que sabemosé insuficiente, porque pouco operacional,
excessivamente “puro” ou “depurado” para de fato servir como uma ferramenta para os professores. A
formac&o inicial que propiciamos é, em geral, ineficaz para fazer com que um recém-formado possa ter
pelafrente,pelaprimeiravez, aquele conjuntode criangas e adolescentesque constitui suaturma, porque
ele conhece teorias de aprendizagem, conhece diferentes concep¢des de linguagem, conhece diferentes
teorias socioldgicas, tem rudimentos de filosofiae historia da educagdo, mas ndo sabe como agir em
sala de aulae naescola: como fazer um diagnéstico daturma? O que eleger para trabalhar de modo mais
sistematico e o que apenas trabalhar incidentalmente? Que tipos de atividades e exercicios sao
importantes parafazer com que a crianga ou a pessoa jovem ou adulta aprenda um determinado objeto
de ensino? Como avaliar seu aprendizado?

E possivel, assim, saber o que pesquisar e o que ensinar na formag3o inicial de docentes, porque
de fato vivemos com eles sua realidade e seus problemas em a¢des de formacao continuada. A idéia — o
ideal — portanto, que orientou o desenvolvimento do projeto Forma Vale, assim como de outras agoes
na area de extensdo — é precisamente esta: as relagdes entre a Universidade e a formacdo, sobretudo
continuada, de professores, é uma relagcdo de mao dupla — como numa brincadeira de passar anel, a
Universidade tem o seu, mas os professores que atuam em sala de aulatambém tém o deles e esse outro
anel pode ajudarem muitoa Universidade a chegar mais perto daquilo que almeja, daquilo que persegue:
0s seus ideais.
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A experiéncia da politica educacional da Secretaria de Estado de
Educacao de Minas Gerais

Uma experiéncia que nos possibilita refletir sobre os novos desafios colocados para a formagéo
de professores alfabetizadores e paraa Universidade envolvidaem sua formagao continuada é o projeto
educacional implantado no Estado de Minas Gerais, em 2003, quando se ampliou para nove anos a
duracdo do Ensino Fundamental. Além disso, a rede publica de ensino estadual dividiu o primeiro
segmento desse ensino (que atende a criancas de 6 a 10 anos) em dois grandes ciclos de aprendizado.
Hé& o Ciclo Inicial de Alfabetizacdo, comduracgdo de trés anos e voltado para o atendimento a criangas
de seis, sete e oito anos. E ha o Ciclo Complementar de Alfabetizacdo, que atende a criancas de nove e
dez anos e tem a duragdo de dois anos.

Um dos principais efeitos dessa ampliagdo reside na importancia dada a alfabetizacéo nos dois
ciclos do primeiro segmento desse ensino. Sem considerar, evidentemente, que 0s outros conteudos da
instrucdo ndo sejam importantes (a mesma avaliacdo do Saeb mostra que o desempenho dos alunos de
42 série em Matematica, assim como em leitura, também se concentra nos estagios muito critico e
critico), mas, destacando a natureza instrumental da alfabetizagdo para o aprendizado dos demais
contetidos escolares, 0 dominio da leitura e da escrita ganhou visibilidade e exigiu uma concentracdo de
esforgos de gestores e educadores.

Uma das ac¢Oes implementadas pela Secretaria de Educagéo, em parceria como Ceale, foi, em
primeiro lugar, definir quais sdo as capacidades minimas do processo de alfabetizacdo e letramento que
deveriam ser atingidas pelas escolas em diferentes momentos desse primeiro ciclo. Isso significou a
elaboragéo de um conjunto de publicagdes, para serem divulgadas e discutidas com os professores,
discriminando os conhecimentos e habilidades que deveriam ser dominados pela crianga em diferentes
etapas do ciclo. Outra decisdo importante foi a de propor instrumentos compartilnados para os
professores diagnosticarem e avaliarem os alunos e o trabalho que realizam, além de propor novos
procedimentos metodoldgicos e diferentes materiais didaticos baseados em fundamentos tedricos mais
atualizados sobre 0 ensino da leiturae escrita (cf. Ceale, 2003-2005).

Com todas essas mudancas, muitos educadores — professores, supervisores e diretores —
passaram a se perguntar:

. Como trabalhar com esse novo sistema?
. Que atividades propor para os diferentes ciclos?
. Que habilidades ou capacidades devem ser desenvolvidas em cada

um desses momentos da educacao fundamental?

Para responder a essas questdes, o Ceale vem desenvolvendo instrumentos e cursos, visando
atender as solicitages da Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais e de diferentes municipios
para implementar agdes formativas dos professores alfabetizadores. Entre as a¢Ges desenvolvidas,
destacam-se parcerias com algumas Superintendéncias Regionais de Ensino, que tém como
responsabilidade implantar e acompanhar o desenvolvimento da politica educacional, definida pela
Secretaria de Estado de Educacdo. E € particularmente uma dessas parcerias, com a Superintendéncia
Regional de Aracuai, para executarmos o projeto Forma Vale, que pretendemos apresentar e analisar
neste dossié. Trata- se de discutir os aspectos que envolvem a formacdo continuada de professores
alfabetizadores no contexto da implementagdo das atuais mudancgas propostas para as praticas de
alfabetizagdo das escolas publicas.
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O projeto de formacao continuada Forma Vale

O projeto de formagéo continuada FormaVale foi criadoem 2005, a partir de umaparceria entre
o0 Ceale, a Pro-Reitoria de Extensdo da UFMG e a Superintendéncia Regional de Ensino de Araguai
(MG), com apoio daAssociacdodosMunicipiosdo Médioe BaixoJequitinhonha (Ameje), da Secretaria
de Estado da Educacédo de Minas Gerais e do Ministério da Educacdo (por meio de sua Rede de Centros
de Formacdo Continuada de Professores).

O objetivo do Forma Vale é desenvolver a¢Bes para a formacédo continuada de dirigentes,
técnicos e professores alfabetizadores dos 21 municipios sob a jurisdicdo® da Superintendéncia de
Aracuai para assegurar que todas as criancas, a partir de seu ingresso nas escolas, aos seis anos de idade,
possam se alfabetizar. Este projeto surgiu no quadro do Programa Pdlo de Integracdo da UFMG no Vale
do Jequitinhonha, uma agdo ampla coordenada pela Pro-Reitoria de Extensao na regido do Vale, em
Minas Gerais, para o desenvolvimento auto-sutentado da regido.

O Vale do Jequitinhonha

A jurisdicdo da Superintendéncia Regional de Araguai abarca boa parte do Vale do
Jequitinhonhae do norte do Estado, situados na regido do semi-arido mineiro. Trata-se de uma das
regides mais pobres do mundo, marcada pelamigracdo sazonal masculina(quese deslocaparaacolheita
de cana-de-agUcar em S&o Paulo) e que apresenta graves indicadores educacionais.

A ocupacdo do Vale se fez por meio de dois influxos econdmicos. De um lado, pela expansdo
da exploracdo de diamantes, a partir da atual cidade de Diamantina, e, de outro, pelo avanco, de inicio
através do rio Sdo Francisco, da pecudria, a partir do atual territorio do Estado da Bahia.
Progressivamente, com o declinio das minas, a populacdo voltou-se predominantemente para a
agricultura de subsisténcia e, no caso de grandes proprietarios de terra, para a pecuaria.

Ha diferentes demarcacgdes do Vale (cf. Souza, 2007a), mas utiliza-se, com frequiéncia, uma
divisdo que engloba trés grandes regides:

O alto Jequitinhonha (Serro, Diamantina, ltacambira, Itamarandiba, Turmalina)
ocupa a regidao de mais antiga ocupacgdo e se caracteriza ainda hoje, exceto esses
ultimos municipios, pela exploracdo mineradora. O baixo Jequitinhonha (Salto da
Divisa, Almenara, Jequitinhonha, Rubim, Joaima) é aregido que aindatem na pecuadria
sua principal atividade econémica. H4 uma parte da regido que se situa no norte do
estado de Minas Gerais (Salinas, Taiobeiras, Aguas Vermelhas, S30 Jodo do Paraiso) e
que, em decorréncia de suas caracteristicas climaticas, integrou a area do territorio
mineiro atendida pela Sudene®. E h3, finalmente, a area que constitui o médio
Jequitinhonha propriamente dito (Minas Novas, Aracuai, Itinga, |taobim, Padre
Paraiso, Novo Cruzeiro), que é intermediaria a todas essas trés sub-regides e se
caracteriza por um misto de atividades de agricultura de subsisténcia, pecuaria e
mineracdo. (Souza, 2007b)

5 N.E.: Em 2007, a Superintendéncia de Aracuai foi desmembrada, dando origem a Superintendéncia de Salinas.
Se critérios como acesso a sede de uma superintendéncia e sua importancia como pdlo regional sdo fatores
importantes na defini¢cdo de sua jurisdigdo, dimensdes de natureza politica é que tendem a predominar nessa
delimitagdo, assim como na indicagdo do responsavel por uma superintendéncia.

6 N.E. A Superintendéncia do Desenvolvimento do Nordeste é um 6rgdo federal criado para incrementar o
desenvolvimento da regido Nordeste do Brasil. Embora o Estado de Minas Gerais pertenca a regido Sudeste,as
caracteristicas que o norte do Estado compartilha com o Nordeste justificou a inclusdo da area nas agdesdo
orgdo. Em 2001, foi substituida pela Agénciade Desenvolvimento do Nordeste (Adene).
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A Superintendéncia de Araguai abriga partes do baixo e grande parte do médio Jequitinhonha.
Apesar da diversidade que caracteriza a regido do Vale, os dados educacionais disponiveis ora estdo de
acordo com as superintendéncias de ensino, ora estdo de acordo com a reparti¢do realizada pelo
Ministério da Integragdo Social, que considera umatnica mesorregido os Vales do Jequitinhonhae do
Mucuri (situado mais a leste do Estado) e que inclui partes do territorio do sul da Bahia e do norte do
Espirito Santo.’

Os dados disponiveis de acordo com as mesorregides mostram que, emrelagdo a outras regides
mineiras, a mesorregido dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri é aquela que apresenta um quadro
educacional mais grave. E a mesorregi&o em que se concentram os mais altos niveis de analfabetismo
dapopulacdo. A Tabelal mostra o percentual de analfabetos deacordocom as diferentes faixas de idade
da populagéo:

Tabela 1: Porcentagem e analfabetos por faxa etaria da populagiol 2000)

Regiio/Faixa etiria T-10anos | 11-14 anos | 153-17 anos | 18-20 anos | 21-24 anes | 25 anos ou mais
Adio Paranaiba 02 .13 1,32 203 3,00 1130
Ciontral 072 143 138 170 2332 a0
Centro Oeste de Minas 7.81 1,28 1,2% 2,02 243 12,20
Seapittnlionda Mucird 24,79 L3 i 602 124 38,02
hlata 10, %1 1,97 211 297 1011 14,57
Moroests de Minas 0,54 2,30 1,719 2,78 1,87 19,12
Meorte de Minas 0% 347 3,25 3,28 &40 2981
Foio Dhisge 1247 210 1,54 3,22 301 20,87
Sull die Minas 18,65 138 146 1,849 3,01 13,22
Tridingulo 629 1,07 1,37 1,54 158 pA

Fomte! Censo 200

Como se pode observar, sdo altos os percentuais de analfabetos em todas as faixas etéarias,
inclusive naquelas atendidas pela educago bésica. E que, de acordo com o indice de qualidade geral da
educacdo, elaborado pela Fundagédo Jodo Pinheiro (2005)8, sdo baixos os indicadores da mesorregido do
Vale do Jequitinhonha e Mucuri, como mostra a Tabela 2:

Tabela 2: Indice de gualidade geral da educaclio, por regiio de planejamento (2003 )

Regifo de Planejamento 1% a 4" série EF 3" a &7 série EF 1"a 3% série EM
Adto Paranaiba 0,79 067 0,50
Ceniral 0,73 063 .56
Centro Oheste de Minas (0,82 067 0,59
Seaqiidbhonha’ Mucurd 0nan 36 s
Wata 0,75 0,65 0,58
Maoroeste de Minas 0,70 &0 0,50
Morte de hinas 0,50 0,54 048
Rio Disce [N 060 .55
Sul de Minas 0,77 066 0,50
Trifingulo 0,75 066 0,58

Foate: Fundegdo Jode Pinfeiro

Além disso, como se pode verificar por meio do Grafico 1, que apresenta os resultados da
Avaliagdo Censitariaem leitura e escrita, em 2006, dos alunos do Ultimo e terceiro ano do

7 A divisdo, para fins de planejamento e a¢do do Estado, da regido do Vale do Jequitinhonha, é extremamente
diversificada. Para um histérico desses recortes, ver Souza (1997a).

8 0 indice de qualidade geral da educacdo foi construido tendo como “fontes de dados os resultados do Proeb,
um dos programas do Sistema Mineiro de Avaliagdo da Escola Publica (Simave), e do Sistema de Avaliagdo da

Educacgdo Basica (Saeb), do governo federal” (Fundagdo Jodo Pinheiro, 2005), em testes aplicados em 2002 e
2003.
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Ciclo Inicial de Alfabetizag&o, apenas cerca de 14% se encontram na faixa de desempenho recomendavel ou,
dito sem eufemismos, encontram-se, de fato, alfabetizados.

Ciratico 1) Rendimento em lentura em escrita dos alunos do 3% ano do Ciclo Imcial de
Alfabetizacio, por Superiniendéncias
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O enfrentamento desse quadro, na elaboragdo de um projeto de formagdo continuada de
professores, encontra um conjunto de dificuldades. Em primeiro lugar, apensas 21,3% das escolas de
Ensino Fundamental da mesorregido contam combibliotecas; a populacdo se encontradispersae, dentre
asdemais regibes mineiras, é aquela que mais se achaem meiorural (41,5%, enquanto o Nortede Minas,
que apresenta indicadores mais proximos da mesorregido, possui 35,5% vivendo em meio rural)®.
Apesar da implementacdo da nucleacdo de escolas rurais,a comunicagao entre povoados e cidades —
espalhadas num vasto territorio e distantes entre si — é precaria, com uma malhaviaria em sua grande
maioriacomposta deestradas deterra,apontode, no periodode chuvas, muitos professores participantes
dos projetos ficarem impossibilitados de se locomover paraa cidade em se daria a formacéo.

Todos esses fatores exerceram forte importanciano planejamento do projeto de formacéo
continuada. Optou-se, em razdo das dificuldades para a reunido dos professores, pela realizagao de uma
formacéo semi-presencial, voltada, por um lado, para a mobilizagdo de docentes da regido para a
discussédo dos problemas envolvidos na alfabetizagéo, e, por outro lado, para a formacao intensiva de
um grupo constituido de dois representantes dos municipios da jurisdicdo da Superintendéncia,
escolhidos pelas técnicas dessa Superintendénciaencarregadas do acompanhamentodo ensinoda leitura
e da escrita nas escolas da regido. Elas indicaram professores ou especialistas (supervisores,
coordenadores de ensino ou orientadores educacionais) para participar de oficinas mensais (n o final de
semana

9Todos os dados utilizados no trecho foram extraidos de Fundagdo Jodo Pinheiro (2005)
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de cada més) e orientar pelo menos dois colegas de escola, com base no trabalho realizado nas oficinas.
A mobilizacdodos professoresdaregido se fez pela realizagdo das oficinasem diferentes pélos regionais
(nos municipios de Aracuai, Salinas, Taiobeiras e Itaobim), antecedidas de uma conferéncia de
diferentes membros do Ceale (o0s professores selecionados também assistiram a essas conferéncias),
divulgada pelos principais veiculos de comunicac¢ao da regido — o radio e os carros de som ambulantes.

No periodo situado no intervalo entre 0s encontros presenciais, 0 contato com 0s
professores — dadas as dificuldades de acesso dos docentes a meios tecnologicos mais eficazes e
rapidos, como a Internet e o correio eletrénico — foi feito por correspondéncia, por um boletim
escrito com contribuicdo de professores e pelaassinatura do jornal Letra A, publicacdo trimestral
editada pelo Ceale'®.
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100 projeto, assim como os procedimentos nele utilizados sdo apresentados e discutidos nos préximos
artigos.
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O FORMA VALE E SEUS DESAFIOS

Maria Lucia Castanheira

Universidade Federal de Minas Gerais

Resumo

O Forma Vale e seus desafios

Este artigo tem por principal objetivo refletir sobre as possibilidades e os desafios do Forma
Vale. Para isso, apresenta-se a concepcdo de formacdo continuada que orienta o projeto,
tecem-se considerac¢des acerca do papel desempenhado pelos diferentes agentes que dele
participam e caracterizam-se algumas das alternativas encontradas para a suaimplementacdo.
Finalmente, com base em avaliagdes feitas pelos formadores e professores em formacao,
reflete-se sobre as oportunidades de aprendizagem criadas para os sujeitos envolvidos nesse
projeto e sobre as possibilidades de mudancas nas praticas de alfabetizacdo e letramento
desenvolvidas em salas de aulas da regiao.

Palavras-chave: alfabetizacdo e letramento; formacdo continuada de professores; processos
de ensino-aprendizagem; Vale do Jequitinhonha

Abstract

The Forma Vale and its challenges

The main goal of this article is to reflect on the possibilities and challenges of the project Forma
Vale.Inordertodo so, the concept of permanent development, which serves as the streamline
for the project, is presented. Considerations regarding the different roles of the people
involved are made, and some alternatives found for its implementation are characterized.
Finally, based on the assessment provided by both conductors of the project and participants,
the article reflects on the learning opportunities created for the ones involved in the project
as well as the possibilities of changesin the way the teaching of reading is approachedin the
classroom in that part of the state.

Key words: literacy; permanent teacher development; teaching-learning processes;
JequitinhonhaValley.
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Neste texto, refletiremos sobre as possibilidades e os desafios do Forma Vale, apresentaremos
a concepcdo de formacdo continuada que orienta esse programa, teceremos consideracdes acerca do
papel desempenhado pelos diferentes participantes desse projeto e caracterizaremos algumas das
alternativas encontradas para a sua implementagdo. Finalmente, com base em avaliagGes feitas pelos
formadores e professores, refletiremos sobre as oportunidades de aprendizagem para 0s sujeitos
envolvidos nesse projeto e sobre as possibilidades de mudancas nas praticas de alfabetizagdo e
letramento desenvolvidas em salas de aulas daregido.

Principios orientadores do Forma Vale

O Forma Vale, assim comooutros programas de formacgao continuada desenvolvidospelo Ceale,
parte do principio de que os professores sdo atores fundamentais no processo de mudanca educacional
e de que a Universidade deve buscar divulgar e socializar o conhecimento produzido em pesquisas e
estudos, colaborando, assim, para o aprimoramento desses profissionais. Deve também, como se viu no
artigo anterior, buscar fazer o movimento contrario — no contato com a realidade e as expectativas
docentes, definir linhas de pesquisa e investigacao de natureza aplicada. Outro principio € o de que é
necessario envolver diferentes profissionais do sistema de ensino (supervisores, administradores,
técnicos) nos processos de formacdo. Dessa forma, buscamos estabelecer uma rede de suporte para o
funcionamento dos cursos, tanto do ponto de vista logistico, como do ponto de vista pedagdgico, e
fortalecer as possibilidades de implementagéo de alternativas pedagogicas nas escolas de origem dos
professores e especialistas envolvidos nas atividades de formacéo.

O Forma Vale é dirigido, ainda, pela compreenséo de que a aprendizagem dos participantes é
potencializada pelaampliacdo do espaco de discussao para troca de experiéncias, estudo, exposicdo de
idéias e davidas. Acredita-se, também, que as possibilidades de aprendizagem por parte dos professores
serdo potencializadas se o processo de formacdo apresentar propostas pedagogicas para serem
desenvolvidas e exploradas pelos professores junto aos seus alunos. A reflexdo sobre essa intervencéo
pedagdgica, orientada a partir dos procedimentos de ensino cotidianamente desenvolvidos em sala de
aula, oferece condicOes efetivas de cotejamento entre teoria e pratica. No espaco coletivo dos encontros
presenciais é, pois, possivel identificar e compartilhar as dificuldades na conducdo dos trabalhosem sala
deaulaeasalternativas criadaspara superar essas dificuldades ou que poderiamser desenvolvidas nesse
sentido.

Finalmente, outro principio importante que orienta nossos programas de formacéo é o de que as
mudancas significativas das préaticas pedagdgicas ndo ocorrem abruptamente. O processo de formacédo
precisa ser sistematico e mantido por um tempo prolongado, oferecendo oportunidades para que 0s
participantes possam re-examinar suas experiéncias de trabalho e organizar seu processo de
aprendizagemprofissional,num contextode relagdes em que os sujeitosformam umaredede apoio para
novas aprendizagens.

Caracteristicas da proposta pedagoégica do Forma Vale

A proposta pedagdgica do Forma Vale resulta das condi¢des produzidas na inter- relacdo entre
osdiferentes agentes participantesdo projeto. Esses agentesassumem papéis variados. S30 supervisores,
professores efetivos e alunos das séries iniciais de escolas publicas estaduais e municipais, das zonas
rural e urbana, técnicos da Superintendéncia Regional de Ensino de Araguai, professores e alunos do
programa de pos-graduacédo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais. Cada
um desses participantes assume responsabilidades diferenciadas: professores, supervisores e técnicos
das

www.ceale.fae.ufmg.br / ISSN 1981-6847 159



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

Revista Lingua Escrita, nUmero 1, jan./abr. de 2007

superintendéncias estdo envolvidos, como alunos, nas atividades de formag&o presencial, coordenadas
pelos professores e alunos da P6s-Graduacdo da Faculdade de Educagdo da UFMG. A esses Ultimos
cabe também a elaboracédo das propostas pedagdgicas a serem discutidas nos encontros presenciais e
exploradas pelos professores, em suas salas de aula, comalunos do Ciclo Inicial de Alfabetizagao.

Em outros momentos, os professores cursistas responsabilizam-se pela formacao de outros
professores de seu municipio. Em algumas escolas dos 64 cursistas, esse trabalho de formagéo em rede
envolveu mais de dois professores, inclusive estendendo-se para professores de turmas do Ciclo
Complementar (9 e 10 anos). Estima-se que em torno de 170 professores foram envolvidos nesse
processo de estudo em suas escolas. Ao trabalharem com seus colegas, esses professores desenvolvem
as oficinas vivenciadas nos encontros de formacé&o, apresentam e acompanham a implementacéo das
propostas pedagogicas do Forma Vale e discutem os textos que foram objeto de estudo nos encontros
presenciais. Tanto o trabalho junto a esses professores quanto as atividades desenvolvidas em sala de
aula sdo retomados para analise nos encontros presenciais.

O Forma Vale caracteriza-se, como ja se indicou no artigo anterior, como um programa semi-
presencial: os encontrosentre oseducadores daregidoe aequipedo Ceale sdoalternados com estratégias
de formacéo a distancia. Inicialmente, planejou-se a realizacao da parte presencial com atividades
mensais. A cada sexta-feira, acontece o Ceale Debate, ciclo de conferéncias dirigido tanto aos
educadores que participam continuamente do projeto, quanto aos demais professores da regido e a
comunidade em geral. Aos sédbados, sdo realizadas discussdes, em oficinas, sobre a programacéo das
atividades de ensino, projetos, formas de avaliacdo, planejamento e propostas didaticas. Por razdes
operacionais, como, por exemplo, dificuldade de articulagéo entre agendas das diferentes instituicoes
envolvidas, coordenacéo de processos de liberacéo do professore apoio de transporte e alimentacéo,
nem sempre se pdde cumprir o cronograma mensal planejado. O acesso aos pélos de formacéo (para 0s
participantes da Universidade envolve uma viagem de 9 a 10 horas e, para alguns moradores da regido
do Vale, viagens, por vezes, de duracdo de 4 a 6 horas, por estradas precarias) foi também um fator que
interferiu nas possibilidades de frequiéncia regular aos encontros de formacéo.

Com o objetivo de possibilitar variedade tematica ao Ceale Debate e contato dos professores em
formacdo com um maior nimero de professores da Universidade, cada encontro conta com a
participa¢do de um “novo” membro, responsavel pela conferéncia e pelo trabalho com uma turma
durante o sabado. Contudo, duas alunas de do curso de doutorado da Faculdade de Educacdo da UFMG
— e também professoras da rede publica de ensino de Belo Horizonte — permanecem como elemento de
ligacdo entre todos os encontros: entrevistam professores, acompanham os trabalhos nas duas turmas,
trocam correspondéncia com os docentes, produzem relatorios sobre o que foi discutido em sala de aula,
apontando as duvidas e as altemativas apresentadas pelos educadores, bem como as decisdes tomadas e
0s encaminhamentos a serem feitos. Além de serem os formadores de referénciapara os professores,
também constroem a histdria do projeto por meio das avaliagdes, dos registros que fazem de cada
encontro, dos depoimentos que colhem e, assim, tecem a memoria do Forma Vale. Por suas
caracteristicas, as atividades desenvolvidas por essas doutorandas tém sido centrais na articulagéo do
trabalho entre os participantes da Universidade, uma vez que suas observag es sobre o ponto de vista
dos professores a respeito desse material didatico foram inspiradoras para a sua elaboracdo e
reelaboracao.
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Alternativas para a interagao a distancia: o Boletim Informa Vale e o uso de
cartas

Frente as dificuldades de utilizacdo da Internet como meio de interacdo entre formadores e
professores, o boletim Informa Vale e a utilizacao de correspondéncia via correio foram as alternativas
implementadas para dar sustentagéo ao planejamento e ao desenvolvimento do trabalho de formagéo. O
boletim Informa Vale, dirigido especialmente aos professores participantes dos cursos e aqueles com os
quais atuavam em seus municipios, cumpre diferentes fungdes. Nele sdo divulgadas informacdes gerais
sobre o projeto, a data e o local do Ceale Debate e dos encontros presenciais. Em se¢des especiais, sdo
apresentados comentérios, noticias e sinteses das discussdes realizadas nos encontros de formacéo.
Também sdo relembradas as atividades definidas para o encontro seguinte e apresentadas orientacdes
sobre como desenvolvé-las. Sdo também retomadas e discutidas, por meio de cartas, as perguntas que
surgem nos encontros presenciais. Além disso, passaram a ser divulgadas sugestdes e alternativas
pedagogicas criadas pelos professores para o trabalho com seus alunos. Assim, a presenca e a
participacao dos professores na producgéo do boletim foram aumentando progressivamente ao longo do
desenvolvimento do projeto.

Além da comunicagdo mantida via boletim informativo, a troca de cartas € uma alternativa de
comunicagdo importante no Forma Vale. Estabeleceu-se, no primeiro encontro presencial, que
usariamos cartas, entre os professores e o pessoal do Ceale, para que 0s participantes pudessem se
manifestar em relagdo a formagdo e ao material. Essa pratica foi adotada por entendermos que ela traria
a possibilidade de um contato mais pessoal e menos formal entre os participantes, potencializando a
criacdo e a consolidacdo de vinculos entre os sujeitos envolvidos.! As questdes abordadas pelos
professores em suas cartas sdo variadas e se relacionam a aplicacdo do material em sala de aula,
dificuldades e duvidasenfrentadas. Essatrocade correspondéncia permitiu que osparticipantesfalassem
sobre si mesmos, suas trajetorias pessoais e profissionais e 0s sonhos que alimentam. As respostas a
essas cartas procuram manter a discussao dos temas propostos pelos professores e incluem sugestdes
para a agdo em sala de aula ou de textos que possam contribuir para a compreensdo das questdes que
apresentam. Varios professores tém sinalizado que a troca de correspondéncia foi algo que os animou
a continuar e a investir mais no projeto Forma Vale.

Além dessas duas estratégias, todos os professores receberam, como ja se indicou, assinaturas
do jornal Letra A, dirigido a professores alfabetizadorese voltado a discussao de dimensoes tedrico-
praticas do ensino-aprendizado da lingua escrita (ver www.fae.ufmg.br/ceale).

Material didatico do Forma Vale: articulagcao entre teoria e pratica

Como indicado anteriormente, foi apresentado aos educadores em formagéo um conjunto de
orientagdes, projetos de trabalho e também sugestdes de atividades a serem desenvolvidasem sala de
aula pelo professor com seus alunos. As atividades de estudo e a discussdo desse material didatico,
produzido especialmente para o Forma Vale, foram articuladas ao estudo da cole¢do Orientacdes para
a Organizacdo do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo (CEALE, 2003-2005). O trabalho com essa colecdo ja
vinha sendo desenvolvido e acompanhado, antes mesmo do inicio do projeto, pelas técnicas da
Superintendéncia de Ensino de Araguai.

Esse material consiste num conjunto de orientagdes tedrico-metodoldgicas que toma como
referéncia as capacidades linguisticas envolvidas no processo de alfabetizacéo e

LA propésito do uso da correspondéncia em processos de formag3o de professores, ver Cardoso e Pereira (1999).
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letramento para a proposicao de atividades a serem desenvolvidas com alunos do Ciclo Inicial de
Alfabetizacdo. No inicio de cada secdo desse material, sdo indicadas algumas das capacidades
linguisticas relativas aos seguintes eixos de ensino: valorizagdo e conhecimento da cultura escrita,
aquisicao do sistema de escrita, leitura, producdo de texto e oralidade. Em seguida, séo apresentadas
atividades que podem favorecer o desenvolvimento das capacidades indicadas, articuladas em projetos
de trabalho a serem desenvolvidos durante uma semana de aula, ou de acordo com os critérios e a
avaliacao do professor. Ao considerar as caracteristicas culturais da regido e dos alunos do Ciclo Inicial
de Alfabetizacdo, decidiu-se articular essas atividades em torno de teméticas como brincadeiras e
brinquedos, musicas e historias?.

As propostas apresentadas estéo ainda articuladas pela proposi¢cdo de uma agenda de trabalho
(diaria, semanal, mensal), com a sugestdo do tempo a ser gasto com cada uma das atividades e a
articulacéo entre elas, ao longo do tempo. A proposi¢do da agenda ndo se deveu ao desejo, ou a
suposicdo, de que todas as professoras deveriam segui-la a risca. Pelo contrario, o papel da agenda foi o
de possibilitar a constituicdo de uma referéncia para a discusséo e para a reflexdo acerca de decisdes
quanto ao uso do tempo e do espaco no processo de ensino da escrita®.

As propostas apresentadas estdo articuladas a “hipertextos”, que indagam ao professor sobre a
pertinénciadessas propostas paraa realidade de sua escola e de seus alunos, apresentam sugestoes de
variacao dasatividades, buscam antecipar problemas a seremenfrentados em sala deaula ou apresentam
informagdes conceituais. H4, também, no material, lacunas a serem preenchidas pelo professor: cabe a
ele indicar que capacidade é trabalhada numa atividade sugerida, propor atividades para o
desenvolvimento de capacidades indicadas, propor outras rotinas de trabalho a serem implementadas,
avaliar as possibilidades e os limites das propostas e, enfim, redefini-las. Esse material didatico é
retomado nos encontros presenciais, nas atividades de formacéo desenvolvidas pelo professor em sua
sala de aula e junto aos professores com que trabalhava em suaescola. Com sua utilizagdo, construiu-se
uma boa alternativa de articulagéo entre os estudos teoricos sobre alfabetizacéo e letramento e a pratica
pedagogica emsala deaula.

2 Em raz3o de seu isolamento, a regido do Vale conserva ricas e diversificadas manifestacdes culturais, que vao
dos cantos tradicionais das lavadeiras dos rios Jequitinhonha e Araguai a um expressivo artesanato em ceramica
e algoddo, passando por histodrias, brincadeiras, cantigas. Ostemas selecionados procuram dar maior visibilidade
a essariqueza e contribuir parao refor¢o de umaidentidade positiva tanto dos educadores quanto de seus alunos
e pais.

3 Antesdo inicio do projeto, observacbes de sala de aula e contatos prévios com professores foram estabelecidos.
O que se pode constatar, em relagdo a organizagao das aulas, é que o periodo escolar era organizado apenas em
dois grandes momentos: a cépia de atividades escritas pela alfabetizadora no quadro de giz e, posteriormente,
sua correcdo. E interessante observar que se encontram também, e ainda que em menor niimero, modos de
organiza¢do pautados ndo pelo ensino simultdneo, mas pelo ensino individual. E certo que é natural encontrar
esse tipo de organizagdo turmas multisseriadas (comuns na regido); no entanto, essa organizagdo parece ser um
importante elemento do saber de algumas docentes na “fabricacdo” (Certeau, 1990) de seu cotidiano, em turmas
seriadas, por meio da definicdo de diferentestarefas a grupos considerados homogéneos, concomitantemente
ao atendimento desses pequenos grupos em torno da mesa da professora. A utilizacdo da agenda buscou
propiciar variagdo de atividades e de modos de organizagao da interagdo diferentes, e um incremento do “ritmo”
da aula (um fator que estudos —ver Bressoux (2003) — apontam ser um importante elemento positivo do efeito-
professor. Sua utilizagdo causou um efeito que surpreendeu a equipe de formadores: nés ndo percebemos que
as salas de aula ndo possuiam reldgios, nem calendarios. O uso da agenda gerou sua necessidade. Inicialmente,
os alunos passaram a levar reldgios de pulso para a sala e a cobrar da professora a mudanga de atividade em
fungdo do horario previsto. A Secretaria de Estado da Educagdo, quando tomou conhecimento do que se passava,
providencioureldgios para todas as escolas da jurisdigdo.
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Breve exame das possibilidades e dos desafios vivenciados no Forma Vale

Apds cinco meses de trabalho, solicitou-se que os 64 educadores em formacéao respondessem,
por escrito, as seguintes questdes: (i) Quais 0s pontos mais significativos em seu processo de formacéo
no Forma Vale?; (ii) Quais os principais desafios enfrentados nesse processo? Ao analisar esse material,
entendemos ser ele uma porta de entrada especial para a compreensdo das possibilidades de
aprendizagem criadas ao longo do processo de formacao, bem como dos desafios vividos pelos seus
participantes.

No conjunto de respostas dadas a primeira questdo, foram identificados quatro topicos
privilegiados pelos professores: o contetdo contemplado; a metodologia de trabalho adotada; o impacto
da aprendizagem realizada em sua visao de si mesmo e em suapraticade sala de aula. De maneira geral,
os professores afirmaram que os temas abordados, tanto no Ceale Debate quanto nas aulas do curso, vao
ao encontro de suas necessidades de estudo e 0s instrumentalizaram para as intervengdes praticas em
sala de aula. Diversos professores afirmaram que o material didatico utilizado no curso possibilitou o
acesso a orientagdes metodoldgicas e pedagogicas de grande valor. Alguns professores solicitaram que
fosse aprofundado o estudo das capacidades linglisticas envolvidas no processo de alfabetizacdo e
letramento e apresentadas asalternativas de ensino para desenvolver tais capacidades.

