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BASSO, Susana Vera. CONTEUDOS DE CONHECIMENTO LINGUISTICO
PARA O ENSINO DA ALFABETIZAQAO: UMA ANALISE SOBRE A
FORMACAO DE ALFABETIZADORES NA POLITICA DO PNAIC. 2018, 168 f.
Dissertacdo (Mestrado) — Programa de Mestrado em Educacdo, Universidade Estadual
do Oeste do Parana, Francisco Beltrdo, 2018.

RESUMO

Analisamos as relacdes entre a formacdo realizada no Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) em lingua portuguesa e as necessidades
formativas do alfabetizador, em contetidos de conhecimento linguistico necessarios a
alfabetizacdo. Analisamos os conteudos de conhecimento linguistico necessarios para a
organizacdo do planejamento e pratica de ensino na alfabetizacdo, e como esses
contetdos sdo tratados nos Cadernos do PNAIC nas unidades 1, 2, 3 e 5 dos trés anos
contemplados na formacdo. A investigacdo foi realizada por meio de pesquisa
bibliogréafica e documental e fundamentada nos pressupostos da perspectiva historico-
cultural da linguagem, e desenvolvimento humano, de Vigotski (2009) e Luria (1986;
2016) e em autores que pesquisam a alfabetizacdo na perspectiva critica, como Bagno
(2009), Cagliari (1993; 1998), Geraldi (1997), Lemle (2009), Massini-Cagliari (2001),
Silva (2007) e Travaglia (2013). As categorias analisadas foram alfabetizag&o; escola,
ensino e professor; leitura, oralidade e escrita; conhecimentos, habilidades e direitos de
aprendizagem. A praxis do professor alfabetizador contempla uma especificidade
linguistica necessaria de investigacdo, visto que os conteudos de conhecimento
linguistico sdo fundamentais no conjunto de conhecimentos do professor. A formagao
para o0 ensino da alfabetizacdo, numa perspectiva critica, busca que o professor tenha
uma concepgao de linguagem e conhecimentos cientificos sobre a oralidade, a leitura e a
escrita pensada para a emancipacao dos alunos. Nessa perspectiva, a linguagem, produto
social ndo neutro, é constituida pelos sujeitos ao passo que também os constitui. Trata
de um instrumento de mediacdo entre o ser humano e a realidade que possibilita a
compreensdo do mundo. Isso ocorre porque a linguagem promove elaboracGes
complexas que por meio dos signos, cddigos usados na linguagem, permitem a acédo
consciente, pois a partir dos significados, o sujeito pode operar sobre a realidade pratica
e abstrata. Assim, os conhecimentos de psicolinguistica, sociolinguistica, fonética e
fonologia, morfologia, sintaxe e seméantica foram as &reas da linguistica consideradas
em nossa pesquisa. A respeito dos conteddos de conhecimento linguistico, o
desenvolvimento da compreensao entre as relacdes grafema e fonema da fonética e da
fonologia séo destacados na formacéo, porém, as limitacfes da formacdo compreendem
que ela ndo abrange o objetivo de uma formagdo em conhecimentos sobre a linguagem e
lingua escrita, propondo atividades e reflexdes sobre a lingua que ndo contemplam em
profundidade os conhecimentos envolvidos no ensino da alfabetizagdo, mas antes um
modelo de alfabetizar. Concluimos que o PNAIC deu continuidade as formac@es para
professores fundamentadas nos principios da teoria construtivista, portanto, a formacao
estd centrada na importancia de o professor guiar o processo de alfabetizacdo com base
no conhecimento dos estagios de desenvolvimento da escrita propostos pelo
construtivismo. Esperamos que 0s resultados contribuam para orientacdo de politicas e
praticas de formacéo de professores e de alfabetizacéo.