Muitos professores deram destaque a troca de experiéncia, ou seja, ao intercambio entre 0s
proprios professores, como um diferencial importante desse processo de formagdo. Para eles, as
possibilidades de ouvir um colega falar sobre seu trabalho, de compartilhar suas experiéncias e
dificuldades emsala de aula, de ler e discutir coletivamente um texto tiveram impacto significativo em
sua formacdo profissional, pois fortificaram a dimenséo coletiva desse processo de estudo. Para muitos,
a unido e a parceria estabelecidas entre os participantes nesse processo de formacao potencializaram
suas possibilidades de aprendizagem, as condi¢6es de modificagdo da prética pedagdgica e a confianca
em suas proprias capacidades. A esse Ultimo aspecto, muitos se referiram como fortalecimento da auto-
estima.

Para muitos, assumir a responsabilidade de formar e envolver colegas nesse processo de estudo
foi um desafio a mais que 0s levou a descobrir essa capacidade em si préprios e 0s envolveu mais
ativamente no projeto de formagdo, levando-os a se esforgcarem mais para dominar os conteudos
estudados e os temas discutidos nos encontros presenciais. Viram, nas a¢des que desenvolveram como
formadores, a possibilidade de estender para outros as experiéncias que vivenciaram nos encontros
presenciais, a possibilidade de auxiliarem e serem auxiliados em seu local de trabalho.

Ao responderem a segunda questao proposta, 0s professores apontaram desafios e dificuldades
de diferentes ordens. Quanto aos contetdos contemplados, os professores solicitaram que sejam
apresentadas estratégias de trabalho para a acdo pedagogica junto a gruposem defasagem escolar e que
o material didatico incluaum planejamento anual. Do ponto de vista pedagogico, destacaram, ainda, 0s
desafios vivenciados no papel de formador como, por exemplo, o de encontrar meios para superar o
desinteresse inicial de alguns, a faltade compromisso de outros, de organizarem reunides e discussoes
que atendessem as demandas feitas pelos seus colegas de trabalho. Além disso, apontaram as
dificuldades paraa realizacdo das reunides nas escolas: a ndo existéncia de um horério previsto para o
estudo coletivo, o tempo curto pararealizar as reunides, a falta de recursos financeiros para adquirir e
reproduzir materiais necessarios ao estudo e aos trabalhos em sala de aula. Foi apontada, ainda, a
dificuldade de articular a proposta didatica e a programacdo de atividades apresentada no material
didatico do FormaVale como curriculo e programa ja em desenvolvimento em suas escolas de origem.

Embora, por um lado, tenha sido dado destaque ao fato de que a realizacdo dos encontros
presenciais em diferentes cidades tenha possibilitado aos professores conhecerem
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mais a regido onde vivem, por outro, foram destacadas as dificuldades com o transporte e as viagens
longas que tiveram que realizar. Alguns professores solicitaram que os encontros presenciais fossem
desenvolvidos em cada municipio da regido, ndo somente para evitar esses problemas, como também
para possibilitar um maior alcance do projeto em sua cidade. Nesse sentido, sugeriram que o0 material
sejaveiculado tambémemvideoe queo material impresso possaser reproduzido paraoutros professores
e a extensdo do projeto a todos os professores da primeira etapado Ensino Fundamental.

Os desafios apontados pelos professores indicam a necessidade de uma maior articulacédo entre
as diferentes instituicdes envolvidas no projeto, na tentativa de atender a demandas objetivas como, por
exemplo, uma maior integracdo entre a proposta pedagégica do Forma Vale e o programa de ensino
desenvolvido na escola, maior apoio local para os profissionais envolvidos, circulagdo e disseminagao
dos materiais e maisespago e tempo para os estudos coletivos nas escolas.
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ALFABETIZACAO E LETRAMENTO NO FORMA VALE:
MATERIAIS E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Ceris Salete Ribas da Silva

Universidade Federal de Minas Gerais

Resumo

Alfabetizacdo e letramento no Forma Vale: materiais e procedimentos metodoldgicos
Considerando como objetivo central da formagdo continuada a articulacdo entre teoria
e pratica, este artigo aborda o modo pelo qual se trataram as questées relativas a
selecdo e producdo de atividades de ensino-aprendizado da lingua escrita, bem como sua
articulacdo e progressdo. Para isso, apresenta os principios elaborados para a producdo
e discussdo do material didatico do projeto e suas possibilidades de uso na formacdo e
em sala de aula; exemplifica procedimentos metodoldgicos por meio da explicitacdo de
metas de ampliacdo da aprendizagem dos alunos e pela apresentacdo de atividades e
rotinas de trabalho adequadas para essaampliacdo, sempre tendo em vistaa necessaria
articulacdo desses procedimentos em turmas com diferentes perfis.

Palavras-chave: alfabetizacdo e letramento; formacdo continuada de professores; materiais e
procedimentos didaticos para a formacdo; Vale do Jequitinhonha

Abstract

Reading and writing in the Forma Vale project: material and methodological procedures
Considering that the core of the permanent development for teachers is the articulation
between theory and practice, this article focuses on how issues related to the selection and
production of material for the teaching/learning of the written language were dealt with.
Issues related to its articulation and progression were also approached. In orderto do so, the
article will (i) present the principles formulated to produce and discuss the didactic material
used by the projectand the possibilities it offers for both the teacher developmentproject and
class use; (ii) exemplify methodological procedures through the clear indication of
improvement goals for student learning, and through the presentation of tasks and work
routines that are adequate for this improvement — always keeping in mind the necessary
articulation of these proceduresin classes with different profiles.

Key words: reading and writing; permanent teacher development; material and didactic
procedures forteacherdevelopment;Jequitinhonha Valley.
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A implementacdo do projeto Forma Vale é um grande desafio para os profissionais do Ceale,
uma vez que elaboramos um conjunto de a¢Oes educativas — descritas, em suas linhas mais gerais, no
artigo anterior — com o objetivo de desenvolver as competéncias relacionadas com a compreenséo dos
conhecimentos que envolvem os processos de alfabetizagéo e letramento: a valorizacéo da cultura
escrita, o sistema de escrita, a leitura, a producéo de textos e a oralidade. A organizagdo desses
conhecimentos é apresentada aos professores por meio de um conjunto de capacidades, visando
contribuir para a operacionalizagéo e a instrumentalizacdo do trabalho docente.

Para alcancar esse objetivo no desenvolvimento das a¢c6es de formacdo, definimos a estratégia
de reflexdo da pratica docente desenvolvida pelos professores como eixo dos debates. Como meio de
subsidiar essas reflexdes, foram elaboradas algumas rotinas de atividades, organizadas para desenvolver
o planejamentodo processode alfabetizagéo e letramento nasescolas. Escolhemosarotina de atividades
por considera-la um procedimento didatico que pode auxiliar professores e alunos a utilizarem com
maior eficicia o tempo e 0 espaco na realizacdo das atividades propostas. Nesse sentido, a elaboracdo
de rotinas foi considerada um meio, um instrumento para alcancar um determinado fim na formacéo
continuada de professores: possibilitar que todos fossem capazes de compreender os contetidos do
processo de alfabetizacdo e letramento e, também, desenvolver a competéncia pratica de reelaborar e de
transpor esses conhecimentos para situacdes didaticas em sala de aula.

Este texto tem como objetivo apresentar os principios das abordagens metodoldgicas dos eixos
de ensino da lingua escrita que guiaram os encontros realizados em 2005 e 2006 no projeto Forma Vale,
ja que elegemos uma questdo central que desafia o cotidiano do professor: que atividades selecionar
para trabalhar na sala de aula, considerando turmas com diferentes perfis e estabelecendo metas de
ampliagédo da aprendizagem dos alunos?

Sobre os critérios para a elaboracao de atividades de alfabetizacao e letramento

As capacidades linguisticas que fundamentam a proposta de ensino da lingua escrita incluem
desde os primeiros atos motores indispensaveis a aquisicao da escrita até as elaboragdes conceituais, em
patamares progressivos de abstracdo, que possibilitam ampliacGes da leitura, producéo textual e a
selecdo de instrumentos diversificados paratais aprendizagens.

Outro aspecto importante € o de que as capacidades séo descritas na Colecdo Orientaces para
a organizacao do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo (Ceale, 2003-2005), que fundamentou a formacéo
continuada dos professores, por procedimentos didaticos mais gerais (Introduzir, Trabalhar,
Consolidar) que precisavam ser considerados sempre a partir dos progressivos avangos das criangas no
processo de alfabetizagdo. Sdo os componentes “observaveis” das capacidades — e seu desenvolvimento
por meio de atividades — que orientaram a sua distribui¢céo ao longo do ano letivo e o tipo de abordagem
metodoldgica que seria privilegiado no trabalho pedagogico das escolas. Em outras palavras, paraa
organizagédo do planejamento cotidiano da pratica de alfabetizagéo, o professor deveria decidir sobre os
seguintes aspectos: (i) quais sdo as capacidades previstas no seu planejamento que devem ser
introduzidas? (ii) quais capacidades previstas no planejamento precisam ser trabalhadas
sistematicamente?

Vejamos, a seguir, um exemplo da organizacéo de algumas das capacidades que compdem o
eixo da “Compreensdo e valorizacdo da cultura escrita”.
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COMPREENSAO E VALORIZACAO DA CULTURA ESCRITA
Conhecimentos e capacidades a serem atingidos ao longo do Ciclo Inicial de Alfabetizagdo

Conhecimentos e capacidades Fase Fase | Fase 11
Introdutoria
Conhecer, utilizar ¢ valorizar os modos de produgio e circulacio da
escrita na sociedade
Conhecer os usos ¢ funcoes sociais da escrita
Conhecer 0s usos da escrita na cultura escolar T R
Desenvolver as capacidades necessarias para o uso da escrita no T R
contexto escolar:
(i) Saber usar os objetos de escrita presentes T R

na cultura escolar

{ii) Desenvolver capacidades especificas T R

para escrever

Obs.: |: introduzir, levando os alunos a se familiarizarem com os conhecimentos; T: trabalhar sistematicamente,
para favorecer o desenvolvimento; C: consolidar o processo de aprendizagem dos alunos; R: retomar
periodicamente.

A acdo pedagdgicade introduzir uma capacidade no planejamento diario significa o ensino de
alguns conhecimentos, cujas metas de consolidagéo podem ser previstas paraum tempo mais longo da
escolaridade: algumas capacidades podem ser exploradas durante os dois ou 0s trés primeirosanos de
escolaridade. 1sso néo é rigido, cabe aos professores decidirem quais capacidades, considerando sua
complexidade e os saberes prévios dos alunos, devem ser trabalhadas de forma constante ao longo de
um ano letivo e no decorrer dos anos seguintes.

Ja o trabalho sistematico visa sempre possibilitar a aprendizagem de certos conhecimentos e
capacidades em periodos mais breves, geralmente colocados como metas do trabalho anual, ou de um
periodo mais curto do planejamento docente. Conseqlientemente, essas capacidades precisam ser
trabalhadas todos os dias, de forma intensiva e freqiiente. O importante é que os professores sejam
capazesde reconhecer quealgumas capacidades doprocesso de alfabetizacdo precisamser consolidadas
a cada ano daescolaridade, tomando-se, dessa forma, condi¢do para 0 avango das criangas e a aquisicao
de novos conhecimentos.

A partir dessa forma de organizacdo metodologica do planejamento cotidiano, busca- se
possibilitar ao docente uma visualizagdo mais clarados objetivos de seu trabalho em sala de aula e das
metas que deve procurar atingir com seus alunos. Em outros termos, por meio da organizacdo de rotinas
de atividades, procurava-se definir o que ensinar a cada dia para que as criangas avangassem nas suas
aprendizagens. Nesse sentido, as rotinas devemser variadase sistematicas. Umarotinaé variadaquando
possibilita aos alunos experiéncias diversificadas de trabalho e contribui para a ampliacdo de
capacidades e conhecimentos. Uma rotina é sistematica quando possibilitaa presenca frequente e
previsivel de certas atividades, contribuindo para consolidar as capacidades.

natureza metodoldégica das acdes desenvolvidas em sala de aula

A compreensdo das capacidades, considerando suas dimensdes conceituais e de aplicagio
didatica, s se torna possivel se esse processo dialogar com as experiéncias de alfabetizacdo dos
professores. Por isso, um principio que orienta o desenvolvimento do projeto Forma Vale é o de que as
acdes de ensino realizadas por professores em sala de aula (exercicios que sdo propostos diariamente,
projetos pedagdgicos de estudos, atividades programadas na rotina semanal da turma, como a leitura
diéria de livros, realizacdo de jogos
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especificos, entre outros) organizam e constituem, juntamente com outros fatores, seu processo de
aprendizagem nos cursos de formagao.

Por essa razao, o uso de rotinas de atividades como meio de subsidiar as reflexdes nos encontros
presenciais também contribui para os professores expressarem a maneira como concretizam as suas
metodologias de ensino. Expressarem, portanto, o caminho adotado para o direcionamento do ensino
em sala de aula. Dai que a analise das rotinas, antes, durante e depois de suaaplicagéo, tornou-se uma
importante estratégia de formacéo, pois possibilitavaaos professores discutir a selecdo das atividades
propostas, focalizando sua natureza, os procedimentos de ensino e as propostas adequadas para
abordagemdessa ou daquelacapacidade linglisticadefinidano planejamento. Nesse processo de analise
e reflexdo, os professores também relatavam suas préprias experiéncias de alfabetizacdo e refletiam
sobre elas, considerando o modo particular como organizavam seu trabalho, visando ao
desenvolvimento de determinadas capacidades. Busca-se, com esse processo, reconhecer as
possibilidades e os limites dos diferentes procedimentos didaticos utilizados em cada escola, bem como
aqueles presentes nas rotinas propostas levadas pelos formadores para serem implementadas e
discutidas.

Vejamos a seguir o exemplo de algumas atividades apresentadas na rotina semanal sobre a
tematica “Brinquedos e brincadeiras”, que foram objeto de analise e aplicacdo em sala de aula pelos
professores participantes do Forma Vale.

Terceiro Dia

Atividade 1

AGENDA

Completara agendado dia com os alunos e propor a leitura dos horérios e atividades.

Nosso dia na escola hoje
Quarta-Feira

Horirwo ATIWIDADES

Th3Cmin - Eh

h - 9h I20da de conversa
9h - 930

Fh30 - [Oh

Ioh - 1k

Atividade 2: Roda de conversasobre “CANCAO DAS BRINCADEIRAS”

As atividades propostas, a seguir, contribuem para o desenvolvimento das seguintes
capacidades:

e Reconhecer as caracteristicas do texto, conforme o suporte e o género em que é apresentado.

e Compreender globalmente o texto, identificando o tema e estabelecendo associacGes
com vivéncias de brinquedos.

Propora atividade de escuta da musica "Cangéio das Brincadeiras" do CD (ou gravagdo em fita) A
Alma do Povo, de Rubinho do Vale. Explorar inicialmente os conhecimentos prévios das crian¢as sobre
o género textual “can¢do” por meio da proposicdo de algumas q uestoes:

e Vocés costumam cantar e ouvir musicas?
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e Quais as musicas? De que musicas vocés mais gostam?
e Como as musicas sdo criadas?

e Vocés conhecem ou sabem o nome de algum compositor? O que é um compositore o que é
um cantor?

e Escrever uma musica é diferente de escrever histérias, cartas e bilhetes? Vocés ja pensaram
nisso? Qual é a diferenca?

ApOs essa exploracdo, solicitar as criangas que fiquem atentas a letra da musica, que poderd ser
ouvida repetidas vezes. Em seguida, o contetido da musica deverd ser explorado por meio de algumas
questbes:

e Dequefalaaletra?

e Vamos tentarlembrar os nomes dos brinquedos e das brincadeiras citados?

e A musica citou algum brinquedo ou brincadeira que vocés nao escreveram na lista que
fizeram ontem? Quais?

Atividade 3: Produgdo de texto: classificagdo de brincadeiras
As atividades 3 e 4 possibilitam o desenvolvimento dasseguintes capacidades:

e Fazerrelagdo entre a pautasonorae a representagao grafica das palavras;
e Escrever palavras de grafias desconhecidas, mesmo se registradas com erros ortograficos;

e Reelaborar a producdo escrita individual, apés comparacdo com a producdo de colegas.

Comentarcom os alunos sobre o quadro produzido em grupo na aula anterior. Propor que preencham,
individualmente, em folha separada, um quadro igual ao jd realizado, tendo como base, a musica
ouvida.

Brincadeiras que tém Brincadeiras que NAO tém | Brincadeiras que precisam de
musicas musica brinquedo

Atividade 4: Escrita de palavras

Apos o registro individual, propor atividade em dupla: “Comparem sua escrita com a escrita
do seucolega e identifiquem as palavras que estdo escritas da mesmaforma; marquem com um X as
palavras que vocés escreveram de forma diferente ou aquelas sobre as quais tenham duvida quanto
ao significado ou ao modo de escrever”.

Apds adiscussdo entre as criangas, o professor deverd socializar no quadro a escritados nomes
de brinquedos e brincadeiras identificados. Solicitar a cada dupla que dite as palavras marcadas com
um X. E importante que o professor peca as criancas que contem o niimero de palavras encontradas e
promovaa discussao dos nomes colocados como brinquedos. Em alguns casos, havera davidas como,
por exemplo, “bambolé” e “pido”, em que o objeto e a brincadeira recebem o mesmo nome. Nesse
caso, o nome da brincadeira ou do brinquedo podera constarem mais de uma coluna.

Finalizar a atividade organizando no quadro a lista de brinquedos e brincadeiras a partir do
levantamento feito junto as criancas, discutindo e analisando as palavras em funcdo das necessidades
da turma. Propor, ainda, que complementem o quadro elaborado no segundo dia e afixado na sala
com as brincadeiras e brinquedos citados na musica de Rubinho do Vale.
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Definindo a eficacia das atividades

Apds a identificacdo das capacidades apresentadas nas rotinas de trabalho, o procedimento
adotado nos encontros com os professores era o de analisa-las, recuperando sua
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importancia para a alfabetizagdo e as formas adequadas de seu desenvolvimento em sala de aula. Nos
casos em que ha inter-relacdo entre as capacidades abordadas nas rotinas, ou em que sua natureza
conceitual € mais complexa, é proposta a indicacdo para os professores buscarem informagdes
complementares ou exporem no coletivo seus pontosde vistas. Deve-se ressaltar, no entanto, que as
discussdes giravam sempre em torno do principio que define a elaboragdo de atividades, ou seja, 0
conhecimento que uma capacidade visa desenvolver. Nesse sentido, a elaboracdo das rotinas pelos
formadores do Ceale e sua analise pelos professores — antes, durante e apds sua aplicacdo nas escolas —
visava sempre identificar a eficacia de umaatividade: o que é mais eficaz para fazer com que meu aluno
aprenda um determinado conteido? Como ele pode aprender isto em menos tempo, com menores
esforcos e investimentos de sua parte e da parte do professor?

Nesse sentido, o processo de anélise das atividadespelos professores dependia tanto das relagdes
estabelecidas nos encontros presenciais quanto daquelas que ocorriam no interior das escolas. Isso
porque as relagdes interpessoais estabelecidas entre professores e alunos informavam, entre outros
aspectos, sobre o envolvimento das criancas nas tarefas propostas, sobre a adequacéo das atividades as
suas necessidades de aprendizagem e, principalmente, sobre as orienta¢des dadas pelos professores
durante seu desenvolvimento. Por todas essas razdes, a aplicacdo e a reelaboracdo das atividades
dependiam de valores e crengas dos professores. E que, quando procuramos ensinar algo, optamos por
determinados procedimentos de ensino, tendo em vista os modelos didaticos que fazem parte de nossa
experiéncia docente e as expectativas de aprendizagem que temos dos nossos alunos.

Sobre a possibilidade de reelaboracdao das atividades

Um outro ponto importante a esclarecer é o de que as rotinas elaboradas também serviram como
pontos de partida passiveis de serem modificados e adaptados no decorrer do processo de aplicacdo nas
classes de cada professor. A expectativa do uso desse instrumento era o de que os professores
encontrassem nas atividades sugeridas uma referéncia para as reflexdes e as analises, tendo sempre seu
conhecimento e experiénciacomo bases para criarem e improvisarem na realidade escolar, conforme
achassem necessario.

Contudo, as modificacdes deveriam obedecer a um principio comum a todos: as atividades nao
poderiam deixar de ser aptas para promoverem o desenvolvimento da capacidade para a qual foram
elaboradas. Portanto, as modificacdes eram incentivadas, desde que resultassem numa melhor
exploracdo da capacidade que se desejava desenvolver. Além disso, com certeza, os professores
deveriam considerar também perguntas e informacdes trazidas pelos alunos que permitissem a
exploracdo de diferentes aspectos da vida e da lingua escrita. O importante era que, durante o
desenvolvimento das atividades, o professor ndo perdesse o foco, o centro de atengéo, o objeto de seus
esforcos pedagdgicos: a capacidade ou as capacidades definidas como prioritarias naquele momento.

As atividadesa serem escolhidas ou reelaboradas precisavam, portanto, estar de acordo com as
capacidades e metas que foram previamente definidas. Em nosso caso, devem estar de acordo com as
habilidades requeridas em cada umdos eixos de trabalho definidosnos volumes da Colegéo Orientacdes
para a organizacé@o do Ciclo Inicial de Alfabetizac@o: compreenséo e valorizagéo da cultura escrita;
apropriacao do sistema de escrita; leitura; produgdo de textos; desenvolvimento da oralidade.

Assim, era necessario que, quando fosse planejar as atividades ao longo do ano, o professor
tivesse em mente, para cada eixo, as capacidades que seus alunos precisavam desenvolver.
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Sistematizando a experiéncia vivida

Finalmente, outro aspecto importante das acGes de formacéao do projeto € que cada professor,
diante da realidade particular de seu grupo de alunos, tem a tarefa de refletir sobre as experiéncias
vividas, sempre considerando o que julga mais adequado ao trabalho de cada capacid ade. Nesse sentido,
é proposta, ao final de cada modulo anual do projeto Forma Vale, a atividade de elaboragédo de um
artigo, visando agoraa uma reflexdo maisdistanciadado processode formacédo vivido pelos professores.
Essa producdo é realizada com a orientacdo dos formadores do Ceale e tem seu processo acompanhado
durante varias etapas: primeiro, quando se discutem as caracteristicas da forma e do contetdo dessa
producdo textual; a segunda, quando se acompanha esse processo de producdo dos professores,
realizando leituras e sugestdes paraa sua reelaboracéo; e finalmente, a sua publicagdo em uma revista
que subsidiaréd outras etapas dos encontros de formacéo.
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Resumo

A organizagao do trabalho de alfabetizagdo

Considerando resultados de pesquisas sobre o efeito-escola que apontam o tempo de
envolvimento em uma tarefa e o ensino estruturado como fatores importantes para a
organizacgao do trabalho pedagdgico, este texto tem por objetivo discutir as estratégias de
construcdo de rotinas de atividades e de elaboragdo de agendas didrias em sala de aula no
projeto FormaVale. Tomando como referénciarelatérios, cartas e outros registros produzidos
por professoresque participaram do projeto, entrevistas e relatos feitos durante os encontros
presenciais e materiais produzidos por alunos, sdo analisados impactos das estratégias de
organizacdo do trabalho de alfabetizagdo empregadas como uma forma de garantir o

desenvolvimento de um trabalho pedagdgico mais diversificado, dindmico e sistematico.

Palavras-chave:formacdo de professores-alfabetizadores; organiza¢do do trabalho em sala de

aula; rotinas de trabalho; alfabetizacdo; Vale do Jequitinhonha.

Abstract

The organization of the work involved in teaching reading

Taking into consideration research results on schooling which show time spenton a task and
structured teaching as important factors forthe organization of the pedagogical work, this text
discusses the strategies for creating routine tasks and daily agendas for the classroom in the
FormaVale project. The strategies are used as means to guarantee the development of a more
diversified, dynamicand systematic pedagogical work. This paperanalyzes theimpact of these
strategies throughreports, letters and other writings produced by the teachers taking part in
the project, as well as interviews and oral reports conducted during the meetings. Material

produced by students also lends itself to analysis.

Key words: literacy; development of teachers who teach reading; organization of class work;

work routines; reading; Jequitinhonha Valley.

www.ceale.fae.ufmg.br / ISSN 1981-6847

173


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

Revista Lingua Escrita, nUmero 1, jan./abr. de 2007
Dilemas e desafios do tempo na sala de aula

A discussao sobre aorganizagao e o uso do tempono trabalhoda alfabetizacdo é recorrente entre
o0s professores. “Nao da tempo”, “O tempo voa”, “Isso eu ndo posso fazer, esse projeto toma tempo”,
“Um ano ¢ pouco para alfabetizar”, “Nao da tempo de corrigir o Para Casa”... Essas sdo falas comuns
quando o professor se depara com os limites de umano letivo, com horarios definidos para o inicio e 0
término de suas aulas e, ainda, horarios reservados ao recreio e as aulas especializadas.

O cotidiano escolar € dindmico e ndo espera. O professor se vé diante de diferentes desafios
relativos a organizacdo da turma, ao desenvolvimento de seus alunos, as exigéncias de determinadas
regras e condutas como a escrita de relatorios, reunides de pais, festas comemorativas e atividades
diversas. Diante de tantas atribuigdes, professores e alunos se véem num emaranhado de atividades e
tarefas que, se ndo forem bem planejadas e definidas, podem comprometer o cotidiano do trabalho
pedagdgico.

Este texto visa discutir como as rotinas de atividades e a elaboracéo de agendas em sala de aula
configuram-se como propostas de organizacdo do trabalho de alfabetizacdo e, conseqiientemente, como
uma forma de garantir o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico mais dindmico e sistematico.

A construcao das rotinas

Pesquisas realizadas nas Gltimas trés décadas tém buscado descrever e analisar as variages na

aquisicdodo conhecimentopelos alunos em fungdo daescola ouda classe em que elesséo escolarizados,
e tentam identificar fatores que expliquem essas variagoes.
Pascal Bressoux (2003) realiza um amplo mapeamento dessas pesquisas e destaca sete fatores
explicativos que tém sido identificados por diferentes pesquisadores que se ocupam da questdo: as
oportunidades de aprender; 0 uso do tempo (0 “ritmo” da aula); a taxa de respostas exatas as questdes
colocadas pelo professor; as expectativas dos professores (em relagdo ao desempenho dos alunos); o
feedback (elogiose criticas, as correcdes dos erros); as atividades estruturadas; ensino frontal, emgrupos
ou individual.

Diante dos diferentes fatores identificados e analisados, Bressoux (2003) pondera que a
combinacdo de fatores é mais importante do que cada um considerado isoladamente. Segundo ele:
“Nenhum pode aparecer como elemento fundamental que condicione aprendizagens. No entanto, estes
fatores sdo interligados e sua combinagdo parece mais importante do que seu efeito isolado” (p. 41),
uma vez que os efeitos dos diversos fatores variam de acordo com o contexto no qual aparecem.
Entretanto, Pascal Bressoux destaca que dois desses fatores se mantém de maneira constante e positiva,
independentemente do contexto: o tempo de envolvimento em uma tarefa e o ensino estruturado. Ou
seja, a formade organizagdo do tempo e 0 ensino regular e sistematicamente orientado pelo professor —
como clarezanaexposicao, retomada de contelidos, proposicdo de perguntas a turma, estimulos paraque
os alunos respondam as perguntas feitas — revelam-se importantes na configuragdo de préticas
pedagogicas consideradas de sucesso.

Considerando aandlise Bressoux (2003), nossa discussdo focalizara esses dois fatores apontados
como presentes em diferentes contextos: 0 uso do tempo e o ensino estruturado.

Mais especificamente, sera feita uma analise do uso pelos professores do

material didatico-pedagdgicoquesubsidiouo trabalho noprojeto FormaVale, tomando como referéncia
a propostade organizacdo do tempo em torno de uma rotina de atividades e sua estreita relagdo como
ensino estruturado. Trata-se de rotinas de atividades planejadas em torno do tema brinquedos e
brincadeiras (como se apontou no artigo anterior). Foram elaboradas duas rotinas de atividades que
orientavam o planejamento dos professores e
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alunos, num periodo de uma semana de trabalho cada uma. Ao estabelecer essa rotina, previa- se a
construcéo da agenda do dia junto com as criangas. Dessa forma, garantia-se que todos, professores e
alunos, se apropriassem da dindmica do trabalho, conhecendo as diversas atividades, envolvendo-se e
comprometendo-se com a proposta.

Como j& foi dito nos artigos anteriores, elaborados para este dossé, compreendemos que a
construcdo da rotina € uma estratégia importante que orienta o trabalho, levando a uma melhor
compreensdo da dimensdo temporal, 0 que possibilita a aberturae o redirecionamento das acdes e do
trabalho — o que é possivel realizar, com que aluno e em que tempo?

O conceito de rotinaserve a diferentes areas e destacamos aqui uma das defini¢des que, aliada
as necessidades inerentes a educacdo, pode ser mais bem compreendida quando organizamos o trabalho
escolar. De acordo com Houaiss (2001:2477), uma das acepgoes de rotina ¢ “cada uma das etapas de
realizagcdo de um trabalho ou tarefa em empresa, entidade ou organizagdo, apresentada em sequéncia
logica e temporal de realizacdo”. Nesse sentido, a rotina € vista como uma seqiiéncia de a¢des que situa
0 sujeito no tempo, propiciando-lhe uma referéncia e uma organizacéo. Ao estabelecer uma rotina de
trabalho em sala de aula, pressupomos uma reflex&o sobre a concepcéo de crianga, de educagdo, de
trabalho e de alfabetizag&o que temose/ou que pretendemos. O segundo artigo de Ceris Ribasda Silva
nos chamaa atencgéo, no sentido de que também € necessario voltar o nosso olhar para os objetivos e as
capacidades que pretendemos atingir, levando em conta os sujeitos envolvidos. A definicdo das
atividades — o que, como e com que frequéncia — pode ser estabelecida a partir do dialogo entre
professores e alunos e ser revista sempre que Necessario.

Conforme destacaa colecdo OrientagOes para a organizagéo do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo
(Ceale, 2003-2005), a rotina organiza o trabalho cotidiano em sala de aula, buscando dar uma resposta
a duas necessidades do processo de ensino-aprendizagem: os alunos devem desenvolver atividades
variadas, mas, ao mesmo tempo, sistematicas, quer dizer, articuladas e frequentes. Desse modo, ao
contrario de monotonia e simples repeticdo, a rotina precisa ser construida levando em conta dois
aspectos fundamentais: (i) ser variada, isto €, deve possibilitar aos alunos experiéncias diversificadas
de trabalho e contribuir para a ampliagéo de capacidades, conhecimentos e contextos de aplicacéo; (ii)
deve sersistematica, umavezque deve possibilitar a presengafreqiente e previsivel de certasatividades,
contribuindo para consolidar capacidades e experiéncias dos alunos.

Desse modo, a construcdo darotina, além de possibilitar as criangas a compreenséo da nogao de
tempo, conduz a certa constancia e regularidades de suas a¢des, permitindo perceber a escolae a sala de
aula como espacos em que as atividades podem ser planejadas e previsiveis, e, desse modo, auto-
controladas com maior ou menor grau de autonomia.

A organizacao do trabalho através das agendas

Um dos pontos positivos do projeto—e que se apresentou de formamais evidente—foi a proposta
da elaboracdo daagenda do dia junto as criancas. Essa estratégia de trabalho foi bastante enfatizada, no
momentode formagéo, juntoaosprofessoresem formacéo, para que fosse, posteriormente, desenvolvida
com as criangas emsala de aula.

Vale lembrar que o projeto contou com encontros presenciais, em que cada unidade didatica foi
estudadae discutida. Nesses encontros, foram feitas simulagdes das atividades para que os professores
pudessem se familiarizar com o material e com a proposta de trabalho. No primeiro encontro, realizado
em Aracuai, o trabalho de formacéo foi iniciado com a organizagdo da propriaagendado dia, a partir da
proposta previamente elaborada pelaequipe do Ceale. O registro da proposta do dia possibilitou que os
participantes se situassem quanto a dindmica, aos intervalos e ao horario de saida e visualizassem a
distribuicdo dos tempos, pois havia uma previséo, em horas e minutos, de duragdo de cada atividade,
ou seja,
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definimos o tempo disponivel para cada uma de nossas agdes. Esses tempos foramavaliadosno processo
de trabalho, tendo em vista a necessidade de cumprir uma proposta previamente organizada.

Alguns ajustes foram feitos ao longo do dia para que o trabalho pudesse se realizar de acordo
com as necessidades do grupo e em funcdo dos objetivos propostos. Os momentos de construgéo e
elaboracdo daagenda exigem que se tenha clarezaem relacdo ao que se pretende realizar dentro de um
tempo real, caso contrério, a agenda perde a sua funcéo. Essa experiéncia vividano encontro presencial
permitiu ao grupo perceber que os sujeitos envolvidos, formadores e participantes, passaram a controlar
juntos o tempo destinado a cadaagaoe, assim, garantir certoritmo ao trabalh 0. Os ajustesfeitos também
foram importantes, pois evidenciaram que a rotina ndo deve ser encarada como um “engessamento” do
cotidiano, mas como um instrumento que organiza o trabalho em sala de aula e deve ser ajustado quando
necessario.

Considerando o trabalho pedagdgico, € importante estar atento a diversidade e a constancia de
determinadas acGes a serem desenvolvidas com as criangas. Tais aspectos devem ser garantidos pelo
professor num didlogo permanente com os alunos, assegurando o envolvimentode to dos e possibilitando
a inser¢do de momentos alternativos, livres, dirigidos, individuais, em grupos, em diferentes espacos,
com recursos variados, de modo a permitir a todo momento a orientagdo a partir do tempo previamente
combinado. Uma estratégia importante é garantir que o registro da agenda seja visivel, para que todos
percebam as relagdes entre a seqliéncia das atividades propostase a sua logica de organizagéo. Essa
forma de organizacéo de trabalho constitui, para a crianca, um instrumento de construc¢édo de sua
independéncia e autonomia, uma vez que fortalece vinculos, lacos afetivos e sociais e contribui para a
elaboragdo e convivénciacom os limites definidos coletivamente.

Ao desenvolver a estratégia de organizacdo do trabalho através das agendas diarias, uma
professorarelatou como sua turma percebeu a importancia dessa organizagéo, que se constituiu como
um trabalho que gradativamente foi adquirindo significado:

Na elaboragdao da agenda, os alunos ndao se interessaram no primeiro
momento. No decorrer das atividades, participaram na organizacdo do trabalho,
identificando o uso da escrita no planejamento das proximas atividades. A agenda foi
uma proposta excelente para o trabalho, teve repercussdes produtivas. Por ser uma
proposta de planejamento de alfabetizacdo, sera essencial, a julgar pelos desafios,
refletir sobre o tempo para a realizacdo das atividades. As criangas questionam a
realizacdo das atividades. Os grupos apresentaram trabalhos excelentes. (Trecho de
relatério produzido pela Prof2 Jane Batista de Andrade Menezes, da Escola Estadual
Manoelda Silva Gusmao, da cidade de Itinga).

A construcao das rotinas nas turmas de alfabetizacao

A elaboracdo das unidades didaticas que compuseram o material utilizado na formagéo tiveram
como referénciaa vivénciacultural de professorese criancas do Vale do Jequitinhonha. O resgate das
brincadeiras, dos brinquedos e das cantigas levou em conta a histdria de vida das pessoas da regido,
permitindo desenvolver, de forma integrada, as capacidades relativas a oralidade, a escrita, a leitura e ao
letramento. O trabalho se apresentou como uma possibilidade de se estabelecerem determinadas rotinas
que promovessem a participacao das criancas e de suas familias nabusca de informacdes no espaco fora
da escola, garantindo, ao mesmo tempo, o desenvolvimento de determinadas capacidades voltadas para
0 processo de alfabetizacéo.

De acordo com a proposta, o trabalho diario parte da elaboracdo da agenda do dia, momento
em que se deve priorizar a participacdo dos alunos, garantindo a todos a
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compreensdo, a visualizagdo e a organizagdo do trabalho do dia. Ao construir a agenda, diferentes
estratégias podem ser utilizadas e ja, nesse momento, podem ser discutidos aspectos que envolvem o
sistema de escrita e as relagdes temporais que comegam a seradquiridas. Nesse sentido, a elaboracéo da
agenda ja& se constitui como uma atividade que amplia as possibilidades de participacdo e o
conhecimento do trabalho a ser realizado. A participacdo das criangas é garantida na roda de conversa,
momento previsto para o inicio daaula, em que podem participar ativamente. A defini¢éo do assunto da
roda de conversavariaem funcdo do planejamento previsto, tendo em vista diferentes objetivos, como
a discussdo de um assunto especifico, a defini¢do de algum trabalho, leitura, entre outros. Destacamos
o0 registro da Prof? Marilene Ramalho de Sales Alexandrino, da cidade de Berilo, que evidencia a
importancia da organizacdo da rotina e dos momentos da roda de conversa:

Através dessas atividades e outras, notou-se que, para alfabetizar com sucesso, é preciso
planejar aulas ricas, lidicas, enfim, que valorizem o meio do aluno e que o fagcam sentir,
pensar, demonstrar desejos e insatisfagdes, curiosidades e vivéncias. Tudo isso foi possivel
perceber através daRodinha de Conversa. Dessaforma, os alunos desenvolverama linguagem
oral, sentindo-se aceitos,ampliando o vocabulario, aprendendoaescutar o outro e a respeitar
a diversidade de opinides.

Nesse relato, verificamos que a professora reconhece a necessidade de diversificar as atividades e
de ampliar o planejamento, possibilitando diversas oportunidades as criangas. A roda de conversase
configuroucomoumarotinaa serasseguradano iniciodasaulas. O objetivoera promover a participacio
e 0 envolvimento do grupo numaatividade cujo foco é a oralidade.

Além da elaboracédo da agendae da roda de conversa, o projeto estabeleceu outras atividades com
certa freqliéncia, constituindo-se como rotina das classes de alfabetizagdo: o trabalho de leitura de
géneros textuais distintos, atividades especificas paraa apropriagdo do sistema de escrita e atividades
Para Casa. O Para Casa priorizavao envolvimentodas familias como tema trabalhadoem sala de aula,
na busca de novos conhecimentos para o projeto.

Acreditamos que a constru¢do de rotinas é algo a ser estabelecido no coletivo da sala de aula,
possibilitando um ambiente de interagdo e troca entre professores e criangas. A principal intencéo do
uso dessa estratégia € garantir que a sala de aulaseja um espaco dindmico, em que haja diversidade:

. de organiza¢ao do trabalho, tanto individual quanto em grupos;

. de possibilidades de leitura de textos pertencentes a diferentes géneros
e tipos textuais;

. de condigdes para que os alunos possam produzir textos para diferentes
interlocutores, de forma sistematica, articulada e freqliente (Batista et al.,
2005).

Desse modo, 0 que se espera € a ruptura com um cotidiano escolar que se limite a dois tempos
distintos: um primeiro tempo, em que se copiam as atividades, e um segundo tempo, em que essas
atividades séo resolvidas.
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FORMADORES E PROFESSORES: DISCUTINDO LOGICAS DE ACﬂO

Isabel Cristina Alves da Silva Frade

Universidade Federalde Minas Gerais

Resumo

Professores e formacao: discutindo légicas de acdo

Este artigo tem como objetivo apresentar reflexdes iniciais sobre as relages estabelecidas
entre, de umlado, professores do Ensino Fundamental e, de outro professores e pesquisadores
universitarios em eventos de formagdo continuada de docentes. Por meio do relato da
experiéncia com professores participantes do projeto Forma Vale, é feita uma analise dos
limites e possibilidades de algumas estratégias de formagao empregadas pelo projeto, como
conferéncias e a discussao e re-elaboracdo de atividades aplicadas em sala de aula mediante
sugestdo dos professores universitarios formadores. Os resultados dessas reflexdes iniciais
revelama importancia de se considerar as légicas que ordenam as acOes dos professoresem
formacdo, na sala de aula e na escola. Para compreender como eles concebem os contetdos
de ensino da lingua escrita e como tentam estabelecer uma determinada coeréncia com as
atividades propostas é preciso que se considerem os diferentes ordenamentos existentes na
pratica docente. Os estudos de Anne-Marie Chartier sobre os saberes “ordinarios” em classe e
de Beatriz Cardoso sobre impactos e estratégias de formacdo foram valiosos instrumentos para
a andlise da experiéncia.

Palavras-chave: formacgdo continuada de professores; alfabetizacdo e letramento; praticas
docentes; Vale doJequitinhonha

Abstract

Teachers and development projects: discussing the logic of actions

The purpose of this article is to present introductory reflections on relations established
between, on the one hand, elementary school teachers, and, on the other hand, professors
and university researchers in settings of permanent development projects. Throughthe report
of experiences with teachers participating in the project Forma Vale, the article analyzes the
limitations and possibilities of some development strategies applied by the project, such as the
conferences, the discussion and restatement of class activities suggested by the professors
conducting the project. The result of these introductory reflections shows how important it is
to considerthe logic which guides the action of the participating teachersin the classroom and
at school. Inorderto understand howthey conceive the contents of the teaching of the written
language, and how they try to establish certain coherence with the proposed tasks, it is
mandatory that the different ordainments existing in teaching be considered. The studies by
Anne-Marie Chartier on “ordinary” knowledge in the classroom, and those by Beatriz Cardoso
on teacher developmentimpacts and strategies were valuable instruments forthe analysis of
the experience.

Key words: permanent teacher development; literacy; teachers™ practices.; Jequitinhonha
Valley
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Este texto apresenta algumas reflexdes sobre as principais questdes apresentadas pelas
professoras e/ou formadoras nos encontros do projeto Forma Vale, sobre o processo de ensino e
aprendizagem na alfabetizacdo e letramento. Para responder a essas questdes, 0 Ceale tem discutido 0s
conhecimentos linglisticos,na forma de capacidades observaveis parao professor, divulgados em varios
documentos e a¢cdes da Rede Nacional de Formagdo Continuada!. Como ja se indicounos demais artigos
deste dossié, os eixos tratados tanto nos materiais que descrevem essas capacidades comonas atividades
propostas no projeto Forma Vale séo: (i) compreenséo e valorizagdo da culturaescrita; (ii) apropriacdo
do sistema de escrita; (iii) leitura; (iv) producao de textos escritos; (v) desenvolvimento da oralidade.

Para divulgar essas concepgdes, nossas propostas de formacao assumem desenhos
diferenciados. Uma delas tem sido trabalhar essas capacidades com os professores,
estabelecendo formas de diagndstico, projetando possiveis atividades e dialogando com suas praticas.
Esperamos que os professores proponham, depois, em suas escolas, formas de trabalho que
contemplem metas baseadas no material discutido. Na experiéncia do Forma Vale, atividades sdo
propostas, 0s professores trabalham com seus alunos e, depois, sdo discutidas as capacidades
requeridas pelatarefa, assim como outros problemas. Muitos poderiam perguntar: mas os professores
ndo podem, eles mesmos, criar estratégias especificas para a sua realidade? Nao podem, primeiro,
aprender 0s pressupostos para, depois, discutir atividades feitas por outros?

Muitas vezes se comete 0 equivoco de pensar que os professores criam do nada, como se ndo
houvesse uma cultura pedagogica construida pelo conjunto de professores e que inspira outras criacoes.
Tem-se também a idéia de que discutir procedimentos didaticos é tornar secundaria uma reflexdo
conceitual. Mas a “aplicagdo”naose faz porumalogica tdo direta,uma vezque os professores procuram
sempre fazer adaptacdes em relacéo ao contexto e ao tipo de alunos e, porvia dessa discussdo, podemos
chegar a discussdes conceituais relevantes. Mas isso depende das reflexdes que fazemos com 0s
professores nos encontros de formacéo.

No projeto Forma Vale, trabalhamos com aidéia de que os professores podemaprender e refletir
a partir da aplicacdo, anélise e comentarios coletivos sobre as atividades que desenvolveram. O fato de
as atividades terem sido propostas em unidades prévias de trabalho, como, por exemplo, brinquedos e
brincadeiras, ndo tira dos professores a possibilidade de invencdo e permite ver como se apropriam de
determinadas propostas em seu contexto local. Dessa forma, um desafio importante tem sido o de
implementar a formacdao calcada nesses conceitos e na discusséo de capacidades, considerando as
necessidades concretas dos professores, sistematizando metodologias, refletindo sobre modelos de
atividades, retomando rotinas e agendas de trabalho. Ndo podemos esquecer que o professor precisa
operacionalizar os conceitos em planejamentos e atividades e esta € uma demanda legitima e necessaria.

Os desafios de um encontro

O impacto dos projetos de formagéo é abordado por Cardoso (1997), quando pesquisa alguns
efeitos de grandes projetos de formagao continuada. Muitas vezes algumas estratégias de formacéo que
implementamos com os professores ndo possibilitam que tenhamos um retorno de suas apropriacoes.
Outro estudo de Cardoso e Madza (1998) recuperaidas e vindas

! A Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professorese Desenvolvimento da Educagdo é um programa do
Ministério da Educagdo (MEC), para institucionalizar, na Universidade brasileira, a formagdo continuada de
professores, por meio do financiamento de material didatico, publicagGes destinadas a professores, desenho e
implementagdo de programas de formagdo, assim como articulagdo de agdes com redes publicas municipais e
estaduais e desenvolvimento de procedimentos metodoldgicos.
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de trabalhos propostos por pesquisadoresa uma professora, quenosfazrefletir sobreasala de aula como
acontecimento, algo que néo se repete e que tem que ser pensado na relacdo com todos o0s sujeitos
participantes.

Como formadora, tenho vivenciado diferentes situacdes para avaliar que uma estratégia de

maior retorno tem sido aquela em vamos juntas, professora e formadora, trabalhar alguma
estratégia/conteido de ensino ou mesmo uma inovagdo em sala de aula.
Logo apds, discutimos a interagdo com os alunos; o que os comentarios da professora revelam de suas
apropriacdes; 0 que ocorreu quando a estratégia de ensino foi aplicada num grupo que interage, tem
ritmos diferentes de aprendizagem e faz intervencdes que nos levam a “mudar de rumo”, sem “perder
o rumo”, ou melhor, o foco do que planejamos. Finalmente sempre é possivel discutir como uma
intervencéo pode ser melhorada. Melhor ainda quando podemos realizar essa reflex&o sobre o vivido,
ndo apenas comum professor, mas com varios outros que, por compreenderem o que significa a sala de
aula e por néo terem vivenciado a mesmasituagédo, podem aprender e sugerir novas a¢des, ja com maior
distanciamento.

Como ja indicaram os demais artigos deste dossié, os professores puderam vivenciar diferentes
situacOes de formacdo, presencias ou a distancia: conferéncias, discussdo de atividades aplicadas,
planejamento e proposicéo de novas atividades a serem discutidas nos encontros posteriores, elaboracéo
de textos para o boletim, troca de correspondéncia, leitura de jornais

Uma reflex&o que me parece interessante, na minhaexperiénciacom o projeto, ocorreu a partir
da analise de dois tipos de estratégia de formacdo. No inicio, apresentei uma conferéncia sobre metodos
de alfabetizacdo. Essa conferéncia para professores do grupo que acompanhamos foi abertaa alunos das
faculdades locais e demais professores da escola publica, contando com uma platéia de mais de 200
pessoas. A escolha do tema visava provocar os professores para que refletissem sobre uma problematica
que foi quase “banida” dos contetidos de formagi0: a dimensdo metodolégica da alfabetizacdo, nela
ressaltada a questdo dos métodos. O trabalho ocorreu como nas demais conferéncias, mas com uma
participacao timida na hora do debate. Nesse contexto, o conferencista como formador ndo tem
elementos para perceber as formas de apropriagdo ou a posicdo dos professores frente a discussdo. E
ficaram pelo menos duas davidas: o tema foi considerado conservador por professores que nédo se
dispdem a retomar essa discussdo? Ou néo atingiu os professores num ponto que considero um avango:
poder falar e debater, sem medo, o tema de como organizara pratica e, dentro dela, estabelecer e adotar
metodologias?

Foi nareunido do dia seguinte, provocando polémicas e rediscutindo a questdo com o grupo
menor de professores participantes do projeto, que eles foram se expressando sobre o tema, inicialmente
ainda timidos, mas depois, mais a vontade, destacando que era importante retomar a discussdo sobre
metodologias de ensino e sobre a compreensdo/dominio de estratégias diversificadas que permitissem
ao professoratingir seu objetivocentral: ensinar criangas a ler e escrever comcompreensao e autonomia.
Em sua fala, destacaram-se alguns pontos: € muito comum professores empregarem intuitivamente
procedimentos metodoldgicos diversos, mas sem 0s conhecer bem; outras vezes, 0s procedimentos sao
empregados com algum conhecimento; também é comum certo constrangimento por parte do professor,
quando perguntado sobre 0 método que utilizaem sala e, por fim, o desejo manifesto na concluséo das
atividades— que a diversidade de procedimentos esteja presente na sala de aula, mas sustentada pelo
conhecimento dos principios de cada procedimento e sobre o tipo de resultado que ele permite alcancar.

Ai se revela, também, uma diferenca entre uma conferéncia e um encontro com o grupo num
programa continuado de formagdo. Pude verificar que, num outro tipo de interagdo, os professores
podem se expressar sem medo sobre o que fazeme isto so foi possivel pelo processo de discusséo,
cujo foco era exatamente em torno de como realizam
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suas intervengdes no projeto. Discutir “maneiras de fazer” tem sido o nosso desafio e o trecho abaixo
demonstra o tipo de relagdo que temos buscado criar, e 0s outros vinculos que temos procurado
estabelecer coma pratica dos professores:

Assumimos com tranqliilidade que ndo estavatudo planejado, que ndo temos controle
sobre tudo e que esta experiéncia de formagdo também é nova para nés e, por isso mesmo,
estamos aprendendo no processo. Nesse momento, foicomovente ouvir uma professora dizer
que algo de que ela mais gosta nessaformacdo é a maneira respeitosa como foi apresentada
desde oinicio. Segundo ela, todos estdo cansados de participar de cursos que de cara deixam
claro que tudo que o professorfaz esta ruim e que vai melhorar com o curso. Algumas dessas
propostas, diz ela, sdo mirabolantes, totalmente fora da realidade das escolas do interior. A
propostade formacdo apresentadapelo Ceale, aindasegundo ela, e a equipe que temido aos
encontros realizar o trabalho com os professores tem sido muito respeitosa, ndo diz que a
gente estd fazendo tudo errado, que nosso trabalho é ruim. Ndo, vocés perguntam: o que
vocés estdo fazendo? Ah!lisso é bom... agora, a gente vai ajudar a fazermelhor o que vocé ja
sabe fazer. E bom a gente ouvirisso. ( Souza, 2006)

Entendendo como o professor se apropria do conhecimento, justamente por ter uma profissdo
especial e por ser umaluno adulto, que ja exerce a docéncia, podemos compreender o que ele espera dos
cursos que faz, como ele aprende e que tipo de conhecimento elege para utilizar em sua pratica. No
entanto, se é importante estabelecer um dialogo com a necessidade dos professores e discutir métodos,
metodologias de alfabetizacdo e atividades concretas, esses métodos devem ser colocados a servigo das
capacidades linguisticas. Por isto, um outro desafio é ajuda-los a estabelecer metas centradas nessas
capacidades.

O material do Forma Vale ajuda nesse sentido, porgue se constitui numasérie de atividades a
serem aplicadas e transformadas na sala de aulade cada membro do grupo e de colegas que ficaram sob
sua supervisdo. O material € composto de unidades tematicas com as atividades que se relacionam e sua
organizagdo, comum boxe antecedendo cada proposta, para que o professor saiba a capacidade ou as
capacidades linguisticas contempladas. Dessa forma, o professor dispde de uma informagéo prévia
demonstrando o porqué das atividades propostas.

No encontro em que suspendemos a entrega de uma nova unidade de atividades, para perguntar
0 que estavam compreendendo e como estavam vendo os resultados da aplicacdo das atividades que
compunham o tema brinquedos e brincadeiras junto as suas classes, é que pudemos avaliar melhor a
recepcaodo material e acompreenséo de sua organizagdo e da logica presentena estruturadas atividades
propostas nos encontros anteriores.

A equipe do Ceale se perguntavasobre a relacdo que se pretendia construir com os professores
em formacé&o; sobre o lugar que a equipe estava construindo para a reflexao e efetiva formagéo desses
professores; sobre adiferenca entretrabalharcom o material produzido pelo Ceale oucom umbom livro
didatico. Assim,acoordenagaose perguntava: “que lugar esta reservado para o professor como produtor
de conhecimento? Como trabalhar a autonomia desses sujeitos?”

A avaliacdo do desenvolvimento das atividades da unidade brinquedos e brincadeiras levou em
conta os itens:

. relacdo entre as capacidades explicitadas e as atividades propostas;

. relacdo entre as capacidades, as atividades propostas e o nivel de
desenvolvimento da turma;

. a organizacdo do material: a l6gica interna das seqiiéncias de atividades;
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. relacdo entre o processo de aplicacdo e de reelaboracdo das atividades
e os professores como produtores de seqiiéncias didaticas.

Na reunido de trabalho com os docentes, tomamos uma unidade que ja haviasido aplicadae
fomos analisando as falas de professores e supervisores. Os documentos normativos que haviamos
produzido para a Secretaria de Estado da Educacdo (Ceale, 2003-205) foram retomados,
destacando-se que as capacidades explicitadas nos documentos ja conhecidos estavam presentes
nas atividades com que o grupo tinha trabalhado. Nossa estratégia foi analisar as atividades
produzidas pelo Ceale e ‘desconstruir’ as seqiiéncias, apontando a capacidade e discutindo a
coerénciaentre a capacidade explicitada e a atividade proposta. Em relagdo as alteracdes feitas, o
mesmo procedimento foi adotado, de modo que fosse avaliada se a alteracdo da atividade continuava
contemplando a capacidade pretendida ou se a alterava. A proposta de “desmontar”, de explicitar os
conteddos, objetivos e explicagdes sobre o fazer, ajuda a desvendar, para muitos professores,
porque determinadas atividades tém
sucesso e a falta de sentido de outras atividades feitas apenas por repeticdo de procedimentos. Eis um
exemplo interessante: no conjunto de atividades a serem aplicadas no Forma Vale,
havia uma direcionada ao desenvolvimento da capacidade de compreensdo na leitura, uma vez que se
tratava de preencher uma cruzadadireta a partir de verbetes. Em vez de ler 0s verbetes para os alunos
gue aindanao sabiamlere explorarapalavra correspondenteao sentido, elamesmaescrevendoa palavra
para que os alunos completassem em suas atividades, a professora resolveu fazer uma adaptagéo:
colocou ao lado da cruzada os desenhos que foram consultados para o preenchimento do quadro. Tendo
feito essa alteracéo, ela fez um deslocamento da capacidade que deveria ser trabalhada: eliminou a
leitura dos verbetes e acabou fazendo de uma atividade para desenvolvimento da compreenséo, uma
atividade com o sistema alfabético e ortografico de escrita.

O fato de ter feito esta modificacdo pode ter evidenciado vérias ldgicas: a de que os alunos que ainda
ndo sabiam ler os verbetes ndo conseguiriamachar a palavra-chave que correspondesse ao sentido e
preencher a cruzadinha; a de que o professor ndo poderia, naquele caso, ser o leitor dos verbetes; a de
que a atividade deveriaser feitaindividualmente e que ele ndo poderia té-la alterado em fungéo de que
seriatambémrico realizi-lade forma oral e com umamediacdo queatingisse atodos. Para aplicar aquela
atividade de forma flexivel, sem alterar a capacidade que se buscava desenvolver, bastava adapté-laa
um leitor ndo autbnomo que usa outro para ler para ele: no caso o professor ou outro colega. Passar a
cruzadinha no quadro ou distribuir a mesma atividade para todos, ler os verbetes, discutir opinides
quanto a palavra que pudesse corresponder ao numero de quadrinhos seria uma forma de cumprir 0
mesmo objetivo.

O mais interessante a ressaltar € que os professores do grupo eram reflexivos, ndo demonstravam
preconceito quanto ao desempenho de seusalunos e a discussao néo se baseava nos seus “equivocos”
ou “incompreensoes”’, mas na sua habilidade de focalizar a capacidade pretendida.

Por outro lado, os professores fizeram adaptacdes interessantes: em poesias envolvendo nomes de
criangas e de brincadeiras, uma professora fez com os alunos um segundo texto adaptado com o nome
das crianc¢as da turma ou com brincadeiras descobertas na regido. A alteracdo, além de enriquecer e
favorecer a percepc¢do e producédo de rimas, ndo deslocou o objetivo, que era 0 de reconhecer as
caracteristicas do género poema, ampliar o vocabulario e identificar o temado texto.

Algumas propostas foram questionadas pelos professores, que criticaram umaatividade em que 0s
alunos deveriam ler um texto complementar, apontando a dificuldade de concentracdo num texto
informativo mais longo e os problemas envolvidos na diagramacé&o. Este seria um bom texto a ser lido
em voz alta pelo professor e “seguido” pelos alunos que
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ainda ndo sabiam ler sozinhos? Qual género de texto se presta a uma leitura em voz alta? Até que ponto
a leitura de um texto informativo pode ser ouvida? Qual seria a extensdo de um texto informativo viavel
para uma leitura em voz alta? Nesse caso, a discussao nado se referiuapenas a légicas sobre o que as
criancas dao ou ndo ddo conta de fazer, mastambém ao que se pode adaptar numa atividade para alunos
que ainda ndo léem sozinhos, quais textos se prestam para consulta, quais se prestam a uma leitura
linear.

O fato de as capacidades virem destacadas em quadro no inicio de cada proposi¢ao nao garantiu que
muitos professores tivessem consciéncia do foco. Por que isto acontece?

Em primeiro lugar, tem ocorrido nas ultimas décadas um grande deslocamento do conteudo para o
contexto de aprendizagem. O contetdo esteve ligado, de forma equivocada, a idéia de ensino diretivo,
e temos a disseminagdo de um discurso e de praticas que fizeram os professores se aproximarem muito
das seguintes preocupagdes: como criar situagdes significativas de aprendizagem? Como adaptar as
atividades ao modo de aprendizageme a légica do aluno? Como relacionar o que aprendem com 0s
outros contetldos? Como trabalhar conteddos, mesmo aqueles que dependem de observacdo do
funcionamento do sistema de escrita, com as situaces de uso e na sua relacdo com as praticas da
sociedade? Essas preocupacdes ficaram patentes nos discursos dos professores no projeto Forma Vale,
e trazer a tona capacidades linguisticas provoca outro movimento.

Ao indagar “o que vocé mudou quando fez isso” e revendo varias adaptacdes feitas, com o grupo de
formagao, varios deles passaram a expressar o seguinte: “se mudo o rumo da atividade eu altero a
capacidade trabalhada” ou ““é preciso saber ou focalizar qual a capacidade que eu quero atingir, porque
sendo eu vou ficar repetindo as atividades sem saber por qué”. Essas falas revelam a importancia de
propor situagdes-problema para que os professores fagcam reflexdes sobre o que fazem. E 0 apoio no
detalhamento das capacidades tem ajudado a atingir reflexdes que mostram um salto qualitativo na
forma de pensamento do professor. Ele precisa pensar sobre 0 modo como realiza as atividades, por que
as escolheu, para que possa avaliar seus resultados. Nao basta fazer “porque achou ludico,
contextualizado ou interessante”, sem ter o adequado dominio da situagao.

Em que o detalhamento das capacidades favorece o professor? Quando ha uma adequada
explicitagéo, elepode se concentrar nameta, antes de pensar uma atividade em si. Quando, nos processos
de formagdo, solicitamos: “faca uma atividade baseada nessa habilidade que vocé quer atingir”,
descobrimos o quanto o focona atividade tem sidomais forte que o focosobrea capacidade ou contetido
que se quer atingir. Muitas vezes os professores selecionam uma atividade qualquer porque é ludica,
porque € contextualizada, entre outros critérios, mas nao porque visaatingir determinados aspectos do
conteldo linguistico.

Quando os professores percebem que é o detalhnamento das capacidades que permite planejar
melhor, passam a se fazer outras perguntas.

O seguinte trecho do relatorio de trabalho demonstra o que foi construido pelos professores no
decorrer do encontro:

Uma professora de Salinas, de forma muito madura, avaliou que, de modo geral, a
preocupacdo inicial eraaplicar o material, mostrar o potencial ‘criativo’ e, comisso, ndo houve um
cuidado emteras capacidades como eixo orientador. Ponderouque nosoutros dois encontros ndao
foi dada tanta énfase a esse aspecto, o que acabou contribuindo para que o grupo fizesse
alteragdes diversas que, mais que adaptarem as atividades a turma ou as condi¢Ges locais, ao
contexto, alteravam significativamente as capacidades que se pretendiam desenvolver. Nesse
momento, outros participantes se manifestaram e ficou evidente que, em sua maioria, as
alteracbes estavam sendo feitas sem se verificar que capacidades estavam efetivamente sendo
desenvolvidas. (Souza, 2006)
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Por outro lado, adaptar a abordagem das capacidades linglisticas propostas ao contexto da sala
de aula nos fez refletir: 0 que ndo deu certo pela natureza da atividade? O que néo deu certo por ndo ter
atingido o interesse da turma? Nessa questdo, retornam os dilemas do professor sobre o que fazer para
o trabalho dar certo e ir além da consciéncia de que tem que trabalhar uma capacidade linguistica ou um
conjunto delas. E relevante a preocupacio dos professores com a interdisciplinaridade, com o contexto,
comadimensdosociocultural dos alunos e esses aspectos atravessama organizagao do ensino, por vezes
de maneiratéo forte que a defini¢do de capacidades linglisticas acaba sendo subordinada a uma espécie
de didatica mais geral. Ou seja, temos pressupostos pedagogicos e pressupostos linglisticos que
precisam ser colocados em acdo, a0 mesmo tempo.

A complexidade da apropriacdo de contetidos na formagdo continuada se refere as demandas
que o professor sofre nas proprias situagdes de ensino e as demandas por compreender a aplicabilidade
de paradigmas do discurso pedagdgico. Sobre a situagao de ensino ha diferentes campos de deciséo e 0
professor precisa:

. saber os conteudos que ensina;

. conhecer como os alunos pensam e analisar o que seus erros
significam, para ajustar seu ensino as formas de aprendizagem dos alunos;

. criar atividades que envolvam todos e cada aluno diferenciadamente;
. escolher e produzir materiais didaticos;

. organizar contextos de ensino-aprendizagem e administrar os tempos;
. avaliar os resultados de seu trabalho;

. relacionar-se com as familias dos alunos.

De forma geral, aconteceram varias discussdes que nos fizeram aprender sobre a
recontextualizacdo das atividades nas situacGes da regido e sobre as possibilidades de os professores
aprenderem reflexivamente com elas. Uma primeira questdo dessas discussdes é relativa ao fato de que
os professores gostariam de ter um observador em suas salas para discutir como desenvolveram as
atividades com seus alunose o que havia ocorrido, a partir das variaveis em jogo. Gostariam também
de que os pais participassem mais do projeto para compreenderem porque as atividadesrotineiras da
sala de aula foram tdo alteradas. Outra questdo que merece destaque: a necessidade de o professor ir em
busca de novos materiais quando pensavaem aplicar as atividades, uma vez que ndo bastavaapenas
aplicalas como um livro didatico.

Outra dimensdo importante que se refere ndo a proposta de formagéo, mas a natureza e ao
conteudo das atividades, nos levou a fazer juntos a seguinte pergunta: que lugar esta atividade ocuparia
se fosse desenvolvidaem outra época do ano? Como adaptalaa cultura da escola, a0 momento vivido
pelaclasse? Sdo questdes pertinentes aplicaveis a discussdo de qualquer material pensadode fora: sejam
eles atividades contextualizadas em temas, sejam livros didaticos.

Saberes “ordinarios” e formacao

Anne-Marie Chartier (1998) e (2000) tem nos ajudado a pensar a problematica de como os
pesquisadorese/ouformadores podemoundo compreender as logicasde acdoe os critérios que orientam
a organizacdo do ensino. Em varias estratégias de formacao e em producdes cientificas a pesquisadora
tem abordado a questdo de como devemos pesquisar a sala de aula; de como funcionaa dindmica desse
espaco; de como os professores aprendem e
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como docentes experientes podem ensinar aos iniciantes, sobre os “fazeres ordinarios da classe”;
a pesquisadora ressalta:

Os fazeres ordindrios sdo varidveis ignoradas ou ndo controladas na maior parte das
situagcOes de pesquisa. Aquilo que constitui as praticas como praticas pedagdgicas ndo é
racionalmente observdvel por um terceiro: as preparacoes feitas fora da classe, as decisdes
concernentesao ritmo durante umano escolar e a dindmica evolutiva das atividades no curso
de um ano (modalidade, contelidos dos exercicios) em funcdo da aquisicdo da classe; os
critérios destinados a orientaras intervenc¢des sobre o campo na dire¢do de tal ou tal aluno; a
maneira de encadear as sessdes e de fazer funcionar nas situa¢des de acdo, de fala, a
convocacdo explicita ou tdcita de outras situa¢des de fala e de a¢do; tudo isso sdo taticas
praticadas, nas quais as légicas sdo colocadas nas temporalidades miltiplas que ndo sao
imediatamente manifestadas nos comportamentos. (Chartier, 2000:158)

Foi neste contexto de discussdo das logicas dasalade aula, sob o ponto de vista dos professores
e com a posicao epistemologica que tenta compreender a complexidade desses fazeres é que realizamos
a formagdo, e é com essa disposi¢do que temos nos aproximado dos professores em varios projetos.
Acredito que a estratégia de comecar pela proposicao de atividades possibilitou a emergéncia das
diferentes “racionalidades” envolvidas na pratica dos professores. Muitas vezes esperamos primeiro
formar o professor com os contetdos cientificos, para que, depois, ele aplique os conhecimentos com
seus alunos. Umaestratégia de andlise e reflex&o é aprender fazendo. Uma seqiiéncia possivel seria a
de pensar no uso- reflexdo-uso. Isso vale para os professores e também para n6s no aprendizado de
sermos formadores. Se o professor-formador parte de seus procedimentos, conceitua o que faz a partir
de uma anélise dos conceitos implicados e volta a realizar outras praticas, também analisando nelas os
conceitos implicados, vai estabelecendo uma compreensdo progressiva do contetdo conceitual
envolvido. Assim, 0s conceitos podem ser revisitados nesse mesmo movimento e tanto a acéo
pedagodgicacomoo estudo podem ter significados diferentes, dependendodo contextode reflexéo criado
para sua analise.
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DIAGNOSTICO DO NIVEL DE LETRAMENTO DE ALUNOS
DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Vera Masagdo Ribeiro

Acdo Educativa

Resumo

Diagnéstico do nivel de letramento de alunos da Educacdo de Jovens e Adultos Material

elaborado, em 2000, a pedido do Servico Social da Industria da Bahia (Sesi- Bahia), a fimde
realizar pesquisa para diagnosticar as necessidades de escolarizagdo de trabalhadores da

industria no Estado. Foi utilizado em larga escala, num estudo que envolveu diferentes
universidades. Dada a eficacia do instrumento, passou a ser utilizado paraenturmar novos
alunos que procuram programas de Educacdo de Jovens e Adultos, buscando medir o nivel

de dominio de algumas habilidades de leitura, escrita e conhecimentos matematicos.
Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos; Avaliagdo diagndstica; Enturmacao; Alfabetizacao,
Letramento e Numeramento

Abstract

Levels of literacy assessment in Adult Education

This paper presents the materials developed in 2000 for the Servigo Social da Industria in the
State of Bahia (Sesi-Bahia — Brazil) in order to carry on a diagnosis research aiming at finding
out about the schooling needs of the state industry workers. The materials were used in a large
scale study within different university. Considering the materials efficacy it was used to group
adult education programs students through the diagnosis of reading and writing skills as well as
mathematical knowledge.

Key-words: Adult Education; diagnosis evaluation; Literacy and numeracy
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Introducao

Este instrumento é um teste que visa verificar o nivel de algumas habilidades bésicas
relacionadasa leitura, escrita e matematica. Foi feito por Acdo Educativa® a pedido do Sesi- Bahia para
ser utilizado numa grande pesquisa realizada em 2000 com o objetivo de diagnosticar as necessidades
educacionais dos trabalhadores da indUstria naquele estado. Pretendia-se identificar de que niveis de
ensino necessitavam os trabalhadores cuja escolaridade era menor do que 52 série completa. Para tanto,
foram estabelecidos trés niveis de classificacéo.