PALAVRAS-CHAVE: Linguagem; Alfabetizacdo; Formacdo de professores;
Formacado linguistica; PNAIC.
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TEACHING OF LITERACY: AN ANALYSIS ON LITERACY TRAINING IN
PNAIC POLICY. 2018. 168 f. Dissertation (Master degree) - Master's Program in
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ABSTRACT

We analyze the relations between the training carried out by the National Pact for
Literacy at the Adequate Age (PNAIC) for the Portuguese language versus the training
needs of the literacy teacher, concerning the needed linguistic knowledge for literacy.
We analyze the contents of necessary linguistic knowledge for the organization of
literacy teaching planning and practice, and how these contents are treated in the
PNAIC Textbooks through the units 1, 2, 3 and 5 out of three years included in the
training. The research was developed through bibliographical and documentary research
and based on the assumptions of the historical-cultural perspective of language and
human development, such as the ones done by Vygotsky (2009) and Luria (1986, 2016)
and authors who research literacy in a critical perspective, such as Bagno (2009),
Cagliari (1993, 1998), Geraldi (1997), Lemle (2009), Massini-Cagliari (2001), Silva
(2007) and Travaglia (2013). The categories analyzed were literacy; school, teaching
and teacher; reading, speaking and writing; knowledge, skills and learning rights. The
praxis of the literacy teacher contemplates a necessary linguistic specificity of research,
since the contents of linguistic knowledge are fundamental in the knowledge set of the
teacher. The training for literacy teaching, in a critical perspective, demands that teacher
has a conception of language and scientific knowledge about orality, reading and
writing thoughts for the emancipation of the students. In this perspective, language,
non-neutral social product, is constituted by the subjects, and at the same pace, it
constitutes them. It is an instrument of mediation between the human being and the
reality that makes possible the understanding of the world. That is why the language
promotes complex elaborations which, through the signs, codes used in language, allow
the conscious action; so, from the meanings, the subject can operate on practical and
abstract reality. Thus, the knowledge of psycholinguistics, sociolinguistics, phonetics
and phonology, morphology, syntax and semantics were the areas of linguistics
considered in our research. Regarding the contents of linguistic knowledge, the
development of comprehension between the grapheme and phoneme relations of
phonics and phonology are highlighted in the formation, however, the limitations of the
formation understand that it does not cover the goal of a knowledge training on
language and written language, proposing activities and reflections on the language that
do not contemplate in depth the knowledge involved in teaching literacy, but rather a
model of literacy. We conclude that the PNAIC keeps the training for teachers based on
the principles of constructivist theory, therefore, the training is centered on the
importance of the teacher guiding the literacy process based on the knowledge of the
stages of writing development proposed by the constructivism. We hope that the results
contribute to the orientation of policies and practices of teacher training and literacy.

KEYWORDS: Language; Literacy; Teacher training; Language training; PNAIC.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1. Ementas das unidades dos cadernos de formacao.............ccccvvvvevveiveresinnnnnn 98
Figura 2. Objetivos presentes na se¢do iniciando a conversa do ano ............c.cceceeeeneee 99
Figura 3. Objetivos presentes na secao Iniciando a conversa do ano 1............cccccvene. 99
Figura 4. Objetivos presentes na se¢do Iniciando a conversa do ano 2............c.ccce.e. 100
Figura 5. Objetivos presentes na secdo Iniciando a conversa do ano 3..............ccc....... 101
Figura 6. Capas identificadas por cores conforme 0 ano escolar ............ccccoeevrvenennee. 102
Figura 7. Objetivos dos jogos de alfabetizagao ...........cccevvevieiiericiiecie e, 102
Figura 8. Descricéo do jogo caga-rimas no caderno de formagao ............c.cccecevvrnnnne 103
Figura 9. Relato de uma aula com o uso do jogo de alfabetizacao...............cccccvvennenne. 104
Figura 10. Conceito de Letramento ..........ccooeiiriiieieiieiese et 113
Figura 11. DefiniCao de autONOIMIA .........cceiieiieeiee e 115
Figura 12. Relato de uma professora acerca da importancia da rotina .............cc....... 118
Figura 13. Sistematizacdo de rotina para 3° ano do ensino fundamental .................... 120
Figura 14. Relato de uma professora acerca da avaliagdo diagndstica ....................... 124
Figura 15. Propriedades do sistema de escrita alfabética .............ccccooereiniiiiinneen, 131
Figura 16. Objetivos da formacéo no ensino fundamental de nove anos .................... 132
Figura 17. Direitos de aprendizagem em lingua portuguesa...........c.ccocevevrvererenennenn 133