1. alfabetizacao
2. pés-alfabetizacdao
3. segundo segmento do ensino fundamental (52 a 82 série)

Como tratava-se de uma grande pesquisa, envolvendo varios pesquisadores em todo os estado,
0s procedimentos de aplicagdo dos instrumentos e analise dos resultados foram bem detalhados e
padronizados. Posteriormente, o instrumento passou a ser usado parar enturmar novos alunos em seus
cursos de Educacgdo de Jovens e Adultos. Nessas circunstancias, os critérios de classificacao propostos
podem servir como uma primeira indicagdo, a ser complementada com observaces mais
individualizadas e anélises mais qualitativas do desempenho dos alunos.

Dada a dificuldade de avaliar, com um instrumento dessa natureza, todas as habilidades
relacionadas a leitura escrita e a matematica elementar, foram selecionadas apenas algumas mais

facilmente mensuraveis e, ao mesmo tempo, importantes como base paraa escolarizacdo e a formacgéo
profissional.

Inicialmente, foram elaborados 34 itens, que foram pré-testados numa amostra de 200
trabalhadores estudantes e ndo estudantes. O pré-teste foi conduzido pelo pessoal do Sesi, que também
elaborou parecer sobre a adequacdo dos itens e instrugdes para codificagdo. A partir da analise dos
resultados do pré-teste, foram selecionados 24 itens para constar do teste definitivo e estabelecidos os
critérios para classificacdo das pessoas quanto ao nivel de ensino de que necessitam (alfabetizacéo,
pés-alfabetizacdo ou segundo segmento do ensino fundamental).

Descricao dos itens
Os itens abarcam as seguintes habilidades:

e escrita de numeros, palavras e frases curtas;

e localizagao de informacgdes verbais e numéricas nos seguintes tipos de texto:
aviso, carta, noticia de jornal, manual de instrucdes, quadros, tabelas e mapas;

e identificacdo de medidas usuais;

! Acdo Educativa é uma ONG que atua nas areas da educagdo e da juventude. Fundada em 1994,
desenvolve projetos que envolvem formagdo de educadores e jovens, animagdo cultural, pesquisa,
informacdo, assessoria a politicas publicas, participagdo em redes e outras articulagdes
interinstitucionais. Tem como missdo a promog¢do dos direitos educativos e dos direitos da juventude,
tendo em vista a promogdo da justica social, da democracia participativa e do desenvolvimento
sustentavel no Brasil
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e utilizacdo de procedimentos de calculo;
interpretacao de representa¢des
espaciais.

A gradacdo de dificuldade dos itens é dada pelo tipo de texto e pelo tipo de operacdo que
demanda. Assim, algumas das tarefas propostas exigem a localizacdo de informacgdes em textos breves,
com estrutura simples, tematica e vocabulario familiar, enquanto outros se referem a textos um pouco
mais longos, com estrutura mais complexa e vocabulario especifico. Em alguns casos, a informacéo a
ser localizada esta expressa de modo semelhante na instrugdo e no texto, facilitando sua localizagdo e
elaboracgdo da resposta. Em outros casos, € necessario fazer pequenas inferéncias para identificar o que
esta sendo solicitado e um esforgo maior de formulagéo de resposta.

Com relagdo aos itens envolvendo nogdes matematicas, a dificuldade também é dada pelo tipo
e quantidade de operacdes que envolvem. Assim, enquanto os itens mais simples exigem apenas a
identificagdo de um numero, outros exigem a realizacdo de um calculo ou sequéncias de calculo, alem
da aplicacao de nogbes matematicas tais como proporcao, diferenca, etc.

Normalmente, em testes de habilidade escolar realizados em grande escala, séo utilizados itens
com respostas de multiplaescolha. Para este teste, optou-se por itensem que a pessoa deve elaborar a
resposta, op¢cdo que vem sendo adotada em diversas pesquisas internacionais sobre niveis de
alfabetismo ou letramento junto a populagdes de jovens e adultos?. Esta opcao justifica-se pelo fato de
que o teste de multipla escolhatem um formato muito escolar, estranho as tarefas do cotidiano, fator
que pode perturbar o desempenho de jovens e adultos ha tempo afastados das préticas escolares.

Critérios de classificacao

Com base nos resultados do pré-teste, foram feitas analises estatisticas a partir das quais foram
identificados grupos homogéneos quanto ao desempenho. Comparou-se também o desempenho de
grupos com diferentes niveis de escolaridade, e dos subgrupos de individuos estudantes e néo-
estudantes. A partir dessas analises, definiram-se os critérios de classificagdo das pessoas submetidas
ao teste, de acordo com o total de acertos obtido por cada um. A relacao entre o nivel de escolaridade
e o total de pontos obtido no teste encontra- se no quadro:

Critério de classificagio

Total de acertos Nivel de escolaridade Cindligene

Dad Alfabetizagio 1

Tals Pas-alfabetizagio -

Lad

17 a 24 I segmento de ensino fundamental

Preparacao dos testes e controle de campo

A qualidade dareprodugdodo teste é um fator que pode influenciar o desempenho das pessoas,
comprometendo a validade dos resultados do diagndstico. Por esse motivo, é fundamental que haja
um controle de qualidade das cépias, em que se verifique se a

2 Como podemos citar o grande survey internacional promovido pelo OEDC (1995) ou ainda estudos de
ambito nacional realizados nos Estados Unidos (Kirsch, I. & Jungeblut, 1990), na Espanha (Flecha,
Ramon et al. (1993) e na Austrdlia (Wicjert, Rosie, 1989).
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legibilidade dos textos e imagens foi comprometida. Também é preciso verificar se a
paginacdo dos blocos foi feita corretamente.

Para a reproducao do instrumento deve-se usar so a frente das folhas. Blocos com frente e
verso impressos sdo de dificil manuseio para pessoas com baixa escolaridade.

Aplicacdo e codificagdao dos testes

Os procedimentos de aplicagédo e codificagdo dos testes sdo muito importantes. No
momento da aplicacdo, é preciso criar um clima favoravel, atenuar a0 maximo as
caracteristicas da situacéo de “prova”, que tendem a prejudicar o desempenho de jovens e adultos,
especialmente dos que estdo ha tempos afastados da escola. E fundamental também identificar
corretamente os testes. Visando colaborar com o estabelecimento de
procedimentos, sdo oferecidas indicacdes detalhadas para a aplicacdo do teste (Anexo 1). Como
se trata de um teste em que as respostas sdo elaboradas pela propria pessoatestada, sem
multipla escolha, tais respostas precisam ser codificadas em termos de certo ou errado de acordo com
critérios comuns. Para isso, foi elaborado um gabarito de respostas que podem ser consideradas
corretas (Anexo 2). Esse gabarito foi aperfei¢coado a partir das

informacdes colhidas no pré-teste do instrumento.
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ANEXO 1

INSTRUGOES PARA APLICACAO DO TESTE DE AVALIAGAO

Antes de se apresentar ao grupo ao qual sera aplicado o instrumento, verifique se vocé tem
blocos de teste suficientes e mais alguns extras, caso ocorraalguma eventualidade. Verifique se nos
blocos néo faltam paginas ou se ha paginas com falhas de impressao que dificultem a leitura. Verifique
se os dados de identificagéo registrados nos blocos estéo corretos.

Se o grupo tiver mais de 10 pessoas, é melhor trabalhar com uma dupla de aplicadores, para
tornar mais agil a organizacao e garantir atencdo as pessoas que tiverem davidas.

Depois de reunido o grupo, é preciso explicar a todos do que se trata, favorecendo um

clima de tranqtilidade e concentragao.

Antes de distribuir os formuldrios é importante explicar:

e que o desempenho nessa tarefa em nada interferird na situacdo do trabalhador, no
caso de turmas formadas no interior de empresas;

e que no bloco existem tarefas mais faceis e mais dificeis, pois serdo aplicadas a todas as
pessoas, com mais e com menos estudo; por isso, pode haver questdes que alguns ndo
vao saber responder; isso ndo é problema, cada um responde as questdes que sabe, o
resto deixa em branco;

e para a instituicdo saber que programas educativos sdo melhores para os individuos, é
importante que cada um tente fazer o maximo possivel; cada um tem que fazer o
melhor que conseguir.

Verifique se todos tém uma caneta azul ou preta e distribua os formularios. Em
seguida explique:

e na primeira pdgina ndo é preciso escrever nada;

e nas outras pdginas vocés devem ler e escrever as respostas nas linhas. Se errarem,
podem riscar e escrever outra vez ao lado. O importante é que seja possivel entender
bem qual é a resposta.

e quando tiverem duvidas é s6 levantar a mdo que serdo atendidos.

Como a maioria dos individuos ndo freglientou a escola recentemente, muitos ndo tém
familiaridade com o formato do teste. Por isso, é preciso ajuda-los, lendo em voz alta as instrug@es das
quatro primeiras paginas. Deverdo ser lidasem voz alta apenas perguntas ou instrugdes.

ATENCAO: os textos que estdo dentro dos quadros ou nos desenhos nunca devem ser lidos em
voz alta pelo aplicador.

Em seguida, de modo esponténeo, va dando orientacdes como as que transcrevemaos abaixo, a
titulo de exemplo:

e Vamos fazer juntos o comecgo.
e \Vejam o exercicio 1; na primeira linha estd pedindo para escrever “o nome da cidade
onde vocé mora”; ent@o, vocés podem escrever na linha do lado o nome da
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cidade (levantar a folha e mostrar a todos onde estad a linha,; aguardar, checar se todos
localizaram a linha).

e Embaixo estd pedindo para escrever “o nome de uma ferramenta”, pode ser qualquer
ferramenta; é so escrever na linha. (levantar a folha e mostrar a segunda linha;
aguardar, checar se estdo se localizando).

e Na terceira linha estd pedindo para escrever “o0 nome de um animal”; vocés podem
escolher qualquer animal e escrever. (aguardar, etc.).

e Agora vejam embaixo esse quadro com um aviso. Olhem para o aviso. Embaixo, onde
estd o numero 2, estd perguntando: “o que é obrigado usar na obra onde estd o
aviso?”. E s6 vocés olharem no aviso e escrever na linha o que é obrigatério usar.
(levantar a folha e indicar com o dedo onde estd o aviso e a linha de resposta;
aguardar, checar se localizaram o aviso e a linha de resposta).

e Agora vamos olhar a outra pdgina. (verificar se todos conseguiram virar a pdgina
corretamente). Vejam o desenho dessa rua. Embaixo estd perguntando: “para ir da
igreja até a farmdcia, por quais estabelecimentos uma pessoa tem que passar? Os
estabelecimentos sGo essas casinhas. Vocés olham no desenho e respondem, saindo
da igreja, por onde a pessoa passa até chegar na farmdcia. Escrevam na linha. (NAO
APONTE OS ESTABELECIMENTOS, ISSO AJUDARIA A PESSOA A ACHAR A RESPOSTA)

e Agora, na parte de baixo da pdgina estd escrito: “Para pagar um remédio de 36 reais,
essa pessoa deu 50 reais”, Estd perguntando quanto ela vai receber de troco. Vocés
podem fazer de cabeg¢a ou escrever a conta na parte branca da folha. Na linha, vocés
colocam so6 a resposta: quanto ele recebeu de troco.

e Agora, vamos mudar de pdgina de novo. Tem esse quadro, com um cartaz. Leiam o
que estd no quadro. (aguardar, checar se viraram a pdgina e localizaram a reproducdo
do cartaz da vacinagdo).

e Agora, respondam a pergunta numero 5, (“Quem deve tomar vacina nesse dia?”).
Procurem no cartaz onde estd dizendo isso e depois escrevam na linha embaixo.

e Agora, vocés podem sequir sozinhos respondendo as outras perguntas. Quem tiver
duvida levanta a méo que eu atendo.

A partir de entdo, deixe que cadaum tente responder aos itens no seu proprio ritmo.

Ao ser solicitado por alguém, vocé pode apenas ler em voz baixa a pergunta e mostrar onde
escrever a resposta. Nunca leia para a pessoa o que estaescrito no quadro nem dé explicacdes que
aajudem a chegar aresposta. Peca que a pessoa tente sozinha e, se ndo conseguir, deixe sem fazer.

Caso alguém pergunte, vocé pode explicar:

e que ndo é preciso redigir respostas completas, basta escrever a informacao solicitada;

e que se errar devem riscar e escrever o certo ao lado;

e que quem quiser pode usar as partes brancas da folha para fazer contas ou
anotacoes; nas linhas devem colocar sé as respostas.

A medida que as pessoas forem terminando de fazer o teste, devem entrega-lo ao
aplicador, que, imediatamente, deve preencher ou conferir os dados de identificagdo na
pdgina de rosto.
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ANEXO 2

INSTRUGOES PARA CODIFICACAO DOS TESTES DE AVALIACAO

A codificacdo deve ser feita com caneta vermelha ou outra cor bem diferente da cor da
caneta utilizada pela pessoa que resolveu o teste.
O cddigo deve ser registrado namargem direita da pagina, ao lado da linhaonde esta o
numero da questao.
Os cadigos sao:
X =resposta errada ou em branco C

= resposta certa

NAO SE APLICA O CRITERIO DE MEIO-CERTO.

Erros de ortografia ndo invalidam a resposta, desde que a palavra seja legivel. Por
exemplo:

INCHADA (para enxada) —considerar comolegivel MAUTELO
(para martelo) — considerar legivel

SEROTE ou CERROTI (para serrote) — considerar legivel CAVALU
(para cavalo) — considerar legivel

COTE (para serrote) — considerar ndo legivel
MATDIAB (para martelo) - considerar ndo legivel

Também ndo invalida a resposta a falta de pontuacéo ou letra maiuscula.

O quadro apresentado a seguir indica critérios para identificar as respostas para cada
item.

Em muitos casos, indicam-se vérias possibilidades que podem ser consideradas
corretas.

Se a pessoa elaborar outra resposta que seja equivalente, também é para considerar
correto.

QUESTAQ RESPOSTAS CORRETAS
1 - 8 escreveu pelo menos I palavras legiveis, considerar o ilem correlo
(Terramenta pode ser gualguer instrumento de trabalho).

2 - Se escreveu pelo menos 1 odas seguintes palavrasCAPACETE,
CHAPEL, BOTA, BOTINA, SAPATQO, ou outra palavra que tenha o
mesmo senhido, considerar o item corralo
3 - MERCADOD - ESCOLA )

- MERCADO - ESCOLA - FARMACLA )

- IGREJA - MERCADC - ESCOLA - FARMACLA
4 - RS 14,00

- 14 reqis
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- (JUlOrEe rEaks
- falorae reals

(]

- Criangas até 5 anos
- Cniangas de O a 5 anos

-Das 8= 17
- Dhas odto 4 cinco da tarde
-&h - 17h

- Josi

- Porque gastou muite com remédio
- Porque gasiel com muilo remédio

- Mo Matal
- Mo fim dio amn
- M fizstas

]

-1

[

- Bala 3 do segundo andar
- &ndar 2. sala 3

- 850 considerar acerio sc a pessoa escrever de forma legivel os inds
ninmeros pedidos

MU, trezentos ¢ nove

Sede mil & cingilenda e um

Finie mill, oitocerios ¢ guarenia

- Caso registre no final a palavra “rems”, considerar cormeto desde que o
minmero tenha sido regisirado cometamente

- Sul

- Regniio Sul

- Municipao de Ribeirio Preto, Estado de Sio Paulo
- Bdin Paulo

- Intenor de 5o Paulo

- Ribseirio Preto

- A queamiada de cana
- Fumaga da queimada
- [ugimada

- 3 reals
- % 36,00

- & Schastilo

- doze
- 12 latas de dpua
- i dima

- Wazamento de um cano, vazamento de dgua
- Vazamento
- Vazamento em hgagho clandestina

=
-4

- irés pessons
- Mana Janete Goneaga de Aradjo, a médica Licta Penteado ¢ sua filha
Alige. de 1 ano

20

- O varamendo ocomen numa higagho clandesting ferla no temeno da
Mannha

- & hgagho era clandestina

- & hdarnha fez uma hgacio clandestina

- O wazamento fol no terreno da harinha
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- & lgacho elandestina abastecia aparamentos de oficiais da Marinha

21 - PIois e cmglenta
- B$ 2,50
-1.50
-2 50
12 - Porque o relevisor necessita de ventilaciio

- Prara ndio abafar o aparelho
- Pror causa da vennlagio
- Para as ranhuras ficarem lvres

[ ]
s

- Lo uma flanela seca ou levementes wmedecda com dgua
- Pano seco

- Pano immdie com agua

- Mo we solventes, detergentes ou produtos quimicos

24 - Mercado

Depois de marcar todos os itens com 0s cddigos X ou C, volte ao inicio e conte quantos itens a
pessoa acertou, ou seja, quantos itens foram codificados com “C”. Em seguida, escreva esse nlimero na

pagina de rosto, no campo especificado para “total de pontos”.

Registre no campo relativo ao “cédigo de classificagao”, os cddigos 1, 2 ou 3, de acordo com

0s seguintes critérios:

TOTAL DE ACERTOS | CODIGD
A |
TA G 2
17 A X 3
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ANEXO 3

TESTE DIAGNOSTICO

1. ESCREVA:

O NOME DA CIDADE ONDE VOCE MORA:

NOME DE UMA FERRAMENTA:

NOME DE UM ANIMAL:

VEJAESTE AVISO:

NESTA OBRA E OBRIGATORIO O USO DE:

2. O QUE E OBRIGADO USAR NA OBRA ONDE ESTA O AVISO?

VEJA O DESENHO DE UMA RUA!

%\l
(T L i
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3. PARA IR DA IGREJA ATE A FARMACIA, POR QUAIS ESTABELECIMENTOS
UMA PESSOATEM QUE PASSAR?

4. PARA PAGAR UM REMEDIO DE R$ 36,00 UMA PESSOA DEU R$ 50,00.
QUANTO ELAVAI RECEBERDE TROCO?

LEIA ESTE AVISO.

DIA 17 AGOSTO
VACINE SEUS FILHOS
CONTRA A PARALISIA INFANTIL

Todas as criancgas até 5 anos devem tomar vacina
LEVE SEUS FILHOS AO POSTO DE SAUDE

RUA PEDRO VARGAS, 158

Horario de atendimento: das 8 as 17 horas

www.ceale.fae.ufmg.br / ISSN 1981-6847 198



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

Revista Lingua Escrita, nUmero 1, jan./abr. de 2007

5. QUEM DEVE TOMAR VACINANESTE DIA?

6. QUAL E O HORARIO DE ATENDIMENTO DO POSTO DE SAUDE?

Veja gquanto dinheiro Pedro e José &m no boiso:

‘Mi Ty Lot e TS0 i1 LRl bl e )
v > 7 FTa8"% \

|
e e Wi
y e Ry
3 U v &2
A
A\
~ - ”.

7. Quem tem mais dinheiro, Pedro ou José?
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Leia esta carta:

Brasilia, 18 de novembro de 2007.

Querida Dind,

Como vai, tudo bem? Aqgui gracas a Deus estd tudo bem.

Estou te escrevendo para dizer que estive internada com
pneumonia, mas gracas a Deus estou me recuperando bem.

Avise para a mie gue esse més ndo deuw para mandar dinheiro
porgue gastel muito com remédio.

Estou com muita saudade de todos vocés. Espero continuar me
recuperando para poder viajar. Estou querendo passar o Natal com vocés
ai em Vitdria da Conquista.

Um forte abraco a todos, da sua irméa gquerida,

Sebastiana

8. Por que ela ndo péde mandar dinheiro para a mae nesse més?

9. Quando ela pretende viajar para Vitéria da Conquista?

Este € o quadro de chaves de uma escola:

~

S|
-"Tt—.'RF-EOT ,WT}" ’ GT? l (=T? cjﬁ’ l
~ﬁ-’—?ti ME|Ra '] ""'_..,':, | =t | Fﬁs}\ | & C
|, ANOAR d U iﬁ

T 3
SELLUNDO
ANDAR

o o

L{'
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. MBAR. .'.\ {
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i alF 5
%w& I(EALAZ
.1L P

/‘JT ?
¥l &=
VL o
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-
,ﬁr
ag ..
‘”ﬁ

10. Quantas salas ha na escola toda?
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11. Junto com a chave de qual sala e de qual andar esta pendurado um

bilhete?

1Z_Escreva os ndmeros com palavras, como no exempla:

1.309

2.550 dois mil guinhentos e cinglenta

7.051

20.840

Leia esta nolicia.

Queimada polui o ar e agrava doencas

As mternaghes  provocadas  por doengas
respuratonas aumentam nos meses de junho e julho
e comparagio aos outros periodos do ano, oo
mumcipie de Bibeirdo Preto, intenor do estado de
S0 Paule.

Pneumoma e asma &io as principms dosngas
cassadas  por infecebes do aparelho  respiratorio
aprasentadas em moradores da regio

Essas sdo as conclushes de wma  pesquisa
realizada pela Faculdade de Medicina de Ribeirfio
Preto, entre 1988 & 1995,

De acordo com a pesquisa, a queimada de cana
¢ a principal causa da polwgio do ar na remdo de
Ribeirio Preto, maor pole produtor de aciacar de

cana & aAleool do mundo,

www.ceale.fae.ufmg.br / ISSN 1981-6847

201


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

Revista Lingua Escrita, nUmero 1, jan./abr. de 2007

13. Sobre que regido do pais a noticia esta falando?

14. Qual é a principal causa da poluigdo do ar nesta regiao?

Veja 0 quadro de informacées da rodoviaria de Sdo Jose das Almas:

Destino Prego da passagem Horario de saida dos
6énibus
Jambeiro R$ 29,00 8h — 20h
Sao Sebastido R$ 13,50 6h — 12h - 18h
Monte Azul R$ 36,00 7h = 17h30min
Colinas R$ 20,00 9h — 17h30min
Riachinho R$ 9,30 8h - 11h-17h - 20h
Marcelandia RS 27,50 6h40min e 18h40min

15. Qual é o pre¢o da passagem mais cara?

16. O Onibus que sai mais cedo vai para qual cidade?

Pense nessa situagdo:

Para preparar tinta um pintor costuma
dissolver 4 latas de tinta em 6 latas de agua.
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17. Quantas latas de dgua sdo necessarias se ele quiser dissolver 8 latas de tinta?

Leia esta noticia de 14 de janeiro de 1998

Varamento provocou deslizamento

SALVADOR - O Departamento de Policia Téenica da Balia concluiu que foi
mesme o vazamento de um cano que provocou o deshzamento de terra no
bairre da Barra, na semana passada.

“0 acidente ocorren por causa do vazamento no terrénc da Mannha®,
disse o delegado Ruy Pereira da Paz, da 1" Delegacia, responsivel pelo caso.
Ele anunciou que a proxima etapa da investigagio ¢ saber se a higagfio de dgua
era clandesting. “Se isso for comprovado, vamos buscar quem fez essa
ligagio” O deslizamento atingiu rés edificios da Rua Margués de Caravelas,
matande a engenheira Mana Janste Gonzaga de Arago, a médica Locia
Penteado e sua filha Alice, de 1 ano

A Manna ¢ a Empresa Bmana de .-‘Lgua ¢ Saneamento (Embasa) vém
trocando acusagbes. Aparentemente, a higagio do cano de dgua da rede publica
fi fedta pela Marinha para abastecer apantamentos de oficiais no Moo do
Gavaza No entanto, o 2° Dhstrito Naval entende que o repare de vazamento &
de responsabilidade da Embasa A estatal divulgou nota afirmando que a

ligagio estava localizada no terrene da Mannha e era clandesting

18. Qual foi a causa do deslizamento de terra no bairro da Barra?

19. Quantas pessoas morreram por causa do deslizamento?

20. Segundo a Embasa, por que a Marinha seria responsavel pelo acidente?
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Veja a abela de precos de wma lanchonere.

Sanduiches Bebidas

Misto R$% 1,50 | Cerveja R$ 1,20
Queijo guente RS 1,30 | Refrigeranta R% 0,80
Amencano R% 2,00 | Copo de leite RS 050
Mortadela R% 1,80 | Café R$ 0,40
Linglica calabrasa R% 2,00 | Suco de fruta RS 0,80
Churrasguinho RE 2,00

Frango R% 1,50

Um grupo de oito amigos fez o seguinte pedido numa lanchonete:

2 churrasquinhos,

2 lingtiicas calabresas,
2 frangos,

2 mistos,

3 cervejas,

2 refrigerantes,

1 suco de fruta.

Depois de comer, resolveram dividir a conta entre eles, em partes iguais.

20. Quanto cada um devera pagar?
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Leia esta pagina de um manual.

TELEVISORES FALCONI - MANUAL DO PROPRIETARIO

Recomendagdes importantes

Este televisor for projetado ¢ produado dentro das mais rigorosas normas
internacionais de seguranca.

Para usufruir melhor essa seguranca @ obter o melhor funcionamento do aparelho,
siga atentamente estas recomendagies:

Seu televisor necessita de ventilagiio. Ao colocd-lo numa estante ou prosima i
parede, deixe uma distincia de 3 cm a sua volta. Nio cologue objetos decorativos
ou toalhinhas em cima dele. As ranhuras siio para venulaglio e devem ficar
sempre livres

Em case de viagem ou auséncia prolengada, deshigue o plugue de tomada da
parede.

Mo deaxe car nenhum objeto ou substincia liquida dentro do aparelho. Isto poda
causar danos irreparavels

MNunca abra a tampa traseira do seu aparelho. Isto deve ser fello somente por
técnicos ou oficinas autonzadas,

Para limpar o televisor use uma flanela seca ou levemente umedecida em dgua
Mio use solventes, detergentes ou produtos quimicos.

21. De acordo com 0 manual, por que nao se pode colocar toalhinhas em cima do
televisor?

22. De acordo com o manual, como deve ser feita a limpeza do televisor?
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Veja a planta de um bairro.
|
HOSPITAL MERCADO
#]
o
<}
- Rua das Orguideas
o | o
7 %
1% &
L s
PRACA _ =
DA Rua das Margandas
ARVDRE =
::
3
S [ CoRREG | GREA
N Rua das Hosas
‘ PREFE:TURA! | ‘
[ | ' ‘
1 i
Rua das Azzleias
|
JANCO DELEGACIA ROCOVIARIA

Uma pessoa estava na Praca da Arvore. Pegou a

Rua das Rosas;

na esquina do correio, virou a esquerda;
foi em frente, virou na terceira rua a direita e parou

no segundo quarteirdo.

23. Em que estabelecimento ela chegou?
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APRESENTACAO

A escola e o museu, o recalque e o fantasma

Inauguragdo do Grupo Escolar Dr. Raul Soares, em Itabirito (Minas Gerais), 1927. Enquanto as professoras se encontram na

varanda, as autoridades e suas esposa se encontram nas primeiras filas, abaixo. Os alunos, poucos, estdo uniformizados.
(Colegdio Anténio A. G. Batista)

No final do século X1X, coma proclamagdo da Republica, a antiga Provincia de Minas Gerais
se viu tomada pela busca de modernizagédo e de rompimento com seu passado colonial e monarquico.
Para isso, era preciso uma nova Capital. Ouro Preto, a velhaVila Rica, construiu-se de modo
desordenado sob o ritmo da exploragdo do ouro, a partir do final do século XVII, entre montanhas,
nuvens,frio, pedrae mofo, sequindo o padréo colonial de ocupagdoem torno de um caminho, mais tarde
a rua “direita”. Para 0s novos padrdes higienistas e atendendo a um novo gosto e a uma busca de
organizacgdo racional e hierarquica do espaco, que manifestasse o poder e sua distribuicao desigual,
surgiu Belo Horizonte, a nova e planejada Capital.

No alto de uma colina, erigiu-se o centro de podere de administragdo do Estado em tomo do
Palacio da Liberdade e da pragca de mesmo nome. Com os edificios das secretarias de Estado, da
Biblioteca Publica, dasede da Arquidiocese, de poucos prédios residenciais, dentre 0s quais se destaca
o Edificio Niemayer, a Praca se tornou, ao longo do tempo, uma mistura de estilos unificada pelos
jardins e por suas palmeiras que caminham para o Palacio. Exemplosde arquitetura art-nouveau estio
ao lado das linhas brancas, sensuais e sinuosas do modernismo brasileiro, de prédios de estilo eclético,
do monolitico bloco art-deco da Curia da Arquidiocese e da combinacdo de todas essas referéncias
arquitetdnicas, queas espelha, talvez como parddia, noedificio pés-moderno desenhado por Eolo Maia.

Para os belo-horizontinos, para aqueles que a cidade adotou, de passagem ou de definitivo, a
Praca e seu conjunto ¢ um marco geografico e identitario. Na cidade sem mar ou ponto de referéncia
marcante, 0s novos habitantes sabem bem onde estdo em relacdo a ela.

www.ceale.fae.ufmg.br / ISSN 1981-6847 207



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

Revista Lingua Escrita, nUmero 1, jan./abr. de 2007

E nessa Praga que foi construido o prédio que, durante anos, abrigou Secretaria de Estado da
Educacéo e, posteriormente, a partir de 1994, o Centro de Referénciado Professor (Cerp) e 0 Museu da
Escola, criados nesse ano.

Inspirado no Musée National de L'Education de Rouen, na Franca, 0 Museu da Escola foi
montado a partir de doagBes de acervos pessoais e de escolas e constitui um dos raros museus dedicados
a escola na Ameérica Latina. Abriga uma reserva técnicae reconstituicdes de antigas salas de aula que
guardam a memoria da educacdo publica e republicana do Estado, com énfase na prética diaria do
professor. Seu acervo, tombado pelo Instituto Estadual do Patriménio Historico e Artistico (lepha-MG),
é composto por cercade cinco mil pegas, entre mobiliario, objetos escolares, cartilhas e fotografias, que
datam do século XIX e primeira metade do século XX.

Esse patrimbnio encontra-se agora seriamente ameagado. O Governo do Estado decidiu
transferir o centro administrativo para a regido norte da cidade, num novo conjunto a ser ainda
construido. A Pracadevera se transformar num circuito cultural, abrigandoa sede da Orquestra Sinfénica
do Estado e diferentes espagos educativos e culturais, em parceriacom a iniciativa privada.

Mas ndo o Museu da Escola, nem o Cerp. Ndo ha mais lugar paraa escola publica republicana
na Praca.

O prédio esta sendo desocupado. O Cerp foi transferido para um bairro préximo. O Museu da
Escola ira para o Instituto de Educacdo de Minas Gerais, antigo prédio da Escola Normal. Uma sala de
exposicao provisoriaja foi montada em saldo nobre. Segundo fontes oficiais, 0 Museu sera reaberto
qguando a Universidade do Estado de Minas Gerais, que ocupa parte do complexo, tiver sua sede
transferida para outro local. O acervo, ao que parece, encontra-se encaixotado sem os devidos cuidados
técnicos para sua conservacao. Nao se sabe exatamente onde esta. As secretarias de estado da Educacdo
e da Cultura, esta Gltima responsavel pela implementagdo do circuito cultural, ndo ddo maiores
informacdes. Quando se pronunciam, o fazem laconicamente: trata-se de uma decisédo do Govermno do
Estado.

Ao que tudo indica, ¢ uma decisio ¢ irreversivel, esse eufemismo para o adjetivo “autoritario”.
A escola ndo vai ao Museu. Talvez porgue, ao contrario de museus de arte e outros museus historicos,
0 da Escola representa uma historia que se prolonga, aindahoje, e o faz como um problema. Melhor
recalca-lo, ja que — museu representativo dos ideais republicanos de uma escola para educacao do povo
—sua presenca incomoda pelo seu testemunho do que néo se efetivou, daquilo que ndo se construiu, de
um ideal ainda muito distante da realidade.

Pode ser que a Secretaria de Cultura prefira se ocupar da Cultura com C maiusculo: aquela
corporificada nas artes de maior visibilidade, na projecdo de um novo ideal de cultura (e de educacéo,
essa palavra sempre escondida nos monumentos, mesmo 0s documentais, COMO 0S Museus),
esquecendo-se de que a escola é, por exceléncia, o lugar de um fend6meno elementar da cultura: a
continua elaboracdo e transmissdo de uma cultura comum a novas gerac@es. Pode ser ainda que a
Secretaria de Cultura prefirase ocupar daquilo que ja estd morto. A escolandomorreue sobrevive como
problemae fantasma: esta distante do sonho republicano de uma educacao universal e pablica. Melhor
mesmo escondé-lano Saldo Nobre do Instituto de Educacéo, outro ideal fracassado. As artes do fazer
escolar, seus objetos, suas fotografiase livros, 0s depoimentos de antigosprofessorestalvezndo tenham,
para a Secretaria de Cultura, o mesmo valor exético, 0 mesmo apelo ao fetiche dos oficios mortos do
recém-inaugurado e belo Museu de Artes e Oficios. O sonho republicano, sem o apelo dos relicarios,
parece coisa de somenos. Esta vivo ainda. Melhor tira-lo da Praga e recalca-lo nos pordes da antiga
Escola Normal.

Paralembrar que o ideal de umaescolarepublicanaainda vive, LinguaEscritapublicaum artigo
de Ana Maria Casasanta, uma das responsaveis pela criagdo do Museu da Escola.
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Foi escrito em 2004, dez anos apGs sua criacio. E nossa forma de ndo deixar esquecer que o passado de
nossa escolae de suas desigualdades se prolonga em seu presente e em suas dificuldades para, de fato,
contribuir paraa transmisséo cultural e para a re-elaboracéo de uma cultura marcada pela diversidade,
tornando-a patrimonio de todos, capazes, por sua acao pedagdgica, de transitar pelas mais diferentes
esferas de producio cultural (inclusive os museus mantidos pela Secretariade Cultura). E nossa forma
de fazer lembrar, aos responsaveis por esse ato — para o qual ndo encontramos outras palavras sendo
ignorancia e barbarie — que o recalcado sempre volta, sempre volta como ameacae como fantasma.
Como aquelas professoras e aqueles alunos que, na antiga fotografia, olham-nos fixamente do passado.

Comité Editorial
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MUSEU DA ESCOLA E A HISTORIA DA EDUCACAO EM MINAS
GERAIS

Ana Maria Casasanta Peixoto

Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais

Resumo

Museu da Escolae a Historiada Educacao em Minas Gerais

A partir da experiénciana constituicdo e organizacdo do Museu da Escola de Minas Gerais,
Brasil, este texto se propde explorar o potencial deste acervo no campo da pesquisa,
evidenciando as possibilidades nele encontradas pelos historiadores. Nele se pretende destacar
que, por meio dos documentos ai armazenados, particularmente da Colecdo de Livros e Manuais
Escolares, umaou mais histérias podem ser recuperadas, relembradas, revividas e reatualizadas,
0 que confere ao Museu da Escola um papel estratégico para 0 avanco da historiografia
educacional brasileira.

Palavras-chave: Museu daescola de Minas Gerais — pesquisa — historiografia da educagéo

Abstract

The Museum of School and the History of Education in Minas Gerais, Brazil

This essay is based on my experiences working in the constitution and organization of the
Schools Museym in Minas Gerais, Brazil. It focuses on exploring the museum’s potentials in
research work,emphasizing various possibilities for historical studies, while demonstrating that
through stored documents History can be recuperated, revived and updated, adding more and
different meanings to the present. Those aspects grant the Schools Museum a strategic role for
the advandement of Brazilian educational historiography.

Key Words: Minas Gerais Schools Museum — education historiography —research
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O Brasil € um pais marcado pelo descaso com o passado®. A maioria das cidades de Minas
Gerais, que possuem 0 maior e 0 mais valioso acervo da arte barroca mineira, estdo em estado de
lastimavel abandono. Igrejas e velhos casar@es tombam vitimados pelo fogo, pela &gua, ou pela acéo
das pragas, como os cupins. Obras de arte sdo dilapidadas por larapios. No que se refere a educagéo, o
quadro ndo é diferente. Na experiéncia de investigacdo, dois aspectos ttm chamado a aten¢édo dos
pesquisadores: o rapido descarte de material importante para a preservacdo da memoria e a grande
dispersdo (junto a pouca organizacdo) de dados, registros e documentos sobre a historia da educacéo.
Na ansia de modernizagdo, as escolas tendem a abrir mao, sem nenhum critério, de documentos
preciosossobre o seu passado. Nesse processo, 0s dados relativos a educacgdo escolar em Minas Gerais
e no Brasil, como um todo, vém se perdendo pela auséncia de preocupagdo com a memaria ou se acham
de tal maneira dispersos que, em breve, jando serd possivel reconstruir esseimportante aspecto de nosso
passado cultural.

A criagdo do Museu da Escola de Minas Gerais, em 1994, foi umainiciativa visando deter esse
processo, preservando, através de um trabalho sistematico de localizacgéo, identificacdo e recolha,
documentos importantes para a reconstituicdo de nosso passado.

Um museu, entretanto, ndo se faz apenas pelo recolhimento e guarda de documentos, por mais
significativos que eles possam ser. Ele vai além, sendo um espaco publico de dinamizagao e realizagdo
cultural. No caso do Museu da Escola, umade suas finalidades constitutivas é dar suporte a estudos e
pesquisas que possam contribuir para o entendimento de nossas questdes educacionais. Nessa
perspectiva, ele constitui uma respostaa um dos mais sérios problemas enfrentados pelos professores e
pesquisadores da educacéo brasileira: a dificuldade de acesso a fontes documentais, condicdo
indispensavel de nosso passado. Os problemas enfrentados nessa area véem sendo apontados pelos
nossos especialistas como um dos mais sérios entraves ao avanco da historiografia educacional
brasileira.

A palavra fonte significa o local onde se vai beber, onde se sacia a sede. E esse sentido
determinou a escolha do termo para designar os documentos de que os historiadores se utilizam nao
apenas “para conhecer um fato historico, mas para revisitar o passado e reinterpreta-lo sob uma nova
Otica” (Favero, p.103).Tal como a agua mata a sede das pessoas, as fontes, tornando possivel um
mergulho no passado, alimentam o historiador, dando vazao a sua sede de conhecimento. Sua escolha
estd diretamente relacionada as questdes que este formula ao passado, a partir do presente.

A utilizacdo daimagem comofontepara o estudoda histériada educacdose explica no contexto
de renovacdo desse campo que, incorporando os avancos da historiografia contemporénea, volta suas
atencdes para as praticas educativas como manifestacdes culturais, seus sujeitos e produtos,
considerados em sua materialidade; e pelas instituices como espac¢os onde as préaticas sdo criadas e
recriadas. Nesse movimento, a historiada educagdo desloca seufocode atengdo dos grandes pensadores,
dateoria e do pensamento politico e filosofico, dasacBes politicas, para a escola e seus atores. Na busca
de apreensao do sentido e significado das praticas desenvolvidas ao longo da historia, tenta-se captar o
pensamento politico e pedagdgico a elas subjacente. E nesse contexto que 0 uso de um acervo
predominantemente de imagens, como € o caso do Museu da Escola, pode constituir um excelente
recurso parao pesquisador. Segundo Paiva (2002), as imagens ndo s6 contribuem

! 1 Publicado originalmente na coletania organizada por Cyana Leahy-Dios (Espagos e tempos de educagdo.
Rio de Janeiro: Nucleo de Trabalhos e Estudos em Educagdo da Brazilian Studies Association — Brasa, 2004.
p.155-162).
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Para o melhor entendimento das formas por meio das quais, no passado, as pessoas
representaram sua histdria e sua historicidade e se apropriaram da memoria cultivada
individual e coletivamente [...] mas nos possibilitam ainda, por meio de outros valores,
interesses, problemas, técnicas e olhares, compreender essas construcdes historicas.
(Paiva, p.13).

A imagem como fonte de estudo integra o0 denominado universo iconografico. Embora seja
amplo, envolvendo inimerostipos de imagens e grande quantidade de técnicas em sua producéo, na
maioriadas vezes esseuniversoé utilizado paradesignar pinturas, desenhos, imagens gravadaspor meio
de variadas técnicas ou esculpidas, imagens feitas a partir de técnicas fotogréficas etc. Em varios
momentos, o termoé utilizado aindaparaexpressar imagens dememoria, aquelas que trazemos conosco,
em nosso cotidiano, muitas vezes sem percebermos, e que nem sempre tém uma representacdo plastica
e invariavel. Por exemplo, “nossas imagens de honestidade, patriotismo, de dor, de fé, de sofrimento, de
felicidade, entre tantas outras, estdo associadas, quase sempre, a idéias e a representagdes que variam
entre pessoas e grupos, assim como no tempo e no espago” (Paiva, 2002:14). Neste texto, a palavra
imagem serd empregada nesse sentido mais amplo, umavez que os objetos, ao serem incorporados aum
museu, perdem seu valor de uso, transformando-os em simbolo deles proprios.

Um exemplo expressivo nesse sentido é a palmatéria. Mais que um instrumento de castigo, ela
é hoje (ao lado da lousa) um simbolo da escola antiga, na medida em que expressa o rigor na disciplina,
um dos alicerces da proposta pedagdgica tradicional.

O Museu é, por exceléncia, um lugar de memoria. Com um discurso argumentativo e
teatralizado e, por isso mesmo, com recursos de seducdo muito maiores, uma vez que a mudez dos
objetos se acrescentaaeloquéncia propriade suapresenca, ele propiciaarecordacdodo passado. Através
dos documentos preservados, uma ou mais histérias podem ser recuperadas, relembradas, revividas e
reatualizadas, visto que “a for¢a reunida em seu amago ¢ capaz de (...) desdobrar-se” (Benjamin,
1987:276). A que historia, a que educagdo, a que escola se refere o acervo do Museu da Escola de Minas
Gerais? O que mostra e o que oculta? Que possibilidades de leituras oferecem os cadernos amarelados,
as fotografias, 0s jogos pedagdgicos, as penas e ostinteiros, a velha lousa? Que sensagdes provocam no
pesquisador? Testemunha expressiva do nosso passado escolar, 0 Museu da Escolaemocionae seduz.
O poeta e ensaista Afonso Romano de Sant’ Anna assim se refere a ele na cronica ‘Em Minas, Poesia e
Eternidade’, em que retrata sua visitaa Praga da Liberdade:

(...) entramos no belo prédio hoje convertido em Centro de Referencia do Professor,
onde hd o mais comovente museu sobre a escola publica do principio do século.
Aquelas carteiras de madeira, os tinteiros, os cadernos Companheiro e Avante, as
gravuras de Alfabetizagdo com a menina Lili, a propaganda educacional do Estado
Novo (Sant’Anna, 1995:2).

Esse acervo revela interesse pelas praticas educativas, como manifesta¢des culturais, seus
sujeitos, os produtos considerados em sua materialidade, e pelas instituicdes como espacos onde as
praticas sdo criadas e recriadas. Que possibilidades esse acervo, assim constituido, oferece ao
pesquisador? Em outras palavras, o que ele mostra? O que esconde? Para responder a essas indagagdes,
voltamosasua localizacdoe a sua génese. Situado noantigo prédio da Secretariade Estadoda Educacéo,
um dos poucos prédios remanescentes do periodo da construcdo da cidade, tudo nele nos remete a
modernidade prometidapela Republicae ao papel atribuidoa educagdo emseu projeto politico. No atual
cenario da Capital de Minas Gerais, ele representa um palacio aberto aos professores para um
programa de

www.ceale.fae.ufmg.br / ISSN 1981-6847 212



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

Revista Lingua Escrita, nUmero 1, jan./abr. de 2007

formacdo continuada — o0 Centro de Referéncia do Professor, onde se abriga 0 Museu da Escola com
suas musas, estrelas-guia dos educadores.

A leitura das etiquetas, uma observagao mais atenta nos carimbos nos livros, nas placas de
patrimdnio, nas pecasde mobiliario, nos registrosdos materiais, nas fotografias dasfachadas de prédios,
indicam a forte presenca do Estado na educacédo primaria. Aosdocumentos mais antigos passam a idéia
de um marco zero. Isto significa que a escola mineira retratada pelo Museu é a republicana, herdeira da
tradicdo européia, introduzida no Brasil pelos jesuitas. De fato, até o final dos anos sessenta do século
XX, a escola primaria brasileira era basicamente publica, cabendo ao governo dos estados a primazia
dos investimentos nesse setor. Numa segunda leitura, procurando ir além daquilo que nos é dado ver,
nos perguntamos — de que escola nos fala esse acervo? Em outras palavras, o que ele mostra? O que
esconde? Para responder a essas indagacdes, € necessario voltara sua génese. O acervo do Museu da
Escola, com cerca de 4.000 documentos, se constitui a partir de pesquisas realizadas nos arquivos de
escolasde BeloHorizonte, OuroPreto, Mariana (antigas capitaisde Minas Gerais) e em cidades vizinhas
de Belo Horizonte, como Lagoa Santa, Itabirito, Ibirité, Santa Luzia, Neves, Nova Lima, dentre outras,
no Arquivo Publico Mineiro, no Arquivo de Belo Horizonte, no Museu Abilio Barreto e em acervos
particulares. As escolas que ainda detinham algum documento historico eram os antigos Grupos
Escolarese se situavamnaareanobre das cidades. Asdoacdes de particulares vieram de professores que
se destacaram no panorama educacional e cultural da cidade. Os Grupos Escolares eram considerados,
pelos educadores da época, verdadeiros palaciosa servigo daeducacéo (Faria Filho, 2000). Isso explica
o perfil do acervo, constituido de uma grande variedade de materiais relativos a leitura e a escrita, tais
como cartilhas, cartazes para leitura e redacéo, jogos, cadernos de ortografia, etc. A origem dos
documentos e sua natureza nos ddo a dimenséo da influencia de paises como Portugal, Franca e Estados
Unidos na educacdo brasileira, falam de uma escolaem que a leiturae a escrita eram importantissimas,
concentrando, provavelmente, a maioria das atenc¢des. Falam também de uma escola destinada as
camadas média e alta dapopulacgdo. Porisso, as fotografias mostram criangas risonhas e saudaveis, bem
vestidas, atentas, compenetradas. Mostram também prédios suntuosos, salas de aulas amplas, bem
mobiliadas, dotadas de recursos pedagdgicos. Nas fotografias do inicio do século passado predominam
professoras, evidenciando que ja naquelaépocaas mulhereseram maioria no magistério. Os homens,
quando aparecem, ocupam cargos mais altos na hierarquia dos servigos escolares. Sua postura nas fotos
reafirma essa posicdo de mando — estdo geralmente de pé, atras das professoras, que se manttm
assentadas. E como aparecem as professoras? Sempre sérias, bem vestidas, encamando com orgulho o
importante papel de guardids da nacdo. Como as fotografias mostram o que se quer ou 0 que se deve,
sdo rarissimos os registros, por exemplo, das pequenas escolas localizadas na periferia, dos pardieiros,
como eram chamadas pelos educadores da época, “com seus prédios acanhados, sem ‘observar regras
de higiene’ e carentes de mobilias e do necessario material pedagogico” (Faria Filho, 2000: 27-58). Em
nenhuma delas ha vestigios de descontentamento, sinais de inconformismo, emboraem 1942, em pleno
periodo ditatorial (Estado Novo), ocorresse uma manifestacdo por melhores salarios, liderada pela
Associacao das Professoras Primérias. A fotografiando falapor si préopria, na maioriadas vezes, apds a
manifestacdo do mais 6bvio, ela se faz opacae silenciosa. Isto nos permite indagar sobre as auséncias,
pois “(...) os esquecimentos e os siléncios da historia sdo reveladores desses mecanismos de manipulagio
da memoria” (Le Goff, 1990:426). As auséncias revelam o dificil acesso a educagdo na sociedade
mineira, permitindo vislumbrar a tendéncia que orientasua expansao e consolidagdo no Brasil e que se
resume na oferta de escolas diferentes para alunos diferentes.

O acervo como um todo, com seus livros, cadernos, suas capas ilustradas, materiais
pedagdgicos, mobiliarios, etc., por ter sido socialmente produzido, contém uma experiéncia
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de mundo, sendo, pois, manifestacdo concreta de certa maneira de ver, sentir e fazer educagédo. Um
pequeno exemplo, extraido da Colegdo de Livros e Manuais Escolares, ilustra o que afirmamos.
Contendo cerca de 2.000 volumes, originarios de Bibliotecas e Clubes de Leitura, essa colecdo traduz a
importancia do livro no processo de escolarizagdo, remetendo- nosa Grécia Antiga, sobretudo a Platdo.
Preocupado com os efeitos das mudancas socais sobre a juventude ateniense, o fildsofo recomenda “a
composicdo de livros de leitura em que se inclua uma selecdo do melhor”, de forma a impedir a
“tendéncia a saber muitas coisas que a sua época se costumava considerar cultura” (Jaégger, s.d.: 386).

Tal como ocorreu na Grécia, o livro é visto hoje como um instrumento capaz de garantir a
aquisicdo de saberes e competéncias considerados necessarios a inser¢do na vida social. Affonso Celso,
autor muito difundido nas antigas geragdes, deixa claro esse intento na dedicatoria que precede seu
conhecido livro Por que me ufano de meu pais — “a vos meus filhos...consiste minha primordial
contribuicdo em vos dar exemplos e conselhos que vos fagam Uteis a vossa familia, a vossa nagéo e
nossa espécie, tornando-se fortes, bons ¢ felizes” (Celso, 1908:1). O autor deixa expressana capa uma
eloqiiente manifestacdo de civismo, ao colocar logo abaixo do titulo em epigrafe “right or wrong, my
country” (ou “certo ouerrado,meupais”). Alids, € curioso o fatode a epigrafe ser apresentada em inglés,
em razdo da ondanacionalista que tomavaconta do Brasil, e por ser o francés o idiomaestrangeiro ento
falado por nossas elites.

Nessa perspectiva, os livros ndo sé veiculam valores, como tém papel importante no sentido de
deter a circulacao de outras visdes de mundo, capazes de ameacar a estabilidade social. Titulos como
Contos Patrios,de OlavoBilac e CoelhoNeto, Minha Patria, de Pinto e Silva, O Bom Colegial, de Ligia
de Moura Santos, Corac¢do de Edmundo Amices, natradugdo de Jodo Ribeiro, e Saudade, de, Tales de
Andrade, trazem licGes enaltecendo as virtudes de carater, o trabalho, as riquezasdo Brasil, cenas do
trabalho no campo, na cidade e no lar, retratos dos herdis da patria, fazem um apelo civico ao aluno e
sdo exemplos de uma literatura construida com o objetivo de estimular nacriangae no jovem o respeito
a patria, afamilia, areligido e aos poderes constituidos, pilares de sustentacdo de nossa sociedade. Nessa
perspectiva, 0s textos enfatizama importancia da familia e daescola, da estratificagdo social, do respeito
a hierarquia. E exaltam a obediéncia, a honestidade, a caridade, a modéstia:

Trabalhai, meusirmaos, que otrabalho
E riqueza, é virtude, é vigor,

Dentre a orquestradaserrae domalho

Brotam vida, cidades, amor (Antdnio Feliciano de Castilho, apud Andrade, 1935:1)

No periodo compreendido entre a proclamagédo da Republica e o final da década de 50 do século
passado, o conceito de cidadania se confunde com o culto irrestrito a patria, dando origem a uma
literatura que estimula o culto aos herois, enfatiza as riquezas naturais do pais, sua beleza, seu vasto
territorio, sua superioridade perante outras nagdes etc.

Brasil! Azuis horizontes
Aguas claras, lindas fontes

Patria gentil, patria minha. (Andrade, apud Lisboa, 1967:1)

Com esses versos, a autora da coleténea, Alaide Lisboa de Oliveira, conhecida professora
mineira e autora de obras didaticas e de literatura infantil, inicia uma incursdo dos alunos a literatura,
numa antologia que inclui textos de autores nacionais e estrangeiros, textos extraidos do evangelho e
historias do folclore. Na Era Vargas, o chefe danagéo € apresentado como a encarnagdo de seu espirito.
Nessa perspectiva, ele se torna, aolado dabandeira e dos grandes herdis, um simbolo a ser conhecido,
venerado e obedecido pelos brasileiros. Os
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manuais contam as criancasa biografia do menino de Bagé e as obras editadas pelo Departamento de
Imprensa e Propaganda (DIP) exaltam a figura de Vargas e divulgam, através de fotos coloridas,
aspectos de seu projeto para o Pais. Entre os livros editados no periodo, destacamos a presenca no
Acervo do Museu da Escola de A juventude no Estado Novo, editado pelo DIP, em 1938.

Os exemplos citados apontam para uma gama de possibilidades que a Colegdo de Livros e
Manuais Escolares do Museu da Escola de Minas Gerais oferece ao pesquisador, para estudos sobre o
papel formativo da escola, educacéo e cidadania. Através dela, poderemos compreender o sentido e o
formato das préticas levadas a efeito nas escolas, com esse objetivo, ao longo do tempo. Poderemos
também apreender os diversos significados que a palavra cidadania vem adquirindo no Pais, nos
diversos momentos da nossa historia. E constituem apenas uma amostra do potencial do universo
iconografico do Museu da Escola, se conceituando e trabalhando numa perspectiva abrangente, como
documento / monumento da histéria da educacdo, para a renovacdo da historiografia no campo
educacional. Memoria captada ndo mais nos acontecimentos, mas ao longo do tempo, menos no tempo
e mais nas imagens, nos objetos, no som, nos gestos, 0 Museu da Escola, com suariqueza iconografica,
pode cooperar, decisivamente, ndo s6 para renovar nossa maneira de pensar a educacao, mas o presente
no qual nos movemos.
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DA AVENTURA DESTRUIDORA DA LEITURA: UM PASSEIO PELA
HISTORIA.

José Luiz Foureaux de Souza Junior

Universidade Federal de Ouro Preto

O que dizer de um livro que conta uma historia da destruicdo dos livros? Enlouqueceu o autor,
poderia ser dito... mas ndo. Ele ndo enlouqueceu! Disse “uma” histdria, porque, na verdade, esta
ndo precisa ser, necessariamente “a” Historia, sobre esse assunto. Debate longo, sinuoso, que, aqui,
ndo vai levar ninguém a lugar nenhum. O que interessa é despertar o interesse pela leitura de
um livro que parece desejar a morte da leitura, denunciando 0s processos — as vezes grosseiros,
as vezes sofisticados — de destruigdo dos livros. Assunto polémico, no méximo; instigante, no
minimo. O autor passou 12 anos estudando, viajando, pesquisando. Fez um trabalho de
paleont6logo. Ele é venezuelano. Seu nome: Fernando Béaez. Recentemente, seu livro Histdria
universal da destruicdo dos livros foi publicado no
Brasil pela Ediouro. Béez inicia seu livro contando a histdria dos livros. "Os primeiros livros da
humanidade apareceram na ignota e semi-arida regido da Suméria, no mitico Oriente Médio e eram
feitos de argila”. Esta observacdo sustenta a ousadia do autor, contar uma Historia da destrui¢ao desse
objeto t&o discutido, num arco cronolégico que comegacom as tdbuas sumérias e chega a guerra no
Iraque. Livros ou tdbuas desapareceram por causa da fragil estrutura que tinham, como consequéncia de
fendmenos naturais e, também, da "mao violenta do homem." Algumas dessas tabuas datam dos anos
entre 4.100a 3.300 a.C. Ndo ha como saber com exatidao a idade desses primeiros livros. Mas o que se
sabe com certezaé que sdo muito antigos. Podem, inclusive, ser mais antigos ainda, pois as pesquisas
que desenterraram esses documentos ndo podem ser consideradas definitivas. Como, alias, nada no
mundo pode ser considerado definitivo.

O livro ja seria interessante apenas pelo fato de ser um estudo sobre a "destruicdo de livros em

massa”, ou 0 "exterminio de livros", comoele, as vezes, define esse ato destrutivo.Além do mais, dos
12 anos de pesquisa, das citagdes de autores da Antigliidade, de contar uma Histdria do surgimento dos
livros, Fernando Baez consegue fazer do seu livro uma leitura agradavel para qualquer um. E esta
expressao, aqui, ndo vai carregada de sentido pejorativo.
Ao contrério, celebraa abertura de horizonte de expectativas da leitura, como deveria sempre ser. Em
vez disso, ao que parece, ha autores que desejam sempre escrever livros que sejam, ainda que
aparentemente, alvo apenas de estudiosos. Que bom que nédo é esse 0 caso aqui! Nesta obra, Baez divide
com o leitor um pouco de suas proprias experiéncias, como quando ele, em Madri, entrou numa livraria
para procurar um livro de Miguel de Unamuno. Nessa livraria, 0 autor ndo encontrou o que queria, mas
se deparou com outro livro: uma antologia de poemas de Federico Garcia Lorca, que estava aos
frangalhos: o livro praticamente virava p6 ao ser manuseado. Nas suas Ultimas folhas, uma nota oficial
dizia: "Livro proibido. Asturias, El Infierno™. Baez foi até o dono da livraria perguntar o valor daquele
exemplar. Ouviu o seguinte: "Leve-0, ndo sei quem pdde trazer até aqui o livro desse comunista”. O
impacto daquele acontecimento — ter encontrado um livro tdo importante, pelo seu contetdo proibido,
pelas circunstancias de sua publicacdo e pelas consequiéncias dela (Garcia Lorca, como se sabe, foi
assassinadoem 1936, durante a Guerra Civil Espanhola) —, motivou o venezuelanoa iniciar seusestudos
sobre a destrui¢do de livros.

Partindo da antiguidade, Béez avancano tempo e relatacomo e por que, emdiversas épocas de
nossa historia, a humanidade destruiu milhares de livros e documentos. Até o filosofo Platdo queimou
alguns de seus proprios livros, e livros de outros autores: seu raciocinio o levava a afirmar que o
conhecimento deveria se restringir & mente; a manutencdo do conhecimento por escrito poderia impedir
gue 0 homem buscasse mais saber. Muitas obras
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foram destruidas por pura vaidade de seus autores, ou de seus rivais. Até James Joyce foi alvo da sanha
destruidora que dizimou toda uma bibliografia. Seu livro de contos, "Dublinenses"”, teve a primeira
edicdo publicada em 1912. Mil exemplares foram impressos, e 999 foram queimados pelo impressor,
John Falconer "porque lhe pareceu que o livro ndo tinha linguagem apropriada. "O livro foi reeditado
em 1914,

Baez conta também que Jorge Amado teve problemas com uma de suas obras. Depois de citar
que o peruano Mario Vargas Llosae o irlandés James Hanley passaram por dificuldades com a censura
e tiveram obras destruidas, o venezuelano diz que "O terceiro autor [a ter problemascom a censura] é
0 marxista brasileiroJorge Amado, autor de Dona Flor e seusdois maridos. Mil e setecentos exemplares
de um romance seu foram queimados por ordem direta do ditador Getulio Vargas. "O estudioso também
fala da recente destruicdo de livros no Iraque, resultado dos bombardeios americanos ao pais, que
também destruiu museus, universidades e outros centros culturais. Com eles, muitos documentos com
centenas e até milhares de anos foram "exterminados"”. Uma perdairreparavel paraa humanidade.

A difusdo da leitura, daescrita e do livro tornou-se uma diretriz napolitica cultural do Estado e
deinimeras ONG. Editais, feiras, festas e bienais, leis de incentivo e subsidios publicos e privados, bem
como pesquisas académicas sdo o termometro desse fato. As temperaturas aferidas tém apontado para o
alto, o que ndo significa que essa politica seja uniforme e de resultados efetivos. Livros, leiturae escrita,
como objetos e praticas, tém a sua histdria e nela estdo incluidas a criacdo e a destruicdo de que trata o
livro de Béez. O periodo analisado é longo e serve de subtitulo: “Das tdbuas sumérias a guerra no
Iraque”, conferindo & obra um carater panoramico e politico, uma vez que a guerra citada motivou,
paradoxalmente, a criacdo do livro, assim como a destrui¢do de tabuas sumérias.

Visitando o Iraque em 2003 parainvestigar a destrui¢do de bens culturais daguele pais apésa
invasdo dos EUA, Baez deparou-se com Emad, um jovem estudante de Historia na Universidade de
Bagda, que lhe perguntou: “Por que o homem destrdi tantos livros?”” Ap esar de ser um especialista, Baez
silenciou naquele momento e a resposta veio em forma de livro, umano depois. O seu relato é o de uma
autoridade no campo da historia das bibliotecas e também o de um apaixonado pelos livros desde a
infancia.

Em Historia universal da destruigdo dos livros, os leitores tém a oportunidade de conhecer os
motivos, modos e sujeitos que causaram esse tipo de assassinato da memoria a sangue frio. Atitude
tomada, inexplicavelmente, ao longode 55 séculos. Os modosvaodos desastres naturais ou provocados,
passando pela omissao de autoridades em relacao a bens e equipamentos culturais como bibliotecas,
arquivos e museus de onde sao furtados titulos 0s mais diversos, até 0s saques e roubos, estes também
feitoscom o objetivode alimentar umarede de compradoresespalhados pelomundo. O livro em questdo
esta repleto desses exemplos que nédo sdo privilégio de um pais ou de um povo em determinado tempo:
acompanham tristemente a humanidade em seu percurso histérico, social e politico.

Baez da exemplos ocorridos na Antigliidade. Voltando a Platdo, cita-o como o de um
representante desta indole destruidora por, segundo ele, “tentar acabar com os tratados de Democrito”.
No Egito, ndo foi diferente. O pais dos faraos e escribas foi também responsével pela queima de
inimeros papiros. O farad Aknhaton, que era monoteista, “foi um dos primeiros a queimar livros”. Ao
fugir do Egito em diregdo a terra proibida, Moisés também destruiu livros: “num acesso de colera, ele
atirou as tabuas e as quebrou ao pé da montanha (Exodo, 32:19)”, o que nio impediu os judeus de
guiarem a sua vida pelos ensinamentos da Tora sagrada. A idéia de ter a vida guiada pelos ensinamentos
de um livro expandiu-se para o Cristianismo, que no seu inicio condenou os evangelhos e doutrinas
gnasticos.

Na Europa medieval e crista ndo foi diferente. Apesar do significativo trabalho dos religiosos
copistas, é bastante conhecido o trabalho de censurae de destruicdo de livros pela Santa Inquisicéo.
Hoje, a Igreja aconselhaseus fiéis a ndo lerem O cddigo da Vinci, de Dan
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Brown, como também j& o fizeram as autoridades religiosas islamicas em relacdo a Versos satanicos, de
Salman Rushdie, considerado um inimigo do Isld, que se pauta pelos ensinamentos do santo Alcordo. A
destruicdo veio paraa América a bordo das caravelas, provocando o desaparecimento de codices pré-
hispanicos. O Nazismo, antesdo Holocausto judeu, praticouuma espécie dedesintegracdo bibliografica,
iniciada em 30 de janeiro de 1933. Os livros langados na fogueira parecem ter influenciado a criagdo dos
crematorios. Para Béez, a poesia de Heinrich Heine tinha carater profético: “Onde queimam livros,
acabam queimando homens.” A poesiade Heine juntamos a de Mario Quintana, que lembraque os livros
SO estariam a salvo com a destruicdo dos homens. Além do carater de denuncia, o livro de Béez se
destaca pelas informacdes a respeito da milenar aventura do homem de fixar a memaria através da
escrita, 0 que também parece significar destrui-la.

Por essas e por outras € que a Histdria universal da destruicdo dos livros prima pela riqueza de
informacgdes, e surpreende, pois o0 autor tem apenas 36 anos. Apaixonado por livros desde garoto,
Fernando Baez fez de sua obra uma verdadeira homenagem aos livros. Uma homenagem que destaca
como, ao longo dos séculos, 0 medo, o 6dio, a soberba, a intoleréncia e a sede de poder foram
combustiveis para destruir ndo sé os livros do titulo, mas também todo o vinculo com a memoriae o
patrimdnio das idéias que eles representam.

BAEZ, Fernando. Histdria universal da destrui¢éo dos livros: das tdbuas sumérias a guerra
do Iraaue. Trad. Léo Schlafman. Rio de Janeiro: Edirouro, 2006. 440p.

José Luiz Foureaux de Souza Junior é professor de Literatura Luso-Brasileira da
Universidade Federal de Ouro Preto
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LIVROS DIDATICOS FAZEM DIFERENCA

Ceris S. Ribas da Silva

Universidade Federalde Minas Gerais

A dissertacdo de mestradodefendida por Lucia HelenaGazdlis de Oliveira e orientadapor Creso
Franco se insere no @mbito das investigacGes sobre professores e escolas eficazes. O estudo integra uma
ampla pesquisa longitudinal de larga escala: o Estudo da Geragdo Escolar 2005, que acompanhara o
aprendizado em leiturae matematica dos mesmos alunos até 2008.

A autora revisa a literatura sobre o efeito-escolae o efeito-professor, apresenta as concepcoes
de alfabetizacdo difundidas no Brasil nas ultimas décadas, articula essas concepgfes com as
caracteristicas dos livros distribuidos pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e aborda o
modo como as professoras véem e vivenciam os resultados dessas politicas nos livros que utilizam (ver,
abaixo, informagdes sobre o PNLD).

Transitando entre as vertentes qualitativa e quantitativa, a investigagdo buscou medir, descrever
e interpretar o valor agregado pelos professores a suas turmas, quanto ao aprendizado da leitura,
especialmenteem fungdo do impacto da variavel “uso dolivro didaticode Lingua Portuguesa”. A autora
utilizou dados de proficiéncia obtidos por testesaplicados em marcoe novembrode 2005, numa amostra
de 3.454 alunos da primeirasérie do Ensino Fundamental (ou seu equivalente em ciclo), bem como
dados recolhidos junto a seus respectivos professores O total de alunos da amostra estavam distribuidos
em 176 turmas, de 68 escolas pertencentes as redes municipal, privada e federal do municipio do Rio de
Janeiro. A metodologia de construgdo e analise dos testes consistiu na Teoria de Resposta a Itens (TRI).

Com base na analise dos resultados dos testes, foi construida uma escala de proficiéncia que,
interpretada, resultou na descricdo de niveis de aprendizagem, que vado do nivel 1 ao nivel 7. Os
resultadosalcancados pelos estudantes foram, entdo, analisados tendo em vista as particularidades de
cada uma das redes de ensino as quais estdo vinculados.

Posteriormente, a partir de uma analise por modelos de regressdo linear, a autora relaciona o
aprendizado em leitura dos alunos com o efeito do uso do livro didatico, do tempo de experiéncia do
professor com o livro e com o tipo de livro utilizado, de acordo com a caracterizacdo atribuida ao livro
naavaliagdo do PNLD.

A pesquisa evidenciou um aumento significativo do aprendizado médio apresentado pelos
alunos participantes do estudo, o que contradiz hipdtese recorrente no meio educacional segundo a qual
o fracasso identificado nas séries iniciais do Ensino Fundamental teria origem no processo de
alfabetizagdo, compreendido como o dominio das habilidades de codificacdo e decodificacdo. A
investigagdo mostrou, também, que as escolas que mais agregaram valor ao rendimento dos alunos
foram aquelas que utilizavam o livro didatico e cujos professores utilizaram o mesmo titulo por mais de
dois anos. A pesquisa mostrou, ainda, que as redes manifestaram padrdes distintos na escolha e
utilizacdo dos livros didaticos: os livros mais bem conceituados pelo PNLD foram aqueles mais
escolhidos porescolas daredefederal, que possuiam alunos em processo dealfabetizacdo mais avangado
desde o inicio doano;jaasescolas publicas,municipais ouestaduais, que receberamalunos em processo
ainda muito inicial de alfabetizacdo, utilizaram os livros que receberam algum tipo de ressalva em
relacdo a suas propostas pedagdgicas no PNLD.

Num momento que ainda permanece, no campo educacional brasileiro, a discusséo sobre 0s
beneficios da utilizacdo ou ndo de livros didaticos e em que o PNLD da mostras de ter esgotado seu
poder de influenciar positivamente as praticas de ensino, a obra €
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fundamental para qualificar as discussdes sobre o papel do livro escolar e sobre o redirecionamento das
politicas publicas para esse género de livro no Pais.

O PNLD

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) — criado em 1985, com o objetivo de garantir
aaquisicdo universal de livros didaticos — é hoje desenvolvido pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacéao (FNDE) e pela Secretaria de Educacdo Basica (SEB), 6rgdos ligados ao Ministério da
Educacéo (MEC). A partir de 1996, o programa passou a visar ndo somente a aquisi¢ao e a distribuigéo
universal e gratuita de livros didaticos para o Ensino Fundamental publico brasileiro, mas também a
avaliacdo prévia a sua escolha pelos professores.

Desde o inicio do processo de avaliagdo dos livros, este se orientou por critérios de natureza
conceitual — as obras devem ser isentas de errosou de indugdo a erros — e politica — ndo podem conter
qualquertipo de preconceito, discriminacdo, esteredtiposou proselitismo politicooureligioso. Em 1999,
foi acrescentado um terceiro critério, de natureza metodoldgica, segundo o qual as obras devem propor
situagdes de ensino aprendizagem adequadas e coerentes, promovendo 0 desenvolvimento e 0 emprego
de diferentes procedimentos cognitivos, como a observagéo, a anlise, a elaboracdo de hipdteses e a
memorizagéo.