Figura 18. Capacidades e aprendizagens referentes ao eixo da leitura orientadas para
serem Introduzidas (I), Aprofundadas (A) e Consolidadas (C) conforme o ano
LSES{oTo] - T USRS PTRURPRURPR 134
Figura 19. Capacidades e aprendizagens referentes ao eixo da produgdo escrita
orientadas para serem Introduzidas (1), Aprofundadas (A) e Consolidadas (C) conforme
(oI Lo TN = XYoo - 1 PSSR 135
Figura 20. Capacidades e aprendizagens referentes ao eixo da oralidade orientadas para
serem Introduzidas (I), Aprofundadas (A) e Consolidadas (C) conforme o ano
LeES{oT o] - T SRS 136
Figura 21. Capacidades e aprendizagens referentes ao eixo da analise linguistica
orientadas para serem Introduzidas (1), Aprofundadas (A) e Consolidadas (C) conforme
(o3 LaTo =11 o] -1 PSSR 137
Figura 22. Capacidades e aprendizagens referentes ao eixo da andlise linguistica
orientadas para serem Introduzidas (1), Aprofundadas (A) e Consolidadas (C) conforme

(oI LaTo =T oTo] -1 SRS PR PSPOSPRN 139
Figura 23. Instrumento para registro da aprendizagem dos alunos do 2° ano referente ao
eiX0 de aNAliSe lINQUISTICA..........coieiiiiic e 141

Figura 24. Citagao a respeito do ensino baseado em nomenclaturas gramaticais........ 152



LISTA DE TABELAS

Tabela 1. Sintese da revisdo de pesquisas relacionadas aos conteudos de

coNheCimMeNtO lINQUISTICO .....cvveieiii e 15
Tabela 2: Categorias das pesquisas encontradas no ano de 2012 com o termo
“Alfabetizacdo na Idade Certa”..........c.cooiiiiiiiiiiiieeie et 82
Tabela 3: Categorias das pesquisas encontradas no ano de 2013 com o termo
“Alfabetizacdo na Idade Certa”...........coiuiiiiiiiiiiii et 82
Tabela 4: Categorias das pesquisas encontradas no ano de 2014............cccccceevevveenenn. 83
Tabela 5: Categorias das pesquisas encontradas no ano de 2015 ..........cccccceevverieennene. 84
Tabela 6: Categorias das pesquisas encontradas no ano de 2016 ..............ccccevevveennenn, 85

Tabela 7: Sintese da reVisa0 de PESQUISA.........cvreriererieiereriereee e 86



LISTA DE QUADROS

Quadro 1. Process0S 08 SUPIESSAD ......cveruverueerueereesiesreessesseesseessesseesseessesssessaessesssesseesses 67
Quadro 2. Process0S A8 ACIESCIMO .....cverveierueireieeieieiesiestesre e ssessaeseeseeseessessessessessens 68
Quadro 3. Titulos das unidades dos cadernos de formacao ............c.ccoevveveeveecieieennnn, 96

Quadro 4. Titulos das unidades dos cadernos de formacéao analisados nesta pesquisal06
Quadro 5. Autores dos textos das unidades dos cadernos de formacao ..................... 107



SUMARIO

LN ERI0] 51610710 IO 11
1 — A PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL, AS FUNCOSES PSIQUICAS
SURIORES E RELAC}OES COM O DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA....... 22
1.1 Desenvolvimento humano: o papel da linguagem na formacdo da consciéncia e
das fungBes PSICOIOYICAS SUPEIIONES. .......civeeiieeieiieeeeeeesieete s e steesteerae e eeesneesreesaeeneenres 24
1.2 O desenvolvimento da linguagem escrita Na CrianGa...........cccerereriereneeieeneennenn 34

2 — ALFABETIZACAO EM FOCO: A DISCUSSAO TEORICA SOBRE OS
CONTEUDOS DE CONHECIMENTO LINGUISTICO......cccooevvieeerenrersrereeenens 44
2.1 Conhecimento linguistico e contetudos de conhecimento linguistico: conceituacéo
PATA 8 PESTUISA. ...t e.veveeieeeestestesteeieese et beste bbbt b e e se e s e b e b et e b e bt et e e bt e be e s e e e e b e nbenbe b nbe e 47
2.2 PSICOINQUISTICA. ...ttt 51
2.2.1 SOCIONNQUISTICA. ... .cuveiviecieeie ettt sre e 52

2.2.2 FONELICa € FONOIOQIA. .......ccveiiieciiec e 57

2.2.3 Morfologia, SintaXxe € SEMANTICA.........c.cereerrerierieiieseeree e 72

3 - 0OS CONTEUDOS DE CONHECIMENTO LINGUISTICO NOS CADERNOS
DO PNAIC . ... ettt e e et e et e et e e e b e e s be e e anse e e sneeeennaeeanneeeannes 80
3.1 A pesquisa sobre 0 PNAIC e os contetdos de conhecimento linguistico em
AITADELIZACAD. ... .. e s 80
3.2 Organizacdo e caracteristicas gerais dos cadernos de formacdo Alfabetizacdo em
LINQUAPOITUGUESA. ...ttt bttt sttt ene e 95
3.3 As categorias de aNAliSE..........c.civveieeiiiie it 105
3.3.1 A AlfabetiZACA0. ........ccveiiecie e 108

3.3.2 EScola, eNSIN0 € ProfeSSOr........cciveiieiieiieriieie e re e 116

3.3.3 Leitura, oralidade € BSCIIA..........ccvvvieiieeiie et 127

3.3.4 Conhecimentos, habilidades e direitos de aprendizagem............ccccccvevuenne 129
CONSIDERACGOES FINAIS........ooieeieeeeeeeee e eseteses e nes st neenenns 154

REFERENCIAS. ..o oot e e et e e e et ee e e et e ea e e e e e e s e e et e es e e e e e eeaans 160



INTRODUCAO

Nesta pesquisa, analisamos as relacbes entre a formacdo continuada para
professores alfabetizadores realizada por meio do programa Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) em lingua portuguesa e 0s contetdos de
conhecimento linguistico necessarios a formacéo do alfabetizador.

A problematica desta pesquisa surgiu durante a préatica educativa, no trabalho de
professora alfabetizadora, especificamente, a partir dos questionamentos que minhas!
colegas de profissdo e eu nos faziamos sobre as situacdes vividas em sala de aula. Ao
encontrarmos criangas no final do ensino fundamental | sem conseguir realizar as
atividades de leitura e escrita em nivel correspondente ao final dos anos iniciais,
discutiamos sobre as possiveis razdes e, principalmente, sobre como ensina-las.

Causava-nos inquietacdes notar a relacdo de que a maioria das criangas que nédo
se apropriavam adequadamente da lingua escrita sdo as que se encontram em situacdo
de vulnerabilidade social. Certamente que a alfabetizacdo ndo é uma condicdo Unica,
mas a acreditamos como uma parte essencial na emancipacao dos sujeitos, uma vez que
amplia a insercdo em nossa cultura, que tem forte carater letrado. Tinhamos construido
conhecimentos durante a graduacdo para saber que essa relacdo ndo era ocasional;
também tinhamos aprendido que a educacdo escolar ndo era suficiente para alterar uma
I6gica estruturada, mas queriamos, nessa logica, encontrar brechas e colaborar
efetivamente com a alfabetizacdo de nossos alunos.