A partir da avaliacéo, o MEC elabora o Guia de Livros Didaticos, uma coletanea de resenhas
das obras recomendadas. O Guia ¢é enviado as escolas e redes publicas de ensino para a escolha dos
livros a serem utilizados. Até 2004, as obras aprovadas recebiam mencdes, representadas por estrelas:
Recomendado com Distingdo (trés estrelas), Recomendado (duas estrelas) e Recomendado com
Ressalvas (umaestrela). Desde 2004, as mengdes foram abolidas, para tomar o Guia mais objetivo e dar
mais autonomiaao professor na hora da escolha.

A avaliacao do PNLD

A avaliagdo € realizada por diferentes universidades brasileiras, que compdem equipes de
professores de diferentes estados do Pais. Sdo essas equipes que fazem o processo de avaliagdo dos
livros. Elas sdo divididas para analisar as cole¢@es, individualmente e em pequenos grupos, até chegar
a um consenso paraa elaboragdo de uma ficha Unica para cada cole¢do. Caso o livro sejaaprovado, essa
ficha serd a base paraa redacdo de umaresenhaa ser publicada no Guiade Livros Didaticos, dirigido
aos professores, para orientar e qualificar suas escolhas. O Guia aponta as caracteristicas das obras
recomendadas, seus pontos positivos e suas falhas. Uma colecdo ndo aprovada é descrita em um parecer
enviadoao MEC e, posteriormente, as editoras, para conhecimento das razdes pelas quais a colecdo foi
considerada de baixaqualidade.

OLIVEIRA, Lucia Helena Gazdlis de. Livro diddtico e aprendizado no inicio do ensino
fundamental. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). 62 fls. Rio de Janeiro: Programa de

PAs-oradiiacin em Ediicacin Pantificia lLinivercsidade Catdlica da Rin de laneira 2007
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UM CLASSICO FINALMENTE TRADUZIDO

Kely Cristina Nogueira Souto

Professora da Rede Municipal de Belo Horizonte e do Centro Universitario Newton Paiva.

Maria José Francisco de Souza

Universidade Federalde Minas Gerais

Ao ler o livro As conseqiiéncias do letramento, de Jack Goody e lan Watt, originalmente
publicado em 1963 e recentemente traduzido no Brasil, precisamos levar em consideragéo alguns
aspectos. De inicio, vale destacar a auséncia, nesta tradugdo, de uma necessaria contextualizagdo da
obra: trata-se de um estudo comparativo em que 0s autores, um antropélogo e um critico literario
especialista em historia da literatura, discutem impactos dos usos da escritaem sociedade tradicionais,
predominantemente orais. Portanto, o estudo tem sua origemnoscampos da antropologia e da sociologia
e precisa ser compreendido como parte de umamplo debate sobre oralidade e escrita que tem destaque
na décadade 1960.

Para melhor situar o trabalho, é importante dizer que ele foi primeiramente publicado em uma
revista, Comparative Studies in Society and History, em abril de 1963, com o titulo The consequences
of literacy e, posteriormente, em 1968, como o primeirocapitulodo livro Literacyin traditional societies
(Cambridge: Cambridge University Press) —uma coletanea de textos organizada por Goody, reunindo
ensaios sobre o significado da escrita em sociedades "tradicionais", como a China e a india tradicionais,
0 norte de Gana, Nova Guiné. No livro, hd uma longa Introducédo feita por Goody, em que ele
contextualiza os textos da coletanea e define como objetivo analisar os efeitos do letramento na cultura,
especialmente, nas sociedades tradicionais ou pré-industriais. Uma observacdo interessante é que, nessa
Introducéo, Goody faz uma espécie de revisao do titulo do artigo publicado aproximadamente cinco
anos antes, dizendo que talvez tivesse sido melhor usar "implicagdes” — implications — em vez de
"consequéncias™ — consequences.

O texto The consequencies of litercy foi publicado na mesma época em que outros autores
também divulgavam estudos sobre as relacdes entre oralidade e escrita. Destacamse especialmente as
obras The Gutenberg Galaxy, de McLuhan (1962), La penséesauvage, de Lévi-Strauss (1962) e Preface
to Plato, de Havelock (1963). Num primeiro momento, tais estudos tentavam compreender a cultura
oral de sociedades tradicionais, agrafas, como forma de pensar o impacto da escrita sobre essas
sociedades. Modo geral, esses estudos eram realizados de forma comparativa, tracando oposigoes entre
oralidade e escrita 0 que, muitas vezes, resultou em uma forte tensdo e dicotomizacdo na forma de
abordagem. Nesta obra os autores se mostram incomodados com a polarizacgdo entre povos letrados e
ndo letradose rejeitam a idéiade classificagdo das sociedades em l6gica e pré-logica, por exemplo, em
funcéo do uso ou ndo da escrita. Discutem as diferengas existentes entre cultura letrada e cultura ndo
letrada, mas deslocam o foco dadiscussdo paraas implica¢des dos usos da escrita para uma determinada
cultura.

Isto porque a escrita traria, segundo os autores, maiores possibilidades de desenvolvimento
intelectual, permitindo aos individuos se inserirem de modo diferente na cultura e dela participarem de
formas diferenciadas. O registro escrito impulsionariao movimento para delinear os mitos, as lendas, as
histdrias tradicionais, numa relacdo com o fato ocorrido ou inventado, a ficcdo e o erro. A escrita,
portanto, permitiria, ainda segundo os autores, um outro modo de fazer a histéria — documentada e
pautada em registros fiéis, um resgate de situagdes orais de forma sistematizada e confiavel. Essa é uma
perspectiva diferente da existente em uma sociedade de cultura oral em que a memoria e a interacéo
face a face é que asseguram a transmissao dos saberes socialmente valorizados.
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No entanto, ao destacarem a complexidade da escrita e caracteristicas que séo peculiares ao seu
uso, 0s autores creditam a escrita e, especialmente a escrita alfabética, uma superioridade em relagéo a
outras formas de registro. Adotam, desse modo, uma perspectiva evolucionista e consideram que a
escrita alfabética estariano nivel mais alto da evolugdo em comparagdo com outras formas de escrita,
como aescrita silabica, os logogramas ou a escrita ideogréafica, que seriam mais limitadas e marcadas
pela ambiglidade.

Ao assumirem tal perspectiva, acabam por colocartambém as sociedades de tradicdo oral em

desvantagem. Goody e Watt discutem a importancia da meméria nas sociedades ndo- letradas,
ressaltando mecanismos através dos quais ela opera: memoria e esquecimento. Os fatos e
acontecimentos relevantes para a sociedade sao armazenados na memoria e transmitidos para outras
geragdes, mas nem tudo € “registrado”. A memoria tende a ser seletiva e aquilo que n&o constitui um
traco significativo tende a ser esquecido.
Desse modo, a meméria tem uma funcdo social e € importante reconhecer que aquilo que é memorizado
sofre influéncias e pode ser determinado por diferentes relagcdes sociais estabelecidas no seio da
sociedade. Interesses econdmicos, politicos e sociais sao determinantes daquilo que deve e precisa ser
memorizado. Exemplos destacados pelos autores mostram essa relagdo entre memoria e interesses de
determinada sociedade e deixam claro como a entrada da escritamarca uma ruptura com determinados
mitos e crencas de uma sociedade de tradigédo oral.

A partir dessas observacdes e dos exemplos dados ao longo da obra, os autores defendem que
as formas de transmisséo da cultura entre uma geracéo e outra tém implicacdes sobre o contetdo dessa
tradicdo. Analisam a civilizagio grega como caso exemplar de sociedade alfabetizada e buscam
evidenciar, a partir da organizagdo social e politica do pensamento grego, “conseqiiéncias culturais do
letramento alfabético”.

As consequéncias do letramento trouxe importante contribuigdo para os estudos que envolvem
oralidade e escrita uma vez que seus autores se propuseram analisar consequéncias, ou implicacdes, dos
usos da escrita na cultura. O debate atual sobre o conceito de letramento reconhece a importancia deste
estudo realizado por Goody e Watt e que, finalmente, se torna maisacessivel, com suatradugéo para o
portugués, passados mais de quarenta anos desde sua publicagéo.

Apoiada nos estudos da sociologia e da antropologia, a educacdo vem delimitando o conceito
de letramento, estabelecendo relagbes com a alfabetizacdo, e possibilitando uma discussao tanto social
e cultural quanto escolar. Asdiversas obras que trazem como foco a discussdo sobre letramento impoem
como desafio tentar compreender o significado atribuido pelos autores ao fenémeno e estabelecer
relagbes com as discussdes mais atuais existentes no campo de estudos.

GOODY, Jack; WATT, lan. As conseqiiéncias do letramento. Trad. Waldemar Ferreira Netto. Sdo
Paulo: Paulistana, 2006. 77 p. (Colecédo Biblioteca Basica).
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O QUE BUSCAM OS LEITORES?

Juliana Ferreira de Melo

Professora da Rede Publica Estadual em Belo Horizonte

Muito se tem estudado sobrea leitura, em diferentes tempos e espagos. Exemplo disso séo as
numerosas pesquisas desenvolvidas, sejano campo da Histériae da Sociologia daLeitura, seja nocampo
de investigacdes relacionadas a Psicologia ou aoestudoda linguagem. Tais trabalhos, emgeral, analisam
as praticas de leitura de individuos e grupos sociais diferenciados; pretendem compreender como, por
que, em que condi¢Bes Iéem individuos e atores sociais. Para tanto, os pesquisadores exploram fontes e
metodologias variadas, a fim de apreender as distintas dimensdes do universo da leitura.

Além de respostas para as questdes que envolvem as praticas e as condig¢des relacionadas ao ato
de ler, os estudiosos também querem saber o0 que buscam os leitores quando Iéem, o que desejam
encontrar quando se enveredam nas malhas do texto. Afinal, o que quer o leitor? Deseja decifrar os
signos do tecido textual? Busca compreender o modo de construcdo do texto pelo autor? Ricardo Piglia,
professor de Literaturada Universidade de Princeton, nos Estados Unidos, e escritor argentino, autor de
Respiracéo artificial, Cidade ausente e Dinheiro queimado (romances), A invasdo e Nome falso
(contos), Formas breves (ensaios), em O ultimo leitor, traz algumas respostas para essas questdes. O
autor, a partir das figuracgGes do leitor na literatura, das representacdes do ato de ler na ficgéo, constroi
uma historia imaginariados leitores.

Piglia, ele mesmo um grande leitor, mostra como modos de leitura associam-se a determinados
tipos de leitor, evidencia relagdes entre textos, leitores, escritores, suas praticas sécio-culturais. Nos seis
ensaios de O ultimo leitor, ao reconstruir e analisar algumas cenas possiveis de leitura, o autor revela
uma caracteristica fundamental que parece unir grande parte dos leitoresem uma comunidade: ao ler, 0
que buscam os leitores € um sentido paraa propria vida.

Em O que é um leitor?, primeiro ensaio do livro, Piglia apresentauma série de imagens da
literatura, referentes ao mundo da leitura, delineando, dessa forma, representacdes parao leitor. N&o se
trata, entretanto, de qualquer leitor, mas do ultimo leitor. Ao se remeter a uma fotografia de Borges, em
que o escritor tentava decifrar as letras de um livro, o autor afirma: “Um dos leitores mais convincentes
que conhecemos, a respeito de quem podemos imaginar que perdeu a visao lendo, tenta apesar de tudo,
prosseguir. Essa poderiaser a imagem do ultimo leitor, aguele que passou a vida inteira lendo, aquele
que queimou os olhos na luz da lampada” (p.19).

Conforme Piglia (p.21), as cenas de D. Quixote sugerem que a unidade de sentido € ilusoria;
lemos restos, fragmentos de textos. Nesse caso, a imagem do ultimo leitor seria a imagem do leitor
moderno que, num mundo de signos, no tumulto da cidade, deseja ler. Em um lado oposto, o autor
apresentaumacenade leiturade Finnegans Wake, de JamesJoyce. L4, diferentemente do leitor modemo
e viciado, que ndo consegue parar de ler, temos a presenca de um leitor que esta sempre desperto, que
sofre de uma insonia ideal, ja que estd condenado, para decifrar o texto de Joyce, “a cavoucar para todo
o sempre até fundir os miolos e perder a cabeca”. Estes dois tipos de leitor, o leitor viciado e o leitor
insone, seriam “leitores puros; paraeles a leiturando ¢ apenas uma pratica, mas uma forma de vida”.

O leitor de Borges, porsuavez, é criativo, arbitrario, e tragico: ele estd perdidonuma biblioteca;
disperso nafluidez dos textos, todos a suadisposi¢ao. O que € um leitor?

Para Borges, o leitor perante o infinito, perdido numarede de signos. A chave para esse leitor, entdo, é
a liberdade no uso dostextos; ler segundo o interesse e a necessidade (p.27).
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Em Borges, a ficgdo ndo depende apenasde quem a constroi, mas também de quema Ié; nem tudo é
ficgdo, mas tudo pode ser lido como ficgéo.

No segundo ensaio de O ultimo leitor, encontramos Uma narrativa sobre Kafka. Piglia, nesse
ensaio, trabalha coma imagem de Kafka como escritor e leitor, sobretudo como um leitor de cartas, e
trata de sua correspondéncia com Felice Bauer, datildgrafa, parente distante de Max Brod, mulher que
0 escritor teria visto apenas uma vez na casa de Brod, no diaem que Kafka prepararia, com Brod, a
publicacdo de seu primeiro livro, Contemplacfes. Kafka & um escritor capaz de transformar Felice
Bauer, a garotadatilografa, a mulher-copista, na leitora em sentido puro: “ela ¢ a constru¢do de uma das
figuras de leitor mais persistentes e extraordinarias que se possam imaginar, presente, como todo leitor,
em sua auséncia. (...) Felice € a leitora que € preciso construir e imaginar (...)” (p.39). Felice e Kafka
ndo se véem, apenas se escrevem, amantes que se encontram no texto que Iéem. A figurada leitoraé a
mulher que espera. E possivel prender umamulher pela escrita? (p.59). As relacdes ja foram sinalizadas:
aseducdoe a leitura (p.39).

Ler palavras impressas e decifrar signos escritos num papel apresenta-se como a tematica do
terceiro ensaio de O ultimo leitor. Em Leitores imaginarios, Piglia explora representacdes modemas da
figura do leitor como a figura do detetive particular do género policial (p.74). Para Piglia (p.80), 0 ato
de ler o ilegivel esta associado ao crime. “A leitura é a capacidade de que se vale para decifrar casos”
(p.81). O leitor, desse modo, busca “decifrar 0s signos obscuros da sociedade; o ato de ler constitui o
sujeito da verdade” (p.83).

Ernesto Guevara, rastros de leitura é o quarto ensaio do livro. Che Guevara, o leitor, mas
também o escritor de suas experiéncias, € um dos protagonistas desse ensaio. Guevara é um leitor de
ficgdo, “éalguém que encontranuma cena lida um modelo ético, um modelo de conduta, a forma pura
da experiéncia. (...)” (p.100). Guevara, o ultimo leitor (p.101). A leitura como refugio. Aquele que se
abstrai para ler, distancia-se, encontra-se, em certa medida, em contradi¢cdo com a experiéncia politica.
Tensdo. Vida social e vida pessoal (p.102). Oposicdo: a figura sedentaria do leitor contraposta a do
guerrilheiro que avanga (p.103).

Mas hatambém a vidana escrita, “assim como 1€, Guevara também escreve. Ou, melhor, porque
1€, escreve” (p.106). Relagdes entre a leitura e a escrita. Conforme Piglia (p.109), “trata-se de unir a arte
e a vida, escrever o que se vive”. Escrevere viajar. Tomar a estrada e escrever um diario. Definir a
identidade; “o sujeito se constrdi na viagem; viaja para transformar-se em outro” (p.110). Ao mesmo
tempo, “a viagem se transformanuma experiénciamédico-social que confirmao que se leu (...)” (p.117).
Guevara, a figurado leitor. Isolado, perseverante, decifrador de signos, em meio a marcha da histdria.

Em O lampido de Anna Karenina, Piglia (re)constr6i imagens de leitura que colocam em cena

escritores-leitores, bem como suas criagdes, seus leitores-personagens.
Piglia analisa cenasde leitura de romances, em que alguém I& um romance. Na maioria dessas cenas,
sdo mulheres que aparecem como leitoras e se v€, na narrativa, uma outra trama: “a relagdo dessa leitura
com a constitui¢do do sentido, com os afetos, com a tradicdo e com o desenvolvimento do romance”
(p.132). As mulheres dos romances analisados desejam viver a fic¢do; “a leitura do romance é um
espelho doqueavidadeveser” (p.136). A ficgdoentrana vida. Para Piglia (p.136), o romance de Tolstoi
constréi a imagem da leitora de romances que decifra a propria vida por meio dos fatosda intriga; ela
v€ no romance um modelo privilegiado de experiénciareal; ha “a ilusdo de realidade da fic¢ao como
marca do que falta navida” (p.136).

Ha, também, na analise de Piglia, cenas de leitura em que os leitores Iléem, nos livros, a sua
propria historia, “a letra do destino” (p.141). Para o autor, existe ai “uma pulsdo oracular’; “o leitor 1é
tudo como se lhe fosse dirigido pessoalmente” (p.141). Tratase de um exemplo de um individuo com
disposi¢des éticas, segundo Pierre Bourdieu, em seu artigo “Anatomie du gott” (Actes de la Recherche
en Sciences Sociales, n.5, out. 1976, p.18-43),e
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Mikhail Bakhtin, em sua Estética da criagdo verbal (Sdo Paulo: Martins Fontes, 1992). Em
contrapartida, poucossao os leitores que buscam, ao ler, decifrar o funcionamento ficcional. Novamente,
lembramos Bourdieu e Bakhtin, mas, desta vez, a partir de suas reflexdes a respeito de individuos que
teriam disposicdes estéticas.

De que e feito o Ulisses, o ultimo ensaio do livro, trata de diferencas nos usos da literatura, de maneiras
diferentes de lere de usaro livro,de modosde apropriagdo dos textos. Nesse ensaio, as analises de Piglia
nos fazem pensar, mais uma vez, em sujeitos caracterizados por suas disposicdes éticas, bem como
naqueles, cujas disposicdes seriam estéticas, na perspectiva de Bourdieu e de Bakhtin. As andlises do
autor também nos remetem a problematizagdo dos esquemas interpretativos desses tedricos, elaborada
por Bernard Lahire em O homem plural (O homem plural: os determinantes da agéo. Petrépolis: VVozes,
2002). Com efeito, um leitor pode ser ético e estético, a0 mesmo tempo.

Para Piglia (p.158), comportar-se como um leitor estético, ou seja, “ler a partir do lugar em que
se escreveu ndo define o leitor ideal como aquele que I& melhor, mas como aquele que | a partir de uma
posicdo proxima a composigdo em si”. Joyce, nesse sentido, aparece como um leitor que se atém ao
processo de construcdo do texto. Desmontam-se os livros; véem-se os detalhes, “os rastros de sua
feitura” (p.158). Trata-se também, segundo Piglia, da nogdo joyceana de work in progress; a obra em
andamento. Ler como se o livro ndo estivesse acabado. Nenhum livro esta.

No caso do Ulisses, a Odisséia é referéncia importante para James Joyce, ndo para o leitor.
Segundo Piglia (p.161), “as correspondéncias e reminiscéncias que ligam um texto a outro foram muito
Uteis para Joyce no momento da construcdo do livro porque permitiram que ele utilizasse uma espécie
de grade ou de diagrama para por ordem num material muito abundante”. Elementos formais, uiteis na
construcdo de Ulisses, passam a constituir sua interpretacao, reduzindo o texto a um sistema de relagdes
secretas que ndo sdo fundamentais (p.162). O significado da mensagem de Joyce, no entanto, encontra-
se na estrutura oculta da narrativa. Conforme Piglia, “o texto perdido se exibe paralelamente a sua
versdo: na duplicidade se impde a parddia. E preciso, claro, conhecer o segundo texto:
esta ¢ a ligao de Joyce” (p.162). Construgio de pistas falsas, a invengdo do modelo de leitor perfeito em
Joyce, e arenovacdo da leiturade ficgdo (p.162-6). Ainda assim, no Ulisses, “ler é associar, e a leitura
se confunde com a experiéncia, vai atras de emogdes, sentimentos, formas corporais” (p.166).

E com Joyce que Ricardo Piglia conclui seu livro e sua (nossa) viagem em busca do leitor final,
perdido nos multiplos rios da linguagem (p.180). Para nos, leitores de Piglia e do universo de leituras
parao qual o autornos convida, restamquestdese o desejopor outroslivros e textos, aspecto que confere
ao livro o titulo de uma obra recomendada aqueles que se interessam pelo surpreendente mundo da
leitura e da escrita. O ultimo leitor apresenta-se também como um titulo importante para pesquisadores,
cujos trabalhos se relacionam a tematica da leitura e das culturas do escrito.

O ultimo leitor, entretanto, parece-me um titulo indispensavel para professores, especialmente
oseducadores ligadosaoensino de LinguaPortuguesa e de Literatura. O quefazdo livro de Piglia muito
importante paranos é o fato de o autor, com maestria, tratar de questdes relevantes que se relacionam
diretamentecomo nosso cotidiano. Nessesentido, o livro nos levaa pensar sobre as seguintesperguntas:
que leitores, e escritores, devemos (e precisamos) formar? O que temos feito paraforma-los? Qual é o
alcance de experiéncias que busquem formarleitores como 0s que povoamas paginas de O Gltimo leitor?
Enfim, o que pretendemos quando buscamos formar leitores e escritores? Talvez, pararesponder a essas
questdes, devéssemos entrar nas paginas do livro de Piglia como o ultimo leitor, buscando, nas malhas
de seu texto, um sentido paraa experiéncia. Textos e realidade: relagbes entre a vida e os livros.
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Neste Caderno, tratamos da producgdo de textos escritos. Nosso objetivo é propiciar ao
professor refletir sobre o processo de apropriacdo da linguagem escrita, para que ele possa
contribuir mais efetivamente para o desenvolvimento da competéncia discursiva de seus
alunos.

Entendemos como competéncia discursiva a capacidade de produzir e interpretar textos com
adequacéo, levando em conta os elementos pertinentes da situacéo de interagao linguistica. O texto
—oral ou escrito — € pensado como mediador do processo de interlocucao, principal- mente o
que se estabelece entre os alunos e o professor. Nosso ponto de partida € uma nocéo de linguagem
como forma de interacéo social, como atividade discursiva. Nosso foco é que aprender a produzir
textos escritos €, fundamentalmente, aprender a representar, na escrita, a atividade de interacdo
linglisticaque acontece “naturalmente’ nafala.

Os conceitos de linguagem como interacdo social e de atividade
discursiva, que serao discutidos adiante neste Caderno,
coincidem com os que aparecem no Caderno “Lingua, texto

e interacdo”, que faz parte deste Mddulo.

Outra base importante sobre a qual assentamos nossa discussao é o pressuposto de que o
conhecimento da crianca sobre 0s textos escritos se constrdi a partir do conhecimento que ela
tem da lingua falada. Antes de aprenderem como se organizam e como funcionam os textos
escritos, as criangas interagem oralmente comseus familiares, vizinhos e amigos, produzindo
e compreendendo textos, na conversa de todo dia. E de se esperar, portanto, que diante de
um novo objeto de aprendizagem, que é o texto escrito, elas recorram ao que ja sabem sobre
0s textos orais. A consequiéncia disso € que os primeiros textos redigidos pelas criangas trazem
marcas e caracteristicas que sdo mais adequadas e mais usuais no
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funcionamento oral que no funcionamento escrito da linguagem. O trabalho a ser realizado pelo
aprendiz na apropriacdo da linguagem escrita € descobrir como representar, na escrita, a
atividade de interacdo discursiva que ele sabe realizar com facilidade na comunicacéo
mediada pela oralidade, na presenca do interlocutor. E importante que o professor reconheca esse
fendmeno e saiba lidar com ele sem apreensdo, compreendendo-o como uma etapa
necessaria do processo de apropriacao da linguagem escrita.

Reconhecendo o tipo de problema enfrentado pelas criangas nos momentos iniciais desse
processo, 0s professores poderdo ter mais possibilidades de ajuda-las a avancar na apropriagao do
texto escrito, mais facilidade em descobrir respostas para sua grande questdo: como fazer para
ensinar os alunos a produzirem textos mais adequados? Entretanto, para responder a essa questao,
precisamosnos defrontar com outras perguntas, que norteardo as reflexdes e ativi-dades proposts
neste Caderno: Como as criancas aprendem a escrever textos? Que hipoteses elas constroem sobre
0 texto escrito? A reflexdo em tomo dessas questdes sera feita com base em textos de alunos de
escolas publicas, produzidos quando eles estavam vivenciando 0s momentos iniciais de seu
aprendizado dalinguagemescrita.

Podemos adiantar que uma parte da resposta ao “como fazer” passa por propor em sala de
aulasituacdes de escrita de textos que levem os alunos a refletirem sobre aspectos inerentes
a esse processo: Para que estou escrevendo? Para quem estou escrevendo? O que eu gquero
escrever? Como eu posso escrever? Quando estiver lendo, qual serd a situagdo do meu futuro
leitor (onde ele estard? com que apoios podera contar?)? Serd que ele vai entender 0 meu texto?
Levar em conta esses aspectos pode ajudar o professor e 0s alunos a entender com maior clareza
asespecificidades datarefa de comunicar atravésda escrita.

O objetivo deste Cadernoé, portanto, refletir com o professor sobre o processo de produgéo de
textos escritos, buscando mostrar-lhe por que e como criar situagées que possibilitem aos
alunos oportunidades de vivenciar a escrita como forma de interagéo e, assim, contribuir para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias de uso da escritaem diferentes situacdes
de comunicagao.

Para cumprir esse objetivo, 0 Caderno esta organizado nas seguintes se¢es:

1. O que as criangas fazem quando escrevem textos;

2. Consideragdes sobre alinguagem e a produgdo textual;
2.1. Sobre alinguagem;
2.2. Sobre o processo de produgdo de textos;

2.2.1. Sobre as condi¢des de produgdo detextos na escola;
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3. Sobre aescritacomo sistema de representacdo do texto falado;

4. O texto oral ou escrito como unidade de ensino: aspectos metodoldgicos.

Cada uma dessas sec¢des traz atividades, que sao comentadas no Apéndice, no final do
Caderno.

Antes de passar as nossas reflexdes, gostariamos que vocé registrasse 0s conhecimentos que
jatem sobre o tema deste Cademao.

ATIVIDADE 1

fl 0 quevocé entende por:a) linguagem? b) texto? c) escrita? d) producio de texto?

Registre suas respostas individualmente, para posterior confronto com as posicdes de

seus colegas e para reavaliagdo de suas concepg¢des ao final desta unidade.

www.ceale.fae.ufmg.br / ISSN 1981-6847

©

oe5noo

HUajul ap soSedsa

3p 0g5nIsuod 1S0JLIDS3 S03X2) 3P oe5npold


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

www.ceale.fae.ufmg.br / ISSN 1981-6847

10

10


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

‘ 1 O que as crianas fazem quando escrevem textos

Analisando textos escritos por criangas das séries iniciais do Ensino Fundamental, é possivel
perceber a recorréncia e a constancia de certos fendmenos caracteristicos nas produgdes dos
alunos que nos levam a construir algumas hipGteses sobre os mecanismos utilizados por eles na
construcao darepresentacédo escrita,ao longo do processo de escolarizagéo.

E possivel observar, por exemplo, que as produgdes dos alunos no sio aleatdrias, mas, ao
contrério, indicam que, no processo formal de apropriacdo da escrita, as criancas operam
formulando, testando e reformulando continuamente hipoteses sobre a organizacéo e o
funcionamento do texto escrito, sobre 0s mecanismos que constituem o processo de
construcéo darepresentacao escrita da atividade interativa.

Neste Caderno vamos falar muito de interacdo, atividade
interativa, interlocucdo, por isso é bom, desde ja, definir
como entendemos esses conceitos. Em todos eles ha a
nogao de “acdo entre sujeitos”. Vamos nos referir sempre a
interagao lingliistica ou verbal, a interlocugdo, isto &, a agdo

entre sujeitos que se realiza através da linguagem.

Nosso modo de compreender a producdo das criangas se fundamenta em quatro principios,
gue vamos expor e discutir a seguir.

a) A construcdo do conhecimento da escrita se baseia, essencialmente, no conhecimento

da lingua falada que o aprendiz ja tem.

Esse conhedmento — que vamos chamar aqui de competéncia lingliistica ou de conhecimen to
lingiiistico internalizado — é um dos fatores que determinam que hipdteses o aprendiz
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vai elaborar e que estratégias ele vai utilizar para construir seu conhecimento sobre a
escrita. Para dominar o sistema alfabético de escrita e aprender a ortografia do por- tugués,
o aluno se vale de seu conhecimento linglistico internalizado para descobrir como grafar
as palavras. Do mesmo modo, no aprendizado do texto escrito, que pre- cisa funcionar
como mediador de uma comunicacdo que se realiza a distancia, o apren- diz vai recorrer
aquilo que ja domina sobre o funcionamento dos textos orais, que sdo mediadores de
comunicagdes que acontecem na presenca dos interlocutores.

O que as criangas fazem
quando escrevem textos

O conceito de conhecimento lingdistico internalizado é apre-
sentado e discutido no Caderno “Conhecimento linguistico e
apropriacdo do sistema de escrita”, que faz parte deste

Médulo do seu Programa de Formagao Continuada.

b) A competéncia lingiiistica dos falantes de uma lingua é essencialmente uma competéncia discursiva.

O conceito de competéncia discursiva é tratado no Caderno
“Lingua, texto e interacdo” e aparece também, numa abordagem
pedagdgica, no Cademo “Métodos e didaticas de alfabetizagdo:
histdria, caracteristicas e modos de fazer de professores”, do

Médulo 3 deste Programa de Formacgdo Continuada.

Todo falante s interage linglisticamente através de “textos”, que sao configurados pela
criacdo e articulacdo de espacos de interlocucdo. A linguagem humana tem carater
dialdgico, ela existe e se organiza para funcionar na interlocucdo. Explicando de outra
maneira, n0s nos comunicamos ndo por palavras nem por sequéncias de palavras que
formam frases; n6s nos comunicamos por textos que sao produzidos em fungao dos
espacos de interlocucdo em que eles ocorrem e que eles criam e constituem. Ou seja, nossa
comunicagdo, nossa interacao linguistica € discursiva. A competéncia lingiistica é o
conhecimento que nos habilita a agir discursivamente na interacdo com os outros.

c) O aprendizado da representagdo escrita de “textos” é, necessariamente, mediado pela cri-

acdo e articulagdo de espacos de interlocugao, unidades naturais da configuragdo textual.

Estamos chamando de espaco de interlocucéo o espacgo que se constitui pela presenca dos
interlocutores —o “eu” que produz o texto, 0 “tu” ou “vocé€” que recebe e interpreta o texto
—, interlocutores esses que se situam num determinado tempo e espago. Esse con- ceito
corresponde ao que Benveniste (1988) chamou de “instancia enunciativa”. Pois bem, cada
vez que uma pessoa comecaa falarou a escrever ela estabelece um espaco de interlocucéo,
Ou uma “instancia de enunciagao”; ela se apresentacomo o “eu” que fala
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— 0 enunciador —, define alguém que sera o seu “tu” — 0 enunciatario —, e ambos constroem o
texto, no “aqui e agora”da enunciagao.

Enunciar = tomar a palavra, falando ou escrevendo.

Enunciador = aquele que fala ou escreve, o “eu”.
Enunciatario = aquele que ouve ou &, o “tu” ou “vocé”.
Enunciagdo = o ato de tomar a palavra, estabelecendo uma
instancia enunciativa, isto €, apresentado-se como enunci-
ador, definindo um enunciatario e estabelecendo o “aqui-agora” da

insténcia enunciativa criada.

Quando se estabelece umainstancia enunciativa, o texto se organiza em funcéo dela, o que
pode ser entendido, de maneira bem simples, pensando-se, por exemplo, que, se esse texto
trata de alguma coisa que aconteceu antes do momento em que o “eu” tomasse a palavra,
isso vai ser sinalizado pelo uso dos verbos no pretérito; se o texto se refere a questdes
pertinentes a0 momento da enunciacdo, isso vai ser sinalizado pelo uso de verbos no
presente. Além dos tempos verbais, outros indicadores de espaco e tempo também podem
contribuir para sinalizar, afinal, quem esté falando para quem, sobre o que, onde e quando
(porexemplo: ontem, hoje,amanhd; no anopassado, aindaeste més,daquia dez anos; aqui
naescola, la em casa; la no parque, no diaem gue eu conheci meu namorado).

Acontece que, em muitas situagdes, precisamos nos referir a coisas que outras pessoas
falaram, em outros momentos. Nesses casos, outras instancias enunciativas sao integradas ao
processo geral de enunciacao que esta acontecendo entre o eu e o tu. Por exemplo, quando
contamos um caso, as vezes queremos mostrar o que foi dito por participantes dessa historia
que ndo estdo presentes naquele momento. Imaginemos a seguinte situacdo: Jodo esta
conversando com sua namorada e resolve contar a ela um caso que outra pessoa Ihe contou.
Entdoelediz: “Sabe 0 que 0 Pedro me disse?” Ao introduzir Pedro naconversa, Jodo configurou
uma nova instancia de enuncia¢éo, um novo espaco de interlocugdo, no qual Pedro é o
enunciador. Por isso é que dissemos acimaque 0s espacos de interlocucdo sdo unidades
naturais da configuracéao textual. Quer dizer: todo texto é uma manifestacdo da instancia
enunciativa que ele constitui e, a0 mesmo tempo, ele pode criare articular outras instancias
ou espagosde interlocucéo.

d) Ecom base no conhecimento que jatem da criagdo e daarticulagdo de instancias enunciativas
na producgdode textos orais que a crianga constroi, testa e reconstrai hipéteses através das quais
vai, gradativamente, adquirindo os principios, mecanismos e estratégias da
representacdo escrita dessas instancias nos padrdes textuais convencionalmente

estabelecidos.
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Para entender esse principio, tomemos como exemplo o Texto 1, produzido porum aluno de
5a série de uma escola publica do interior de Minas Gerais:

escrevem textos

tol

qu

Era uma vez eu foi chama Marcos para passear na floresta ai nos laia e a floresta e
muito grande e tinha alguma coisa andando na floresta e Marcos comego a
tremer e Marcos falo tem alguma coisa rastejando dento do mato e eu falei

Marcos fica aqui que eu vou ver o que e mais nao sai daqui nao viu tabom quando eu foi

ve 0 que era era um sapo rastejando quando eu cheguei la na onde tinha
deixado ele ndo estava mais la e eu falei sera na onde Ele semeteu e sai pela a
floresta procurando andei andei mais ndo encontrei e eu escutei caindo agua de
uma cachoeira e eufalei euvou por esse lado quando eu cheguei la Marcos esta-

va la todo suado e eu falei com vo¢é pra n3o sai de la e Ele falo e que eu estava

com muito medo e eu falei nos estamos perdido e Marcos falo perdido sim e nos
andamos andamos e encontramos umacasa e eu faleia sim o leva nosem caza e
Ele falo levo e nos fomos quando chego la a mde de Marcos Bateu nele Mas

nunca saiu para passear

O aluno autor dessetexto sabe comocriar e articular instanciasenunciativas na fala. 1sso esta
demonstrado no seu texto pela presenca dos verbos “falou” e “falei”, que introduzem
enunciadores. Entretanto, emalgumas passagens parece que eledeixa de marcar a mudanca
de enunciador, de modo que o leitor pode ficarem duvida quanto a quem esta falando. No
primeiro trecho sublinhado, ndo se tem certeza sobre quem é que diz “viu tabom”. Pode
ser 0 enunciador narrador:
— Fica aqui, que vou ver o que é. Mas nao sai daqui ndo, viu? Ta bom?”
Mas também pode ser o enunciador personagem Marcos, respondendo:

— “Viu. T4 bom.”