O cotidiano de sala de aula na alfabetizacdo apresentou-nos inimeros desafios;
estdvamos no inicio da profissdo e buscavamos, como muitos que ingressam, uma
metodologia capaz de solucionar os problemas de ensino e aprendizagem da lingua
escrita. Tinhamos, duas colegas e eu, grande interesse pelo modo como outras
professoras do 1° ano do 1° ciclo, mais experientes, alfabetizavam, e acreditdvamos que
uma determinada metodologia traria respostas e seria a chave para alfabetizar.

Em 2009, com graduagdo em pedagogia e em meu primeiro ano de trabalho na
escola publica, no municipio de Renascenca, sudoeste do Parana, movida por tais
questdes que permeiam o cotidiano escolar na alfabetizacdo, fui estudar a fim de
encontrar caminhos para ensinar 0s primeiros conhecimentos e usos da lingua escrita.

Na escola em que trabalhava, o incentivo e a organizacdo possibilitavam acessar o

! Esta e outras partes do texto encontram-se em 12 pessoa do singular por referirem-se a elementos
pessoais da experiéncia da pesquisadora.
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conteddo da biblioteca e outros materiais de estudo, o que criou condi¢Bes que foram
fundamentais ao delineamento do objeto de estudo. Encontrei livros que tratavam do
assunto e, em especial, dois (Alfabetizacdo & Linguistica; Alfabetizando sem o ba-bé-
bi-bo-bu) que me chamaram a atencdo por tratarem-no com respaldo na Linguistica.
Nessas obras de Luiz Carlos Cagliari (1993; 1998) pudemos identificar a importancia
dos conhecimentos linguisticos como constituintes dos saberes necessarios ao professor

no ensino da alfabetizagdo. Segundo Cagliari (1993, p. 9):

Evidentemente, ndo basta a formacdo técnica linguistica para se ter
automaticamente um processo didatico. Mas é certo que, sem 0
conhecimento competente da realidade linguistica compreendida no
processo de alfabetizacdo, € impossivel qualquer didatica,
metodologia ou solucao de outra ordem.

Para o autor, hd uma grande falha na formacdo linguistica? do professor
alfabetizador. Cagliari (1993) defende que o0s conhecimentos de linguistica
proporcionam a esse professor um entendimento sobre a lingua escrita, que é seu objeto
de ensino, conhecimento que permite atuar ativa e criticamente para a interacdo dos
alunos com o mundo e pela aprendizagem da leitura e escrita. Com base em sua obra,
entendemos que, dentre 0s conhecimentos necessarios ao professor, estdo 0s
conhecimentos de fonética, fonologia, morfologia, sintaxe, semantica, psicolinguistica,
sociolinguistica, pragmatica e da area textual correspondente as necessidades dos alunos
na alfabetizacdo.

Existem outros fatores necessarios a pratica pedagdgica que merecem ampla
discussdo e estudo, tais como curriculo, planejamento, didatica, saberes, avaliacGes,
dentre outros, mas a alfabetizacdo constitui um fenémeno linguistico e, nesta pesquisa,
este serd o foco de investigacdo — os contetdos de conhecimento linguistico. A
importancia dos questionamentos que surgiram durante minha pratica educativa foi
crescendo, ao perceber duas opinides contrérias nas manifestacbes de colegas das
escolas em que trabalhei. Ja em Francisco Beltrdo, PR, no ano de 2014, em contato com
colegas, havia professores alfabetizadores que expressavam ndo haver necessidade de
aprofundarmos o0s conhecimentos sobre a linguagem e a lingua portuguesa, por
acreditarem que sabemos o basico para podermos alfabetizar. Outros consideraram
indispensavel aprimorar esses conhecimentos. A relagdo que nos interessou nessa

questdo, realizada informalmente com colegas na hora do recreio ou no periodo antes do

2 Cagliari defende como formacéo linguistica para o professor, uma formagao pela qual ele se aproprie de
conhecimentos cientificos da oralidade, leitura e escrita (MASSINI-CAGLIARI; CAGLIARI, 1999),
que formardo a base do ensino na alfabetizacéo.
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inicio das aulas, foi, justamente, a reflexdo que o/a colega professor/a fazia ao responder
sobre de quais saberes, quais conhecimentos estariamos tratando. Essa condicdo fez a
resposta dos professores variar, 0 que nos serviu de combustivel para investigarmos
quais sdo os conhecimentos citados pelos pesquisadores e estudiosos da escrita e da
alfabetizacdo, como constituintes do processo e necessarios para ensinar a lingua
escrita.

Posteriormente com o inicio dos estudos no mestrado e a partir de discussdes e
reflexdes com a professora orientadora, fez-se relevante contextualizar em nossa
pesquisa as relacbes da formacdo para alfabetizadores Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e os contetdos de conhecimento linguistico.
Nossa problemética foi assim delimitada: quais sdo os contetdos de conhecimento
linguistico necessarios para alfabetizar e como sdo tratados na formacdo de
alfabetizadores proposta pelo PNAIC?

Com a intengdo de tratar dessa problematica, nossos objetivos consistiram em
identificar em referenciais tedricos sobre alfabetizacdo os conteldos de conhecimento
linguistico necessarios para a organizacdo do planejamento e trabalho de ensino na
alfabetizacdo e analisar como os conteudos de conhecimento linguistico sdo tratados nos
Cadernos de formagdo do PNAIC.

A necessidade desse trabalho sobre os conhecimentos especificos da lingua para
a praxis do professor alfabetizador, embora ndo o Unico elemento responsavel pela
melhora na qualidade da formacéao de pessoas proficientes no uso da lingua portuguesa,
justifica-se pela necessidade de superacdo de sérios problemas apontados pela pesquisa
da area e que acompanham contexto educacional brasileiro. Os conhecimentos de
linguistica® sdo fundamentais no conjunto de saberes do professor porque Ihe
proporcionam um entendimento mais apurado sobre o seu objeto de ensino. Sobre a
especificidade do trabalho do professor alfabetizador e da necessidade de
conhecimentos de linguistica, Poersch (1990, p. 30) define:

O alfabetizador é um profissional do ensino de linguas. Ora, 0 ensino
de linguas pressupde, além do conhecimento das técnicas
pedagogicas, o conhecimento da estrutura e do funcionamento da
lingua em questdo, bem como dos mecanismos que permitem sua

3 Cagliari (1993) conceitua que existem varias areas de interesse dentro do trabalho linguistico, e que a
Linguistica pode ser dividida em Fonética, Fonologia, Morfologia, Sintaxe, Semantica, Analise do
discurso, Pragmatica, Sociolinguistica, Psicolinguistica, entre outras dimensdes. Ele afirma que o
professor alfabetizador deve ensinar o que é uma lingua, suas propriedades e usos na sociedade e
defende que, para isso, o professor deve ter conhecimentos de linguistica. O conceito serd& melhor
desenvolvido no desenvolver da dissertacao.

13



aquisicdo. Supbe-se que o professor alfabetizador, de formacéo
linguistica, levara vantagem sobre o alfabetizador tradicional no
sentido de produzir um ensino mais metodico, mais adequado e mais
eficiente na aquisicdo das habilidades de ler e escrever.

A afirmacdo do autor aborda um principio pelo qual se torna possivel contribuir
a promocdo de préticas pedagdgicas que considerem a importancia da lingua escrita
para a vida na atual sociedade, conforme uma perspectiva critica. Uma compreensao
ampla sobre as praticas da oralidade, leitura e escrita que compdem a lingua e o seu
ensino é indispensavel ao docente para a sua pratica pedagogica. Nao se trata de afirmar
a sobreposicdo dos saberes linguisticos em relagdo aos saberes de metodologia, uma vez
gue entendemaos as relacdes entre forma e contetido como constituintes dos fenémenos.