No segundo trecho sublinhado, vemos trés interpretagfes possiveis. Na primeira, 0
narrador teria omitido propositalmente o verbo que introduziriaa fala do enunciador:

E eu:

— Falei com vocé para ndo sair de 13!
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Na segunda interpretacdo, o autor do texto teria deixado de empregar o verbo, ou por
esquecimento, ou porque achou que ndo ficava bem repetir o “falei” e ndo encontrou outra
opcao. Mas poderiater usado, por exemplo, o verbo disse:

E eu [disse:]
— Falei com vocé para ndo sair de 13!

De acordo com a terceira interpretagdo, a fala do enunciador narrador poderia ser a
seqliéncia toda:

Marcos estava l& todo suado. [Eu o repreendi, dizendo:]
— E eu falei com vocé para nao sair de 13!

Além disso, o ultimo enunciador que aparece nesse texto € um personagem referido como “Ele”
sem ter sido apresentado antes. O leitor deve deduzir que se trata de alguém que estava na
casa que o narrador e 0 personagem Marcos encontraram e a quem pediram ajuda dizendo:
“0, levandsem casa”. O aluno autor desse texto esta operando com a hip6tese de que pode
usar, naescrita, estratégias de criacdo de instancias enunciativas, de mudanca de turno entre
enunciadores, numamesma instancia, e de introdugéo de per- sonagem, que geralmente se
usa na fala, mas que ndo correspondem aos padrdes tex- tuais convencionalmente
estabelecidos paraa escrita.

Quando se contaum caso oralmente, na presenca dos interlocutores, costuma-se deixar de
avisar quemvai falara cada vez, praticamente “encenando”a historia, fazendo a voz de cada
personagem. Porexemplo, quando contamos um caso Cujos personagens sao um homem e
uma mulher, imitamos uma voz grossa quando queremos apresentar a fala do homem e
imitamos uma voz fina quando apresentamos a fala da mulher. Por vezes, anunciamos a
mudanca de enunciador usando verbos como falou, perguntou, respondeu (os chamados
“verbos dicendi”), mas, na conversa cotidiana descontraida, esse uso ndo é obrigatorio.
Assim, é muito comum que, na modalidade oral da lingua, as falas dos diferentes
enunciadores — 0 narradore 0S personagens — aparecam numa sequéncia linear, sem
palavras que as introduzam ou as delimitem. A distin¢do entre essas falas é feita por outros
recursos (entonagéo, pausa, encenagio — “voz fina” versus “vozgrossa”, por exemplo). E o que
aconteceu, no texto acima, nas passagens sublinhadas (“‘mais nao sai daqui nao viu tabom”
e “e eu falei com vogé prando saide 1a”).

Nas gramaticas tradicionais e nos livros didaticos, esse modo de apresentar a fala do outro nanossa

propria fala ¢ comumente chamado de “discurso direto”. Ha também o recurso chamado
de “discurso indireto”, com o qual apresentamos uma fala ndo como sendo
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exatamente 0 que o outro disse, mas fazendo uma paréfrase dessa fala encaixada na nossa. No
discurso direto, mostramos uma fala como se fosse exatamente as palavras ditas pelo outro; no
discurso indireto ndo mostramos as palavras, mas sim as idéias do outro. Por exemplo:

a) Discurso direto

O filho disse: “Mamae, eu quero sair daqui”.

b) Discursoindireto

O filho disse a mée que queria sair dali.

A rigor, quando trazemos para o nosso texto o discurso do
outro, em geral n6s mostramos esse discurso como se
fosse exatamente o que o outro falou ou escreveu, embora
nem sempre isso corresponda a verdade. Dificilmente vamos
recuperar exatamente as palavras do outro, por impossibili-
dade de memorizagdo (a gente guarda o conteldo, a idéia
geral, mas se esquece das expressdes usadas pelo outro),
ou mesmo porque nao nos interessa ser fiel ao que o outro
disse (se nao fosse assim, o que seria dos fofoqueiros e fofo-
queiras?...). O fendmeno linglistico-discursivo importante aqui é

que é possivel mostrar, no nosso texto, a fala do outro.

Apresentar o discurso do outro no nosso discurso significa criar e articular “espagos de inter-
locucdo”, “instancias de enuncia¢do”. Como recurso do “discurso direto”, 0 enunciador
instala uma outra instancia enunciativa dentro da instancia enunciativa que € o seu texto.
No seu texto, ele se institui como enunciador, define um enunciatério e, assim, estabelece
um aqui-agora. Instalando outra instancia enunciativa, o enunciador 1 pde em cena e faz
falar um outro enunciador (digamos, o enunciador 2), que institui um outro enunciatario (0
enunciatario 2), num outro espago-tempo de enunciagéo.

Suponhamos a seguinte situacdo: Marietadiz a Onofrinho: “No dia da nossa festa de casa-
mento, a Catarina me disse que vocé a convidou.” Ao se dirigir a Onofrinho, Marieta
institui-se como Enunciadora 1 (E1) e institui Onofrinho comoo seu Enunciatario 1 (Eal).
Mas, ao introduzir outra conversa em sua fala, Marieta institui Catarina como Enunciadora
2 (E2), passando a referir-se a si mesma como Enunciataria 2 (Ea2), nessa outra conversa.
Esse didlogo pode ser representado da seguinte forma:
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Assunto 1: o0 convite de Onofrinho

Quando comecam a aprender a escrever, as criangas dominam o0s conhecimentos sobre a
apresentacdo do discurso do outro que sdo comuns nas instancias orais de enunciagao.
Portanto, é esperavel que seus primeiros textos escritos tragam marcas da oralidade quanto
a esse aspecto.

A criacdo e articulacdo de espacgos de interlocugdo sdo processos que constituem a com-
peténcia discursivo-textual dos falantes de qualquer lingua e sdo fatores basicos da
apropriacdo da escrita de textos por parte de qualquer aprendiz. As dificuldades de
interpretacdo do Texto 1, que acabamos de analisar, nos permitem afirmar que os espacos
de interlocugdo sdo unidades da organizagdo textual que devem, necessariamente, ser
representadas na escrita, para que um texto se constitua como “texto escrito”.

Como vimos no Texto 1, a representacgdo escrita de espacos de interlocugdo pode ser
marcada por diferentes indicadores, entre os quais 0s chamados verbos dicendi (“falei”,
“falou”), o pronome de 3a pessoa (“Ele”) ¢ o vocativo (“O, leva ndés em casa”). No
aprendizado da escrita, isso implica a construcdo, atraves de ensaio e erro, de habilidades e
estratégias especificas.

Partindo desses pressupostos, vejamos, agora, como as criangas, na fase inicial de apropriacéo da
linguagem escrita, representam esses espacos de interlocugéo e qual o grau de aproximacéo entre
essarepresentacdo e a representacédo escritaconvencional. Assim, tomemosoutros exemplos
de produgdes escritas por criangas (Textos 2, 3, 4 € 5), aseguir, e examinemos certos indices
que revelamosrecursose mecanismos que elasusaramnaconstrugdo dessa representacao.
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Situacédo de producdo: texto produzido por um aluno do final do 1° Ciclo do Ensino
Fundamental, a partir de uma sequiéncia de cenas. Na primeira cena ha um menino chupan- do
um picolé e umameninaandando de skate. Na segunda cena, o menino oferece o seupicolé
a menina, em trocado skate. Na terceira e Gltima cena, 0 menino estdandando no skate e
a menina esta sentada em um banco, chupando o picolé.

Era uma ves um menino

Era uma tinhaum menino que estava pasando pelo caminho chupado seu picole
vocé que picole eu quero e tdo vocé mida o skate para mim fica com ele vocé mida
sim N3o sim e tido prose io picole e so meu so pra mim e o skate e seu vocé é legal

vocé e muito bom é muito legal mesmo vocé é meu na morado tiamo fim

No Texto 2, podemos observar que a crianga reproduz marcas tipicas do esquema
enunciativo instanciado na oralidade. Percebe-se a tentativa da crianga de representar duas
instancias enunciativas — a do enunciador narrador, que conta a historia (Era uma ves um
menino...) e a dos enunciadores personagens, que dialogam (vocé que picolé/eu quero...).
Entretanto, as vozes e 0s espacos enunciativos ndo sao introduzidos por nenhum tipo de
marcador que diferencie as duas instanciagdes representadas. Desse modo, as trocas de
turno entre um enunciador/personagem e o0 outro, isto &, as trocas de papéis em que o
enunciador passa a ser enunciatario e vice-versa, nao sao indicadas por qual- quer tipo de
marca¢do, como pontuacdo (dois-pontos, paragrafo, travessao), verbos dicendi, discurso
indireto, aspas ou outro tipo de recurso. Verifica-se, assim, que a cri- ang¢a nao percebeu
ainda que, na escrita, € necessario indicar explicitamente ndo s6 as diferentes instancias
enunciativas, como também as trocas de turno que ocorrem numa mesma instancia de
enunciagao.

Verbos dicendi sdao aqueles que, diretamente, referenciam
uma elocucdo, ou seja, indicam uma fala. Sdo exemplos:
falar, dizer, afirmar, garantir, perguntar, responder, retrucar,

contar, explicar, relatar, confessar, admitir etc.

Jano Texto 3, a seguir, percebe-se a preocupacdo da criangaem marcar a diferenciagdo de
turnos entre os enunciadores personagens instanciados no espago da narrativa.
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Situacdo de producéo: este texto também foi produzido por umaluno do final do 1° Ciclo
do Ensino Fundamental, com base na mesma seqiiéncia de cenas ja descritaa propdésito do
Texto 2. Trata-se de um aluno da mesma turma a que pertence o produ- tor do segundo
texto.

O picolé

Henrique estava pasiando no parque. Derepenti Ana chegou com um lindo

skate pretocom detales brancos. Ele falol:

—voce mienpretaseu skate
Ela falol:

—Sim sivocé mende seu picole. Sim ele saiu com o skate e Ana xupando o picolé.

E interessante observar que, nesse exemplo, o texto do aluno ja apresenta indices que
revelam um maior dominio da estrutura convencional da representacdo escrita das
instancias enunciativas. Percebe-se, por exemplo, a preocupacdo em marcar, embora
excessivamente, a mudanca de turnos entre os enunciadores personagens. Assim, 0 uso do
verbo falar para introduzir o didlogo entre os enunciadores personagens, num primeiro
momento, marca adequadamente a distin¢cdo entre o espaco discursivo do enunciador
narrador e o dos enunciadores personagens. Mas, no segundo momento, aparece como um
recurso redundante, namedidaem queapenas a presencade umtravessdo ja seriasuficiente
para marcar a mudanga de turno, ou seja, a fala (resposta) da segunda personagem. Além
disso, aauséncia depontuacdo (travessao e ponto final) nofinal dotexto (Simele saiucomo
skate e Ana xupando o picolé), demonstra aindaum conflito do aluno na marcacédo da
diferenciacdo entre umainstancia de enunciacgdo e outra, e da mudanga de turnos entre os
personagens.

Vejamos, a sequir, outros exemplos de textos, cujas circunstancias de producéo se diferenciam da
situacdo em que foram produzidos 0s textos apresentados anteriormente.

Texto 4

Situacdo de producdo: texto produzido por uma aluna do final do 1° Ciclo do Ensino
Fundamental. De acordo com a sugestao da professora, 0s alunos deveriam produzir um
texto a partir do tema: “O homem que tinha olhos nas costas”.

O HOMEM TRISTE

UM HOMEM TINHA O OLHO NAS COSTAS COMO VOU VERAS COISAS QUE ESTAM NA FRETE
EU QUERO FASER COMIDA MAS NAO TEM JEITO NAO SOU
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O que as criangas fazem
quando escrevem textos

Texto 5

20

UM HOMEM DE VERDADE VOCE E VOCE SO NAO TEM O OLHOS NA FREMTE MAS EU VOU TER
SERA QUE SIM AGORA EU TENHO OLHOS NA FRETE OLHA ESTA ESTORIA FOI LEGAU TIAL
COLEGINHA. TIAL COLEGINHA. TIAL

Situacdo de producdo: produzido por uma aluna do inicio do 2° Ciclo do Ensino
Fundamental. Apds uma excursao pelo bairro em que se situa a escola, a professora pediu aos alunos
que produzissem um texto, destacando os aspectos positivos e negativos do bairro.

O Bairro Petrovale

Ei eusou a Dayse e vou contar para vocé sobre o Bairro.

—Ele é arrumado, mais s6 que tem asfautalo, tem que ter logiamuito, mas fauta
agua quando chove aluz acaba e demorapara cegar é muito ruim maz é legal eu

gosto muito de morar no Bairro petrovale. Eu acho que todos gostdao do Bairro.

Fim. Fim. Fim. Fim.

Tanto no Texto 4 quanto no Texto 5, podemos observar a intencéo das criangas de se
constituirem como enunciadoras narradoras de um discurso, ainda que as marcas utilizadas para
representar essa funcgdo se mostrem inadequadas. No caso do Texto 4, essa intengdo é
indiciada pelo enunciado “Olha esta estoria foi legau tial coleginha. Tial”, que introduz um
dado aparentemente ambiguo, pois néo fica claro se ele € umatentativa de estabelecer uma
relacdo direta da crianca autora com o leitor coleguinha, ou se é uma continuidade do
dialogo entre as personagens.

No entanto, essa aparente ambigiidade se desfazno momento em que se percebe que o
enunciado final, com a presenca da palavra estoria, exige que se retome o espago da
narrativa indiciado na introdugdo do texto (“um homem tinha o olho nas costas”). O
enunciado final s6 faz sentido no espaco enunciativo instanciado entre narrador e leitor e
ndo entre as proprias personagens, ou entre as personagens e o leitor, pois ndo sdo as
personagens que narram a histéria. Assim, o enunciado final do texto indica que a crianga
ja percebe que, ao produzir um texto, uma historia, deve se instituir como enunciadorade
um discurso, mas indicatambém que ela ndo consegue aindarepresentar adequadamente essa
percepcdo no texto escrito. Ela ndo sabe que, parase constituir como enunciadora, deveria
fazé-lo ja no inicio da narrativa, apresentando-se ao leitor como
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guem vai contar uma historia e, ao longo do texto, marcar a distingdo entre a instancia
enunciativa estabelecida entre os personagens e a instancia enunciativa estabelecida entre o
enunciador (narrador) e o leitor.

Por sua vez, no Texto 5, a crianga consegue representar o espago discursivo instanciado na
relagdo enunciador/enunciatério, ja no inicio dotexto, através do enunciado: Ei eusoua Dayse
e vou contar para voceé sobre o Bairro. No entanto, essa instanciacao € interrompida no enunciado
seguinte, marcado inadequadamente pelo uso do travessdo. Desse modo, a crianca
produtora do Texto 5, embora perceba a sua fungéo de enunciadora, ainda parece
confundir, como a crianga autora do Texto 4, a forma como essa fungdo deve ser
representada na escrita.

Os textos aqui analisados reforcam, portanto, 0 pressuposto de que, no processo de
apropriagdo e desenvolvimento do texto escrito, 0s espagos de interlocu¢do sao unidades
da organizacdo textual que devem, necessariamente, ser representadas na escrita, para que
um texto se constitua como “texto escrito”.

ATIVIDADE 2

Tomando como base a leitura dos textos dos alunos aqui apresentados e os problemas
analisados, reflitasobre as questdes a seguir e registre por escrito o que vocé pensou em

cada questdo.

Os aspectos analisados nas produgdes aqui apresentadas também podem ser observados
nos textos dos alunos com quem vocé trabalha? Dé alguns exemplos que justifiquem a sua
resposta.

71 Retlinaum conjunto de trés textos produzidos por diferentes alunos de sua classe. Tente listar
0s principais problemas textuais que vocé percebe e exemplifique-os comtrechos desses
trés textos. Tente selecionar os problemas de acordo com os aspectos que foram
destacados na andlise que apresentamos anteriormente. Aparecem nos textos diferentes
instdncias enunciativas? As estratégias de construgdo dessas instancias no texto dos alunos
sdo mais proximas das usadas na linguagem falada ou do padrdo escrito? Que tipo de
indicadores os alunos utilizam para marcar as diferentes instancias enunciativas?

Bl Combase nos problemas que vocé listou, responda: Os problemas que vocé encontrou podem

ser agrupados em categorias? Quais? O que ha de comum e de divergente entre os

problemas apresentados pelos trés alunos? Como vocé explicaria a existéncia desses
problemas? O que vocé acha que pode fazer para ajudar os alunos a superar esses

problemas?
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‘ 2 COnsideragOes sObre a Linguagem e a prOducaO textual

Nesta secéo, apresentaremos a nogao de linguagem e de escrita que, acreditamos, deve
nortear o trabalho de producdo de textos na escola. Varias pesquisas e estudos na area da
linglistica ttm mostrado que a competéncia discursiva oral dos falantes, responsavel pelo
processo de producdo e interpretacdo de textos orais, é construida "naturalmente"”, na
convivénciasocial,o quesignifica dizer que, aoentrar naescola, a crian¢aja desenvolveu essa
competéncia. A escola € responsavel pelas acdes e estratégias pedagdgicas de ensino e
aprendizagem necessarias para que essa crianga utilize sua competénciadiscursiva oral na
aprendizagem da escrita. 1sso porque, ao contrério da fala, a escrita ndo se desenvolve
"naturalmente", tem que ser objeto de ensino. Nesse processo, é importante considerar os
encontros e desencontros entre o discurso falado e o discurso escrito, ou seja: O que existe
na falae é representado na escrita? O que ndoexiste nafalae é representado naescrita?
O que existe na fala e ndo é representado na escrita?

O Caderno "A aprendizagem e o ensino da linguagem escrita",
que faz parte deste Mddulo, aprofunda a discussao sobre as

fungdes do ensino escolar da escrita.

Nessa perspectiva, apropriar-sedalinguagem escritasupde, no caso do portugués, que adota
um sistema de escrita basicamente alfabético, construir um sistema de representacdo da
fala. Portanto, representar a fala ndo €, como ainda se pensa, representar apenas elementos
da cadeia sonora (as unidades constituintes da silaba, da palavra, das frases, etc.). E,
também, representar aspectos importantes do processo de producao de textos, como, por
exemplo,acriagdo e aarticulacdo de diferentesinstancias enunciativas. Porisso, ao planejar
as atividades de ensino e de aprendizagem da escrita, o professor deve considerar que, de
um lado, ha o processo de produgéo de textos orais e, de outro, 0 processo de produgéo de
textos escritos. Cada um delestem
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suas especificidades e cabe ao professor o papel de desenvolver com o0s alunos uma
reflex&o sobre esses dois processos, com o0 objetivo de levar as criangas a identificar e
utilizar adequadamente os mecanismos e estratégias linglistico-discursivos que
caracterizam o processo de producao textual na modalidade oral e na modalidade escrita.
Cabe a ele, também, criar situacdes que exijam a estruturacdo do texto a ser produzido em
funcéo de sua adequacao a situacdo de comunicagdo. Nos itens a seguir, veremos alguns
aspectos conceituais que definem e caracterizama nogao de linguagem e de texto que
estamos adotando.

2.1. SOBRE A LINGUAGEM

Como j& afirmamos, neste Caderno estamos adotando uma visdo de linguagem como
atividade socio-interativa, como forma de agéo, como lugar de interacdo entre sujeitos, dentro de
um determinado contexto social de comunicagao, e para um determinado fim. A linguagem
é, portanto, entendida aqui como espago de interacdo, e € nesse espago e através dele que nos
situamos no mundo, buscamos compreendé-lo e nos constituimos como sujeitos,
construindo imagens e representacfes sobre 0s outros sujeitos comos quais nos relacionamos.
Destaca-se, nessa abordagem, a compreensdo da linguagem como expressdo de uma competéncia
discursiva que possibilita a interagéo social.

Essas questGes sdo tratadas no Caderno "Lingua, texto e
interacdo", que faz parte deste Mddulo do seu Programa de

Formacdo Continuada.

Nessa perspectiva, entendemos o processo de producao textual como uma atividade que
visa a construcéo de sentidos na relagdo que se estabelece entre o enunciador (0 "eu”) e o
enunciatéario (o "tu"). Essa relagdo se da entre individuos que se constituem sécio-
culturalmente, nas interagGes discursivas de que participam. Isso significa, em primeiro
lugar, que os individuos sao o que sdo porque fazem parte de uma determinada sociedade,
de uma determinada cultura. Em segundo lugar, isso quer dizer que é nas praticas sociais
de linguagem - construidas na historia de sua comunidade - que os individuos aprendem
como usar a linguagem em diferentes situagdes discursivas.

A propésito dessa discussdo, veja o Caderno "A
aprendizagem e o ensino da linguagem escrita", neste

mesmo Modulo.

O processo de produgdo textual é, portanto, umaatividade que se da entre interlocutores:
de um lado, o sujeito produtor, que fala ou escreve; de outro lado, o sujeito
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interpretador, que ouve ou Ié. Essa atividade se realiza em uma instancia enunciativa
determinada e 0 seu resultado é o texto/discurso que os interlocutores produzem no
momentodainteracdo. Cadaumadossujeitos quedela participa traz consigo suasintengdes,
objetivos, pontos de vista, conhecimentos, e todos esses aspectos condicionam o produto
dessa interacdo linguistica— o texto/discurso.

Assim, o produto lingliistico da interacdo — o texto —deve ser analisado no interior de seu
processo de producéo, a partir das marcas que a situagdo discursiva nele imprime. Texto,
portanto, é o objeto material (escrito ou falado) construido nae pelasituagdo de interacdo.
Todo texto, necessariamente, mostra, na sua organizagdo material, os fatores constitutivos
de suas condigdes de producio e interpretacio. E através do texto que se torna possivel
identificar e analisar as representagdes sdcio-cognitivas comque 0S sujeitos operam em sua
producéo ou interpretagdo. E primordialmente por meio do texto que se torna possivel
entender suas condicdes de producdo, em outras palavras, entender como se da o
funcionamento do discurso.

Vamosexplicar, a partir de exemplos, as afirmacdesdo Gltimo paragrafo, sobre as relacdes
entre aorganizacdo material dotextoe a situacdo discursivaem que eleocorre. Na época da
disputa presidencial entre Lula e Collor, toda a propaganda eleitoral do Gltimo usou como
simbolo os dois "II" do seu sobrenome, pintando sempre um de verde, outro de amarelo.
Surgiu, entdo, entre os simpatizantes da candidatura de Lula a idéia de contra-atacar
utilizando o mesmo simbolo: circularamportodo o Pais adesivos e out-doors com os dizeres
"Nelle nao!", com um "I" verde e o outro amarelo. A letra dobrada e colorida usada nesse
slogan - um slogan é um texto - € uma marca visivel da situagdo discursiva na organizacdo
material do texto. A situacao discursivadiz respeito ndo apenas ao contexto histérico, social
e politico em que o texto "acontece"”, mas, sobretudo, a representacdo mental que os
interlocutores fazem desse contexto. Quem vivenciou esse periodo da histéria do Brasil, ou
tem conhecimento dele, reconhece no texto as marcas da disputa politica, mas alguém que
desconheca esseepisodio historico pode considerar erro de ortografiaa presenca de dois "II"
na palavra nele, ou achar bonitinho as duas letras pintadas de verde e amarelo, ou atribuir ao
slogan qualquer outra significacéo.

Os elementos fundamentais da situacdo discursiva sao os proprios interlocutores, com as
imagens mentais que eles fazem de si mesmos e dos outros, com relagéo a seus objetivos,
expectativas, conhecimentos, status social, poderes e obrigagdes, gostos e preferéncias. A
partir dessas imagens, quemfala ouescrevedefine o queincluino texto e quemouve ou Ié
interpreta 0 que estd presente (e até 0 que estd ausente) no texto. Ou seja, 0s dois
interlocutores lidam com a materialidade linglistica do texto levando em conta suas
relacBes com asituagéo discursiva. Por exemplo, nocasodoTexto 1, ja
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analisado, podemos tomar a expressao "nos laia", da primeira linha, também como marca
visivel da situacéo discursiva. Quem escreveu esse texto foi umaluno da5a série de uma
escola publicado interiorde Minas. A expressao presente no texto corresponde a maneira
de falar de grande parte da populacdo mineira. "Eu la ia, océ la ia, noés laia, eles laia" - é
assim que muita gente boa das Minas Gerais conjuga o verbo ir no pretérito imperfeito
(paralelamente, conjuga-se o verbo "envir™: "eu envinha, océ envinha, nés envinha, eles
envinha"). Amarca dialetal presente no textodo aluno mostra muita coisasobre suaorigem
regional e social, seus conhecimentoslinglisticose discursivos, seuaprendizado da escrita.
Do mesmo modo, a completude e a inteligibilidade de seu texto (apesar dos problemas de
ortografia e pontuacdo, € um texto que os leitores compreendem com facilidade), bem
como a presenca de detalhes no enredo da sua narrativa, mostram sua disposicao de
efetivamente se comunicar através da escrita, de se fazer entender e de envolver seus
leitores, ou seja, mostram seu investimento na criagdo de umainterlocucéo efetiva entre ele,
que se colocanaposigdo de narrador, e seus futuros leitores.

2.2. SOBRE O PROCESSO DE PRODUCAO DE TEXTOS

A palavratextotem amesmaorigem que a palavratecido. Podemos, entéo, criar a metafora
de que produzir um texto € justamente tecer e entremear certos fios, com o objetivo de
produzir um tecido. Assim, o teceldo selecionaos tipos de fios que deseja utilizar, suas
cores, suaespessura e define a forma como iréd entrelagéa-los. O resultado dessetrabalho, ou
seja, o tecido final, vai depender das opgdes feitas pelo teceldo. Desse modo, se o teceldo
desejar produzir um tecido mais leve, deveré escolher fios como os de seda, por exemplo.
J4, se os fios escolhidos forem de 13, o resultado final sera um tecido mais encorpado, mais
pesado, mais denso. Alémdisso, tudo dependeratambémdo tipo detramaque oteceldo deseja
obter, dos instrumentosque vai utilizar paraproduzir essatrama (agulhas detric6, maquinas
industriais, teares, etc.) e do uso que pretende dar ao tecido final (para a producéo de
cobertores, roupas de inverno ou de verdo, etc.).

Um processo semelhante acontece, quando produzimos umtexto, ouseja: a quem esse texto
sera destinado, que objetivos pretendemos atingir com esse texto, 0 meio através do qual
esse texto serd veiculado vao orientar a sele¢éo do vocabulario, do estilo de linguagem,
etc. Todos esses fatores irdo determinar o género de texto que sera produzido e 0 processo
de sua producéo/interpretacdo. Além disso, obviamente, um teceldo nao desejaria que 0
tecido produzido por ele ndo fosse utilizado, transformado.
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Ao produzir o tecido, ele espera que este sirva paraalguma coisa, que alguém va corta- lo,
costura-lo, até que desse processo surja uma peca de roupa, uma boneca de pano, uma
toalha, etc.

Da mesma forma, podemos pensar 0 processo de producdo de textos. O produtor (falando
ou escrevendo) seleciona o assunto de que seu texto vai tratar, escolhe a forma como vai
organiza-lo, o vocabulario mais adequado a situacdo de comunicacao, em funcédo do
ouvinte/leitor que desejaatingir. Alem disso, tal qual o teceldo que, ao produzir seu tecido,
consideraas necessidades do mercado téxtil e de seus clientes, as tendéncias da moda, 0
clima e outros fatores, o produtor de textos também deve levar em conta e tentar prever as
necessidades de seu leitor. Assim como na producdo téxtil, a producéo textual se orienta
em funcdo darepresentagdo, da imagem que o autor constroi sobre o leitor de seu texto.

As condigdes de produgdo de um texto escrito, portanto, se constituem n&o propriamente
pelasituacaofisica, material, mas sim poraquilo que o autor dotexto pensa sobre a situacdo
de escrita e de leitura de seu texto, isto é, por aquilo que o autor tem em mente sobre: 0s
objetivos que deve cumprir, o leitor a quem destina o texto (do queo leitor sabe, doque ele
gosta, que expectativas e disposicdes ele tem), em que suporte o texto vai chegar ao leitor
(papel de carta, mural, jornal, livro, computador/internet, etc.), com que apoios o leitor
podera contar durante a leitura (ilustraces, fotos, tabelas, mapas, etc.). E a partir desses
fatores que quem escreve define as informacdes que vao entrar no seu texto, como as
informacdes serdoordenadas e organizadas, de que géneroserao texto, o tipo de linguagem
que serd usado (linguagem formal e respeitosa, giria, linguagem coloquial, etc.), o tamanho
que o texto vai ter, etc.

Chamamos géneros de texto aos padrbes textuais que tém
seu uso consagrado nas diferentes situagdes sociais de
interagao falada ou escrita, como, por exemplo, o recado, a
conversa telefonica, a fofoca, a letra de musica, o bilhete, a
noticia de jornal, a lei, o extrato bancario, a sentenca judicial,

o conto de fadas, o soneto, o salmo biblico, etc.

O Caderno "Leitura em Processo", deste Mddulo, trata da nogdo

de género e de sua importancia para o aprendizado da leitura.
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2.2.1. SOBRE AS CONDIGOES DE PRODUGAO DE TEXTOS NA ESCOLA

Vocé ja parou para pensar por que escrever umacartaou um bilhete para umamigo é uma
tarefa bem mais facil do que produzir umaredagdo na escola? Por que, quando propomos
aos alunos que produzam um texto sobre algum tema, a resisténciaa essa tarefa e a
indisposicdo dos alunos é tdo visivel e presente? Por que a pratica da escrita na escola se
diferencia tanto das situagfes em que usamos a escrita no dia-a-dia? Por que 0s exercicios
de redacdo escolarnos parecem tao artificiais? Sera que quando propomos um tema para
que o aluno escreva, pensamos se ele tem realmente algo a dizer e sabe claramente para
quem escreve e com qual objetivo? Ou, justamente pelo fato de ele ndo escrever para
ninguém, ou apenas para o professor, sem saber paraque, ele escreve simplesmente para
cumprir umatarefaescolar?

Como vimos no item anterior, o0 processo de producdo textual envolve uma série de
aspectos e fatores que, necessariamente, devem ser considerados e planejados. Produzir um
texto ndo é uma tarefafacil, ndo basta que apresentemos aos alunos um tema para que eles,
num passe de magica, consigam escrever algo que realmente possa ser considerado um
texto - um efetivo exerciciode criagcdo de espaco de interlocucao. I1sso porque a opcéo pela
escrita como forma de interlocugdo ndo ocorre por acaso, mas acontece em funcéo de
determinadas situagOes, condi¢Oes e objetivos: escrevemos quando queremos nos
comunicar com alguém que esta longe; escrevemos para organizar nossas idéias e
expressarmos nossas opinides; escrevemos para registrar algo de que ndo podemos nos
esquecer; enfim, escrevemos quando temos algo a dizer, para quem dizer e com algum
objetivo: para convencer alguém, para defender um ponto de vista, uma proposicéo ou
tema, cuja defesa ou comprovagéo constituam o objetivoda interlocugdo estabelecida; para
instruir, para informar, para relatar um fato ou acontecimento; para dar instrugdes precisas
a alguém na realizacdo de uma tarefa que envolve uma seqiiéncia ordenada de ac0es,
procedimentos e decisdes; etc.

No entanto, o que acontece muitas vezes é que a producao textual tende a ser tratada de
forma simplista na escola, como se 0 ato de escrever se resumisse apenas a dois requisitos:
ter algo a dizer e dizé-lo. Assim, nas situacdes de escrita propostas em sala de aula, 0 “algo
adizer" normalmente é "sugerido™ (ou imposto) pelo professor: "Hoje vocés véo escrever
umaredacdo sobreamortedo Papa JodoPauloll, porqueisso é um assunto muito sério, que
esta presente namidia, etc., etc., etc.". O problemaé que, nem sempre — ou quase nunca —
temos algo a dizer sobre um tema s6 porque esse tema seja atual, importante. Talveza gente até

nemtenhanadaadizersobre "amortedo Papa".
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O que se percebe nesse tipo de tarefa de escrita € que ela néo possibilita ao autor escolher
nem os fios, nem a maneira de entremea-los, nem mesmo para que leitor devera dirigir o
seu texto (“tecido™). Ao final disso tudo, o resultado € um amontoado de fios soltos e a
insatisfacdo dos professores e dos alunos.