A organizacdo didatica do professor e seus pressupostos norteadores séo
necessarios, pois serd por meio de sua metodologia que fara uso desse conhecimento
para alfabetizar, mas ndo é possivel deixar de lado a necessidade de conhecimentos
linguisticos para o trabalho do professor alfabetizador (CAGLIARI, 2007). Os
contetdos de conhecimento linguistico entram como elementos centrais nos saberes do
professor alfabetizador e sdo o foco de estudo em nossa pesquisa.

Pesquisas sobre esta teméatica podem ampliar e fortalecer o debate ao trazerem a
tona problematicas vividas no trabalho de alfabetizacdo, como mostram as palavras de
Paulo Freire (2011, p. 86) “a educacdo é um ato de amor, por isso, um ato de coragem.
N&o pode temer o debate. A andlise da realidade. Nao pode fugir a discussdo criadora,
sob pena de ser uma farsa”.

Com o objetivo de nos inserirmos nas pesquisas acerca da alfabetizacdo e a
relacdo com os conteudos de conhecimento linguistico, realizamos um primeiro estudo
no Banco de Teses e Dissertacdes (BTD) da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Para isso delimitamos o periodo de 2005 a 2015 e
a partir do termo Alfabetizacdo encontramos 532 resultados. Destas pesquisas muitas
ndo se relacionavam com a alfabetizacdo no sentido da aprendizagem da linguagem
escrita, incluiam investigacdes da area de saude ou referiam-se a alfabetizacdo em
outras areas de conhecimento. Em seguida lemos titulos e resumos desses resultados e
selecionamos 5 trabalhos nos quais a formacéo linguistica é abordada para a formagéo
do professor.

Selecionamos as pesquisas que fizessem referéncia aos conhecimentos
linguisticos no periodo da alfabetizacdo. A partir das leituras dessa selecao,

identificamos que a natureza linguistica da linguagem escrita € destacada e reconhecida,
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portanto, a relevancia dos saberes da area linguistica é destacada ao ensino em

alfabetizacdo. Apresentamos a relacdo das pesquisas no quadro abaixo:

Tabela 1. Sintese da revisdo de pesquisas relacionadas aos conteidos de conhecimento

linguistico

Autor e titulo

Instituicdo/UF

Ano

Nivel

SILVESTRE, Fernanda Gustavo. O
professor alfabetizador: sua formagéo, o
programa “Letra e Vida” e as lacunas
conteudisticas.

Universidade Estadual
Paulista  “Jalio de
Mesquita  Filho”
UNESP/SP

2009

Dissertacéo

SILVA, Maria Diomara; MAGALHAES,
Luciane Manera. A (ndo) formagéo
linguistica do professor alfabetizador.

Universidade Federal
de Juiz de Fora -
UFJF/MG

2011

Artigo

CERDAS, Luciene. Praticas e saberes
docentes na alfabetizacdo nos Anos
Iniciais do Ensino  Fundamental:
contribuicdes de pesquisas
contemporaneas em educacao.

Universidade Estadual
Paulista  “Jalio de
Mesquita  Filho”
UNESP/SP

2012

Tese

SUBA, Luciane Aparecida. O ensino da
leitura e da escrita: uma questdo que
perpassa a formacdo do pedagogo.

Universidade Estadual
de Londrina -
UEL/PR

2012

Dissertacdo

SILVA, Jocilene Cristina. Navegando em
modos de ser e fazer-se professor
alfabetizador: saberes necessarios.