Ao propormos uma atividade de producdo de textos, na escola, precisamos levar em
consideragéo justamente aquilo que ja sabemos quando escrevemos a tal carta ou bilhete
para um amigo. Ou seja, quando escrevemos uma carta, sabemos bem quem é esse amigo,
de que coisas ele gosta ou ndo, o que ele sabe sobre nds, se devemos escrever a carta numa
folha de caderno, ou em um papel mais sofisticado, se devemos caprichar na letra, se
podemos usargirias (e até palavrdes) oundo, se nos despedimos comum abraco, um tchau,

um beijo, ou simplesmente assinamos nosso nome. Enfim, todos esses aspectos —longe de

serem meros detalhes na produgéo textual —interferem, condicionam e orientam 0 processo
de escrita de um texto. Assim, vejamos, a seguir, uma sintese desses fatores que,
necessariamente, condicionamo processo de produgao de um texto e, portanto, devem ser
considerados no planejamento de uma atividade de produgéo escrita.

u Quem escreve: nemsempre o autor empirico —isto €, o individuo de "carne e 0sso", baixinho,
carioca, do signo de gémeos, torcedor do Flamengo, por exemplo — coincide com aquele
que vai produzir o texto, o enunciador, o autor virtual. Ou seja, enunciador, ou autor virtual,
é otermo que utilizamos para nos referirmos ao sujeito da enunciagdo, da interagdo que
acontece na e pela linguagem. E uma entidade lingiiistica que enuncia um determinado
texto/discurso. Podemos comparar o enunciador a um ator de teatro, ou a um
compositor musical. Por exemplo, quando vemos o ator Tarcisio Meira representando um
vampiro em uma novela, sabemos que aquilo é apenas uma encenagao, sabemos que o
ator se coloca napele do personagemvampiro, mas, na vida real, o homem Tarcisio Meira
ndo sai por ai mordendo o pescogo de outras pessoas para sugar o seu sangue. Da mesma
forma, quan- do ouvimos Chico Buarque interpretando uma de suas cang¢Ges, como, por
exemplo, Folhetim, em que uma mulher diz: "se acaso me quiseres, sou dessas mulheres

que sé dizem sim...", sabemos que o compositor ndo estd falando de si mesmo, mas
interpretando o papel de uma mulher, dando voz a uma personagem feminina. Ao
escutarmos essa can¢ao, ndo pen-samos que Chico Buarque viroumulher, ou qualquer coisa
do tipo. Na verdade, o que acontece é que o autor empirico, aquele "de carne e 0sso",
empresta sua voz ao personagem, quem estd dizendo o texto realmente é o enunciador,
o autor virtual. Assim, numa tarefa de pro- dugdo de texto, pode-se pedir ao aluno (autor
empirico), numa circunstancia especifica, que "finja" ser algo que ndo é, com o objetivo de
produzir um determinado texto. Por exemplo, podemos pedir ao aluno que se coloque
na pele do presidente de uma Associagdo Comunitdria, produz uma carta para as

autoridades policiais reivindicando policiament
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paraa regido. Para que esse aluno consigarealizar a tarefa proposta, é preciso que ele con-
strua o seu texto utilizando-se de uma linguagem coerente com o discurso que é préprio
de um lider comunitario. Nessa linguagem deve estar refletida a forma, o vocabulario, o

modo de dizer, etc. de quem estd ficcionalmente (virtualmente) escrevendo.

u Para quem se escreve (quem é o leitor?): ao produzir um texto, seu autor deve ter uma
idéia de quem vai lé-lo. Conhecendo, mais ou menos, os interesses e os conhecimentos
prévios de seu leitor, torna-se mais fécil, para o autor, planejar aquilo que pretende dizer
e dizé-lo de forma mais adequada e com maior possibilidade de ser compreendido. Assim,
se o0 objetivo do texto é, por exemplo, explicar a uma crianga de 6 ou 7 anos o que é uma
baleia-azul, talvez seja inutil tentar dizer a ela que se trata de um mamifero cetaceo, per-
tencente a familia dos balenopterideos, de dimensGes avultadas, que pode atingir 30m
de comprimento e pesar mais de 120 toneladas, que possui um corpo alongado, de
coloragdo azul-acinzentada, com grande quantidade de sulcos longitudinais na regido
anteroventral, bla, bl3, bla... Provavelmente, esse tipo de explicagdo em nada satisfaria a
curiosidade dacri-anga; ao contrdrio, apenas a deixaria mais intrigada. Nesse caso, para
adequar o "algo a dizer" (explicar o que é uma baleia-azul) ao leitor (crianga de 6 ou 7
anos) a quem o texto se destina, talvez fosse mais conveniente, ou mais facil, escolher
um texto mais simples, recorrendo a elementos conhecidos que |he sirvam de base para
processar asinformagdes novas que o texto vailhe trazer. Poderia ser Gtil também ilustrar

o texto com uma foto ou um desenho de uma baleia-azul.

u Paraque se escreve (qual o objetivodo texto?): quando precisamos ou desejamos produzir um
texto, é de fundamental importancia que saibamos para que queremos fazé-lo. Voltemos
aquele exemplo dacarta que escrevemos para um amigo. Varios poderiam ser os motivos
para que a escrevéssemos: poderiamos escrevé-la para pedir um favor, para contar uma
novidade, para dizer que estamos com saudades... Ou seja, ao produzirmos um texto, uma

condicdo fun- damental é a definicdo dos objetivos que vdo direcionar a producdo.

u Sobre o que se escreve (o0 "algo adizer"): quando escrevemos um texto, o tema ou o assunto
ndo pode, por si so, ser considerado como suficiente para a produgao textual. O assunto
de que o texto tratara deve estar adequado ao leitor e ao suporte que escolhemos para
veicular o texto. Além disso, devemos ter em mente que a "idéia", o tema, ou o assunto
deve ser algo que o autor domine. Por exemplo, talvez um aluno de 22 Ciclo do Ensino
Fundamental ndo conhecga suficientemente bem os mecanismos e processos envolvidos
na criagdo de cdes de raga, a ponto de sentir-se a vontade para escrever umtexto sobre o
assunto. Isso porque, a "idéia", ou o "algo a dizer" ndo surge do nada; mas depende de
guem escreve, para quem se escreve, em que suporte se escreve, com que objetivo se
escreve; etc. Por outro lado, é preciso considerar que o assunto escolhido e o tipo de
enfoque que se da a esse assunto podem eliminar de antemdo varios segmentos de

leitores. Por exemplo, se o objetivo de uma
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determinada producdo textual for discutir o "aspecto técnico" da fabricagdo de carros na
década de 1990, 0ou seja, os mecanismos de produgdo, o tipo de material, a variagdo de
modelos, etc., essa escolha poderia excluir leitores como donas de casa, padres, fildsofos,
jogadores de xadrez, por exemplo. Além disso, também precisamos pensar que ndo é

qualquer pessoa que estaria apta a escrever sobre esse tema.

Onde se escreve (em que tipo de suporte o texto sera veiculado?): o autor de um texto
deve conhecer o suporte em que seu texto sera veiculado, bem como o contexto em que
aquilo que produziu estardinserido. Vejamos o seguinte texto: Ela disse: ou eu ou a bicicleta.
Tenho saudades dela. Esse texto, lido numa camiseta de um namorado apaixonado que esta
de bragos dados com seu par, produz um efeito de sentido distinto daquele que poderia
ser produzido por um leitor caso lesse esse mesmo texto em um cartaz colado em uma
oficina de bicicletas, por exemplo. No primeiro caso, poderiamos interpretar que, na frase
tenho saudades dela, o pronome dela estaria se referindo a palavra bicicleta e ndo ao
pronome ela, ja que orapaz estd acompanhado de sua namorada e sem a bicicleta. J4 no
segundo caso, na mesma frase, o pronome dela se refere a palavra bicicleta, dado o
contexto em que se encontra o cartaz: uma oficina de bicicletas. Podemos constatar,
assim, que o sentido ndo é intrinseco, inerente ao texto, pois a relagdo com o contexto
que o circunda e com o suporte em que é veiculado é um fator determinante tanto na

produc¢do quanto na leitura e compreensdo de textos.

u Como se escreve: nem sempre escrever utilizando a linguagem formal é a maneira mais

adequada para se dizer algo. Imagine que vocé tem que escrever umtexto como se fosse
uma escravado século XIX, narrando suas memérias na época em que vivia no cativeiro e
vocé, como autor, resolve fazer uso de um portugués dito "culto". Certamente, essa nao
seria uma boa escolha, a linguagem ndo combinaria com o tipo de situagdo proposta. Da
mesma forma, mandar um telegrama de pésames paraum amigo que perdeu o pai e nele
escrever algo como: "P0, Pedrdo, fiquei danado da vida quando soube que o Sr. Chico
abotoou o paletd", poderia deixar o amigo que perdeu o pai, no minimo, constrangido,
pois esse tipo de linguagem ndo é adequado ao padrdo que rege um telegrama de
pésames. Mas ndo é sé a variedade lingtistica que reflete o "modo de dizer", a forma de
linguagem de uma pro- dugdo textual. O estilo a ser utilizado, o tipo de letra, o uso de
imagens, graficos e tabelas, o género textual, tudo isso diz respeito ao modo como se
pretende produzir um texto e ao efeito de sentido que o autor deseja produzir no leitor.
Retomando a metafora do teceldo, podemos ter a seguinte situagdo: com um mesmo
novelo de |3, mas usando pontos e instru- mentos diferentes, o teceldo pode produzir pegas
bastante distintas, pois aforma de entremear os fios do mesmo novelo determinara o tipo

de tecido que sera produzido.
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ATIVIDADE 3

Até aqui, refletimos um pouco sobre os aspectos e fatores que orientam e condicionam
o processo de producdo textual. Com base nessa reflexdo, pense nas atividades de produgéo
de textos que vocé costuma propor a seus alunos e responda, por escrito, as questdes

abaixo:

=

- Com que freqliéncia seus alunos produzem textos?

- Sobre o que eles escrevem (tema, assunto, "algo a dizer")?

bd

- Que textos elesescrevem (histdria, carta, aviso, receita culinaria, convite, etc.)?

- Paraquem eles mais escrevem (o professor, os colegas, alguém da familia, pessoas da comu-
nidade, etc.)?

A- Paraque eles escrevem (objetivos)?

M. Asatividades de produc3o textual que vocé propde possibilitam que seus alunos se coloquem
como enunciadores diferentes (como se fossem uma professora, ou umjuiz de futebol, ou um
motorista de 6nibus, etc.)?

f1- Quais sdo as principais queixas e dificuldades dos alunos quando s3o propostas atividades de
produgdo de textos?

1 Quais sdo as principais dificuldades que vocé, professor, encontra no trabalho com produgio
de textos?

1 Quando é que o aluno apresentainteresse em escrever? Por qué?
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‘ 3 SObre a escrita cOmO sistema de representaca0 dO
textO faladO

Como um sistemaderepresentacao (e ndo de codificacdo), a escrita inclui e excluialgumas
das propriedades do objeto que representa— a fala. Exclui, por exemplo, a entonacéo, o
ritmo, a gestualidade, as expressOes faciais, entre outros elementos, mas, emcontrapartida,
apresentaalguns elementos que ndo existem no objeto representado, como os sinais de
pontuacdo, os recursos graficos como grifo, tamanho e tipos de letras, o uso de titulos, as
aspas, e outros.

Sobre a distingdo entre sistema de codificagdo e sistema de
representacdo, veja o Caderno “Conhecimento linglistico e

apropriacdo do sistema de escrita”, que integra este Mddulo.

A linguagem escrita, portanto, tem uma série de aspectos que a diferenciam da fala e
traduzem uma tecnologia bastante especifica, em que € necessario explicitar: a representacéo do
enunciatario, o leitor, como distante; a representacdo de aspectos relativos a construcao do
enunciador, o autor virtual (seu modo de dizer, através de indicagdes sobre o tom, as
intencBes, 0s gestos, as atitudes, etc.). Além disso, € preciso descrever algumas circunstan- cias
daproducéo dotexto,comolugares, tempos, etc., que, na fala, se instanciam por si, pois estdo
ao alcance denossossentidos. Ha ainda especificidades que dizem respeito a representacdo
de géneros textuais que sé existem na escrita (bulas de remédio, lista de compras,
telegramas, outdoors, etc.). No que se refere a aprendizagem do texto escrito nas séries iniciais
do Ensino Fundamental, interessa-nos, principalmente, a “tecnologia da escrita” envolvida
narepresentagdode instanciasde enunciacdo,como o usode verbos dicendi, discurso direto
e indireto, aspas, dois-pontos e travessao, interrogagao, etc.

Estamos chamando de “tecnologia da escrita” o conjunto de

conhecimentos necessarios ao uso da escrita naquilo que ela

tem de especifico, que a torna diferente da fala.
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34

Afinal, a escrita tem um modo proprio, especifico, de representar o processo de interagao
linglistica, em seus diferentes niveis de realizagdo. Embora possam se influenciar mutua-
mente, fala e escrita sdo modalidades distintas de produgio de textos, com convengoes,
regras de organizacao, processamentos, usos e modos de expressdo especificos e variaveis
segundo a situacdo social, historica, geografica e cultural em que se insere o usuario da
lingua. Sdo, portanto, duas modalidades de realizagdo da lingua, que se manifestamem
unidades textuais diferenciadas emfuncéo danaturezada situacdo deinteracdo linguis- tica.
Sendo assim, a escrita ndo representaapenas o texto falado, mas também varios fatores
constituintes de suas condigbes de produgéo.

Essas questdes sdo discutidas mais detalhadamente no

Caderno “Lingua, texto e interacdo”, deste Mddulo.

Com base nessas consideragdes, vejamos um exemplo que nos ajude a visualizar o que a
escritarepresentae o que elando representado processamento discursivo instanciado na fala.
Para isso, tomemosumacronica de Luis Fernando Verissimo, que integraum con- juntode
textos publicados no livro O Santinho,do mesmo autor, pela editora L&PM. O livro € uma
coletaneade contos e cronicas queabordam, principalmente, tematicas rela- tivas ao universo
escolar e tem como publico-alvo principal criancas e jovens estudantes.

VITOR E SEU IRMAO

Nao era prevengdo. A professora tinha o cuidado de tratar todos os seus alunos da
mesma maneira. Pelo menos, se esfor¢cava para isto. Mas, com o Vitor, ela

sempre estava com um pé atrds. O Vitinho era um caso a parte.

- Qual é a populagao do Brasil?

Um aluno levantou a mao e leu a resposta que estava no livro.

- Cento e vinte milhoes.

0 Vitor levantou a mdo. A professora sentiu um vazio na barriga. La vinha ele.

- O que é, Vitinho?

- Cento e vinte e um milhdes?

- Por que, Vitinho?

- Minha mae teve um filho esta semana.

Uma risadinha correu pela sala, mas Vitor ficou sério. Estava sempre sério.

- Quantos filhos a sua mde teve, Vitor?
- Até agora?
- Nao, desta vez.

- Um. Mas dos grandes.
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Outrarisadinha, como marola na superficie de um lago.

- Entdo ndo sao cento e vinte e um milhdes. Sdo cento e vinte milhées e um.
E a professora escreveu o nimero no quadro-negro. Depois apontou para o um

no fim do nimero e disse:

- Este aqui é o seu irmaozinho, Vitor.
Depois, antes mesmo do Vitor falar, ela se deu conta de como aquele um pare- cia

solitario, no fim de tantos zeros.

- Coitadinho do meu ermao.

- Irmao, Vitor. E é claro que este nimero nao é exato. Tem gente nascendo e
morrendo todo momento...

- L4 no hospital tava cheio de criangas. Sera que ja contaram?

- Nao sei, Vitor, eu...

- Bota mais uns dois ou trés praacompanhar meu ermao, tia.

Ela teve que rir junto com os outros.

- Vocé, hein, Vitinho? Com vocé eu tenho que ficar sempre com um pé atras.

- Cuidado pranao cai prafrente, tia.

- Chega, Vitor!

Outro caso erao da Alicinha, que se espantava com tudo. Era sé a professo- ra
dizer, por exemplo, que a capital do Brasil era Brasilia e a Alicinha arregala- va os

olhos e exclamava:

- Brasilia?!

- E, Alice. Por qué?

- Nada.

Depois ficava com aquela cara de que sé ela era certanum mundo de loucos,

onde se viu a capital do Brasil ser Brasilia, mas eramelhor deixar pra la.

Um dia a professora disse que o Brasil tinha 8.000 km de costa marinha e

ficou esperando a reacdo da Alicinha.

Nada.

- O Brasil é banhado pelo oceano Atlantico.
- Atlantico?!

- E, Alice.

- Desde quando?

- Desde sempre, Alice.

- Eu, hein?

“Eu, hein” era mortal. “Eu, hein” era de matar, mas a professora precisava se controlar.

Entre o Vitinho e a Alicinha ainda acabaria louca.

Verissimo, Luis Fernando. O santinho. Porto Alegre: L&PM, 1991. p. 5-7.
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Como se pode perceber, trata-se de um texto que ilustra, com bastante clareza, a nogao de
escrita que estamos adotando neste Caderno. A fim de visualizarmos melhor os aspectos
da “tecnologia da escrita” envolvidos na representagao da fala, propomos, a seguir, uma
leitura legendada do texto. Para facilitar a percepcdo dos fatores envolvidos na representagéo
escrita, dividimos o texto em duas colunas: na primeira coluna, man- tivemos toda a
estrutura “cenografica” que indicia e introduz os dialogos presentes no texto e representa
0s aspectos e fatores que, ndo estando presentes na fala, precisam ser, necessariamente,
descritos na escrita; na segunda coluna, apresentamos somente os dialogos entre o0s
personagens do texto. Explicando com outros termos, na primeira coluna colocamos os
elementos do texto que dao informagdes sobre 0 que acontece na cena discursiva (quem
fala, de onde, com que intengéo, fazendo que gestos, pensando ou sentindo o que, etc.).

representacgdo do texto falado
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VITOR E SEU IRMAO -

Nao era prevengao. A professora tinha o cuidado defg

tratar todos os seus alunos da mesma maneira. Pelo
menos, se esforcava paraisto. Mas, com o Vitor, ela sem-

pre estava com um pé atras. O Vitinho era um caso a

Um aluno levantou a mdo e leu a resposta que

no livro.

0O Vitor levantou amé@o. A professora sentiu um vazio na

bartiga. s vinha ele

Uma risadinha correu pela sala, Vitor ficou sério.

mas Estava sempre sério.

OIj{EN 6= como marola na superficie de um lago

0 numero no quadro-

E a professora
Depois apontou para o um no fim do nimero ddisse:

Depois, antes mesmo do Vitor falar, ela sedeu conta

[ XLl LT P MY parecia solitario, no fim de tantos

Ela teve que rir junto com os outros.

Outro caso era o da Alicinha, que se espantava com tudo.

Brasil eraBrasilia

mava:

Depois
ficava com aquela cara de que sé elaera

Brasilia, masera melhor deixar pra |3,

Umdiaa professoeriasf que o Brasil tinha 8.000 Km
de costa marinha e ficou esperando a reagao da

Alicinha.
[Nada

“Eu, hein” era mortal. “Eu, hein” era de matar, mas 3

professora precisava se controlar. Entre o Vitinho e a
Alicinha ainda acabaria louca.
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- E, Alice. Por quéEI

- O Brasil é banhado pelo oceano Atlantico.
:

- E, Alice.

- Desde quand(ﬁ

- Desde sempre, Alice.

)
N
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Sobre a escrita como sistema dF—
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1) Representacdo do enunciador (narrador) como distante: [g3%e.

2) Representacdo de aspectos relativos a construgdo de enunciadores
personagens, sob o ponto de vista do enunciador narrador — seu modo de
dizer, através de indicagdes sobre otom, as intengBes etc.: .

3) Descri¢do de gestos e atitudes: cinza médio.

5) Descricdo de circunstancias deproducdo dotexto que,na fala, se instanciam
por si: lugares, tempos, etc.: cinza claro.

6) “Tecnologia da escrita” envolvida na articulagdo de instdncias de enunciagdo:

9 ireto, aspas, dois-pontos e traves-

sdo, interrogacdo, etc..dentrodoTetangu

verbos dicendi, discurs

(Ndo assinalamos com retdngulo os travessdes para ndo sobrecarregar a

dinaramar3a da tavin)

Com base na legenda, podemos observar, com mais clareza, que a representacdo escrita da
fala ultrapassao nivel do enunciado (isto é, o nivel do que é dito), como ja afir- mamos
nesta secdo. Como um sistema de representacéo do processo de interagdo linguistica, a
escritatomaasituagdo de interacdo instanciadana fala como o fator consti- tuinte basico de
sua construcdo. Assim, no caso do texto analisado, o autor institui-se como umenunciador
—um narrador — que referencia uma histéria paraum enunciatario — o leitor. Esse aspecto é
sinalizado com as marcacdes em [Je3t, que indiciam o distancia- mento do trabalho do
enunciador narrador na construcdo dos personagens e na contex- tualizacdo do cenério em
que os didlogos e temas sdo referenciados. Além disso, esse distan- ciamento também é
manifestado pelos indices que revelam a construcdo dos enunciadores personagens dentro do
texto, como podemos ver nos trechos marcados em N2 e anz).

A cena composta, detalhada na primeira coluna, corresponderia, assim, a um tipo de
cenério, que marca as coordenadas de tempo, espago e 0s modos de dizer necessarios a
introducdo das falas e acbes dos personagens que nela atuam. Esse processo é semelhante ao que
ocorre numa representacéo teatral, em que o roteiro cumpre 0 mesmo tipo de funcéo:
contextualiza as cenas que integrardo as a¢les, gestos, atitudes, comportamentos e modos de
sere de agir dos personagens gqueserao interpretadosou incorporados pelos atores.

Varios aspectos poderiam ser aqui destacados como caracteristicas que aproximam a
crénica analisadae o roteiro de uma peca teatral. Por exemplo: as indicagdes de lugar e
tempo em gue 0s acontecimentos e falas se inserem devem, necessariamente, ser descritas,
como demonstram os trechos marcados em cinza medio e cinza claro.
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Vejamos alguns casos:

a) Um aluno levantou a mao e leu a resposta que estavino livro.

b) O Vitor levantou a mao. A professora sentiu um vazio na barriga.

) Eaprofessoraescreveu oniimero no quadro-negro Depois apontoy Para © umno fim do

numero e disse:

d) Um dia a professora disse que o Brasil tinha 8.000 km de costa marinha...

Poderiamos citar, ainda, outrosexemplos do textoque ilustram comoa escrita represen- ta o
processo de textualizagdo da fala. No entanto, um aspecto, especificamente, merece ser
analisado com maior cuidado: os dialogos presentes no texto que, isolada- mente, podem
possibilitar a construcéo, pelo leitor de umoutro cenario diferente daque- le que foi criadopelo
autor dacrénica, como se pode ver na segunda coluna do quadro. Isso € mais uma evidéncia de
que fala e escrita sdo modalidades diferentes da mesma lingua.

Na escrita, necessariamente, precisamos representar através de varios recursos, como ja
exemplificamos na legenda, todo o contexto de producéo da fala: quem sdo e onde estio
os interlocutores, como agem, falam, pensam e se manifestam. Um exercicio interessante
para evidenciar este distanciamento seria tentar escrever um outro texto, apenas a partir
dos didlogos. Certamente, obteriamos um texto bastante diferenciado, se considerassemos
gue o0 seu produtor ndo teria acesso ao texto original.

ATIVIDADE 4

A partir do que foi discutido nesta sec¢do, identifique nas produgdes textuais de seus
alunos, os aspectos da “tecnologia daescrita” que elesja dominam e os aspectos que eles
ainda ndo dominam, ou que estdo mais préximos da fala. No quadro abaixo, registre os
exemplos identificados e tente descrevé-los, como fizemos na legenda do texto de

Verissimo:

Aspectosda tecnologiaescritaque os | Aspectosda tecnologiaescritaque os
alunos dominam alunosndo dominam

Exemplo Descrigédo Exemplo Descrigdo
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‘ 0 TEXTO ORAL OU EsCRITO COMO UnIDADE DE
EnsinO: AsPECTOs METODOLOGICOs

Como vimos nas sec¢Oes anteriores deste Caderno, a construcdo do conhecimento
sobre a escrita é essencialmente mediada pela competéncia discursiva do aprendiz
e envolve os principios e mecanismos responsdveis pela criagdo e articulagdo de
espagos de interlocugdo que, como condicdo do processamento textual, devem,
necessaria- mente, ser indiciados na materialidade do texto escrito.

Assim, é importante especificar, aqui, as operacdes relativas a competéncia discursiva que
precisam ser utilizadas pelo aprendiz, na producéo de seus textos, no processo de
apropriacdo e desenvolvimento da linguagem escrita. Nesse processo, o aluno devera:

a) colocar-se numa situag¢do de linguagem, instituindo-se como um enunciador (autor) em
face de um enunciatario (leitor), o que implica levar em conta as condigOes externas de
producdo e interpretacdo de texto que lhe sdo oferecidas ou determinadas pelo
professor (para quem ird escrever, sobre o que ird escrever, com que objetivo ira

escrever, etc.);

b) emfung¢do dasituagdo delinguagem, escolher os recursos lingliistico-discursivos necessarios

a composicdo do texto (modos de dizer, vocabulario, estruturas sintaticas, etc.);

c) utilizar-se de recursos da “tecnologia da escrita”, adequando-os as condigGes de producdo

determinadas pela situacdo de linguagem.

Sendo assim, um projeto de ensino que vise a apropriacdo e ao desenvolvimento das
habilidades de interacdo pela escrita, num determinado contexto social e cultural, deve,
necessariamente, criar oportunidades adequadas para que os alunos descubram a escrita
como formade interacdo social, como atividade discursiva. Partindo dessa concepcéo, é
possivel desenvolver a autonomia dos alunos na producéo de textos, trabalhando o
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O texto oral ou escrito como unidade de

ensino: aspectos metodoldgicos
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processo de apropriacdo do sistema de representacdo escrita e buscando inseri-lo no seu
contexto de uso social e cultural. Logicamente, isso implica tomar o texto oral ou escrito
como unidade de ensino,e comomediador doprocessode interlocucéo, na pro- gramagaoe
implementacdo de atividades de escritaque possibilitem o desenvolvimento da competéncia
discursivados alunos.

Assim, as atividades de escritade textos devem ser programadas de modo a propiciar situ- agoes
reais de envolvimento dos alunos com a escrita, a partir de uma rotina de traba- Iho que
possibilite reflexdo constante sobre o que é escrever e sobre as especificidades dessa
modalidade de linguagem. Cada ssituacdo de producéo escrita deve ser pensada, pois, com
0 objetivo de levar os alunos a refletirem sobre os aspectos inerentes ao processo de
producdo escrita: Para quem estou escrevendo? Para que estou Ihe escrevendo? Onde esta
meu futuro leitor? Sera que esse leitor vai entender o meu texto? Sobre o que eu quero lhe
escrever? Como eu posso lhe escrever?

No entanto, para que esse tipo de trabalho aconteca de formaadequada e sistematizada, é
necessario que os proprios professores envolvidos no processo de ensino e aprendiza- gem
procurem desenvolver suas habilidades e competéncias textuais e também reflitam sobre a
sua propria relacdo coma escrita, a0 mesmo tempo em que orientam seus alunos para a
reflexdo no processo de producdo dos textos.

Na organizacao das atividades de escrita, € importante seguir uma rotinade trabalho que
transforme a sala de aula em ambientes de aprendizagem organizados, consistentes e
previsiveis, possibilitando aos alunos 0 compartilhamento de idéias, 0 acesso a diferentes tipos
de textos, a pesquisa de contelidos relacionados aos textos que irdo produzir. E importante,
principalmente, que a rotina de trabalho crie as condi¢des necessarias ao desenvolvimento
da autonomia dos alunos no seu processo de construgdo do conheci- mento sobre a escrita.

Um exemplo de proposta que possibilitaa interacdo social através daescrita é a elaboracéo, pelas
préoprias criangas, dos bilhetese avisos enviados pela escola aospais e/ou respon- saveis, pois
esse tipodeatividade contribui paraque o alunodesenvolva a consciénciada funcdo interativa
daescrita, umavezqueele mesmoredige o seu bilhete parauminter- locutor real (pai, mée,
avo, tio, irmé&o, colega, etc.), comum objetivo também real, enfim, numa situacéo real de
uso da escrita.

No entanto, somente a proposigao dessetipo de atividade ndo garante que seu objetivo seja
atingido. E necessariolevara criancaa umareflexao constante sobre as escritasproduzidas,
utilizando, por exemplo, a reescrita como metodologia de trabalho, uma
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vez que, através dela, o aluno tem a oportunidade de, ao ler e reler suas proprias pro-
ducGes, pensar sobre 0s seus erros e acertos, e aprimorar suahabilidadede ler e escrever.

Considerando que a construcdo do conhecimento sobre texto escrito pela criangaé mediada
pela sua competéncia em produzir textos orais, € importante criar situagdes sistematicas de
aprendizagem que auxiliem o aluno no desenvolvimento de habilidades especificas da
modalidade oral, focalizando as suas especificidades e as caracteristicas que identificam e
definem essa modalidade. Assim, € necessario criar situagfes que facam com que as
criangas atuem com textos orais em diferentes situagdes de comuni- cagao: jornal falado,
apresentacdo de poesia e pecas teatrais para as demais turmas, no auditério da escola;
transmisséo de recados e avisos; reconto oral de historias lidas, entrevistas com familiares
e moradores da comunidade, debates, relatos de experiéncias, semindrios, gincanas com a
comunidade, feiras de cultura, excursdes dirigidas, etc.

Além disso, sempre que possivel, é importante comparar as situagfes vivenciadas nas pro-
ducdes escritas e nas producdes orais, apresentando questdes que focalizem as diferencas entre
as duas modalidades da linguagem, como, por exemplo: se esse texto fosse falado,
precisariamosexplicar domesmo jeito? Por qué? Qual adiferenca entre falare escrever um
texto? E importante propor atividades que exijam do aluno o planejamentoe a estruturagéo
dotexto aserproduzidoem funcdode suaadequacdoa situacdo de comu- nicagédo — falada
ou escrita. Esse tipo de trabalho pode ajudar o aluno a identificar e utilizaradequadamente
mecanismos e estratégias linguistico-discursivas que caracterizam o processamento
discursivo em cadaumadas modalidades da linguagem.

Em sintese, 0 aspecto mais importante a ser enfatizado é que todo o processo de ensino e
aprendizagem do texto escrito deve ser fundamentado no pressuposto de que a constru¢éo do
conhecimento da escrita e sobre a escrita se da a partir do conhecimento linguisti- co do
aluno. Nessa perspectiva, avaliar as competéncias e/ou habilidades de escrita construi- das pela
crianca em seu processo de aprendizagem implica, necessariamente, tomar o texto escrito
em funcéo de suas condicdes de producao. Isso significa levar em conta os conhecimentos
linglisticos comquea criangaopera no processo de desenvolvimento da escrita e considerar o
texto por ela escrito como manifestacdo desses conhecimentos. Enfim, a avaliagdo de suas
producdes deve ser orientada por questdes como: O que as criangas fazem quando escrevem? Que
estratégias e/ou procedimentoselasutilizamnaconstrucdo do texto escrito? Que hipoteses elas
constroem no processo de apropriacdo da escrita?
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O texto oral ou escrito como unidade de

a4

ATIVIDADE 5

Leia o texto abaixo e depoisresponda, por escrito, as questdes propostas no roteiro.

Prezados colegas mim desculpi pelo modo que euvol fala mais ndo tem jeito ficar na pio.

ensino: aspectos metodoldgicos

Porque todo Dia nés Limpamos a sala mais vocés ndo ajuda. eu sou aluno vou dd uma
opinido para vocés jogar o lixo na lixeira porque eu ndo vou ficar para e vocés sujando
tudo. Estou falando numa boa ndo deixa eu i Fala com vocés Porque si ndo euvou dd um

puchdo de oreia em vocés.

Ass. Goleiro do Bairro e dacele¢do da sala.

Esse texto foi produzido por um aluno do final do 22 Ciclo do Ensino Fundamental, de
uma escola publica. Apds a discussdo sobre o problema dasujeiranasalade aulae naescola,
foram sugeridas, pelos alunos, algumas alternativas no sentido de resolver a situagdo.
Dentre elas, os alunos decidiram escrever uma carta aos colegas dos demais turnos, reivin-

dicando mais atencdo e cuidado em relagdo ao problema.

Relacionetodos os problemas que vocé identificou no texto, registre-os e classifique-os.
! Estabeleca uma nota (1 a 10) para o texto e justifique-a, apresentando os critérios que
vocé tomou como base.
A Aponte as estratégias de intervencdo que vocé utilizaria para tentar solucionar os

problemasidentificados.
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Apéndice

CONSIDERACOES SOBRE AS ATIVIDADES PROPOSTAS NO CADERNO

De ummodo geral,por teremcomo principal objetivo areflexdo sobre as praticasde produgdo
de textos na escola, as questdes propostas nas atividades 1 a 4 poderdo ter respostas
bastante variadas, uma vez que as praticas vivenciadas pelos professores se diferenciam de
acordo com seu perfil profissional, com as caracteristicas e peculiaridades de suas turmas de
alunos, etc. No entanto, cabe enfatizar que em todas as atividades é importante que o
professor volte ao texto e aos exemplos apresentados, de modo a ndo perder de vista o

objetivo de cada questdo.

No caso especifico da segunda parte da Atividade 5, a ser realizada apds a elaboragdo do
texto coletivo, sugerimos, no quadro a seguir, alguns aspectos que devem constar do
guadro-sintese a ser elaborado pelos professores. No entanto, lembramos que esses
aspec- tos destacados s3o apenas algumas possibilidades. E importante que o quadro
seja ampli- ado e enriquecido com outras sugestdes e, mais do que isso, que possibilite aos

professoressintetizar os conceitos e explicagdes discutidos ao longo do Caderno.

No trabalho com producgédo de textos, é importante lembrarmos sempre de:

1) Fornecer informagdes e instrugdes, sobretudo quanto as “condigdes de produgdo”, ao

tema, ao género, para que o aluno produza o seu texto.

2) Possibilitar situagGes de planejamento, revisdo e reelaboragdo dos textos pelos alunos,

intervindo e apoiando sempre que necessario, fazendo-os pensar sobre o que escreveram

e o que poderiam fazer para melhorar seus textos.
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3) Trocar,sempreque possivel, os leitores dos textos dos alunos. A troca de textos entre os alunos
facilita o trabalho de compreensdo e ajuda o aluno a perceber o que precisa ser

melhorado.

4) Trabalhar emgrupo todos os dias. A troca de conhecimentos entre os colegas pode ajudar

muito no processo de aprendizagem.

5) Possibilitar o maximo de situagdes de escrita dentro de sala e variar as atividades e géneros
de textos aserem produzidos, sempre levandoem conta os interesses dos alunos e as habili-

dades a seremdesenvolvidas.
6) Trabalhar, a todo momento, as diferencas entre a oralidade e a escrita, ndo somente nos
aspectos ortograficos, mas também, e principalmente, nos aspectos textuais dessas duas

modalidades da linguagem.

7) Desenvolver situagdes em que o aluno percebaque o texto que ele escreve sera lido por

outro e ndo apenas por ele mesmo.

8) Deixar sempre a disposi¢do dos alunos uma caixa de atividades, como cruzadinhas, caca-
palavras, baralho de letras e palavras, bingo, domind, etc., para que os “apressadinhos”

nao interfiram no trabalho dos outros que ainda ndo terminaram as atividades propostas.

9) Criar espagos para discutir e avaliar as produc¢des dos alunos coletivamente.
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