Universidade Estadual
de Mato Grosso do
Sul — UEMS/MS

2013

Dissertagéo

Fonte: Dados da pesquisa, 2016. Elaboracdo da autora

Destacamos, primeiramente, a tese de Cerdas (2012), que realizou uma pesquisa
bibliografica com a finalidade de apontar os objetos de pesquisas sobre alfabetizacdo
elaboradas em cursos de Pos-Graduacdo do Estado de Sdo Paulo no periodo de 2005 a
2009. Seu trabalho nos possibilitou identificar quais foram, nesse periodo, as mais
importantes tendéncias do campo da educacdo. A partir de 388 teses e dissertacfes
selecionadas no Banco de Teses e Dissertacbes (BTD) da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), a autora levanta os assuntos
mais discutidos, a saber: processos de aprendizagem (com 85 producgdes); formagéo de
professores (com 79 producgdes); historia da alfabetizacdo (com 19 producdes); praticas
de alfabetizacdo (com 84 producdes); politicas educacionais (com 42 produgdes) e
saberes docentes (com 79 producdes).

A pesquisa destacou os trabalhos que investigam as praticas e 0s saberes
docentes e enfatizou a relacdo entre as temaéticas. As produgdes, na area da alfabetizacéo
sobre os saberes docentes, mostram uma tendéncia recente nas pesquisas, a de por o
professor em foco. Essas pesquisas sdo frutos da preocupacdo em mostrar como 0S
professores adquirem os seus saberes. Nas conclusGes, a autora aponta a pratica
profissional como principal elemento formador do professor, conjuntamente a formagéo

15



inicial e continuada. Além disso, as experiéncias pessoais na trajetoria de vida também
se constituem como fonte de aprendizagem. Das pesquisas sobre os saberes docentes
que abordam conhecimentos da &rea da linguistica, Cerdas (2012, p. 146) faz uma
afirmag¢dao que sinaliza a pouca abordagem constatada em nossas buscas [...]. “No
entanto, parecem ser poucos 0s trabalhos que buscam investigar quais saberes sdo
proprios da pratica pedagogica alfabetizadora”. Em outras palavras, os saberes docentes
sdo analisados de modo a desvendar como foram constituidos. Porém, apesar da
reconhecida importancia dos saberes linguisticos nessas producfes, as investigacoes
restringem-se a tangencia-los, ndo ha uma ampla ou forte investigacdo nos trabalhos
elencados pela autora.

Cerdas (2012) baseou suas andlises em varios autores 0s quais discutem as
praticas e a constituicdo dos saberes docentes, principalmente, Sacristan, Jackson,
Chartier, Mercado, Tardif, Borges e Gauthier et al. Os autores destacados tratam de
categorizar o conjunto de saberes da docéncia baseados na experiéncia que compreende:
conhecimento do contetido de ensino, saberes de diferentes &reas do conhecimento,
valores, crencas, saberes sobre os procedimentos, atividades e modos de ensinar,
conhecimentos sobre as tradi¢cdes e inovacdes no ensino (CERDAS, 2009). Baseada em
Chartier (1998), a autora afirma que 0s saberes necessarios aos professores para
alfabetizar e os objetivos para o ensino da leitura e da escrita, incluindo o tipo de leitor e
escritor que se deseja formar, sdo condicionados pelo tempo histérico. Em sua pesquisa
ela indica que, conforme o periodo, as necessidades de leitura e escrita mudam.
Segundo a autora, 0s conhecimentos que em dado periodo correspondem ao saber
necessario sobre leitura e escrita deixam de ser suficientes para operar com as novas
tecnologias e funcbes que surgem nas sociedades ao longo dos anos.

Apesar de apontar o professor como foco nas pesquisas e, por iSSO mesmo,
também os processos de constituicdo de seus saberes, os saberes especificos da lingua
portuguesa ndo ganharam destaque nas investigacdes que a autora identificou nos
programas de pos-graduacdo do estado de Sdo Paulo, no periodo compreendido entre
2005 e 2009, ou seja, ha uma caréncia de trabalhos que tratem da necessaria formagéo
linguistica do professor alfabetizador, argumento que se soma as justificativas e

relevancia desta nossa pesquisa. Conforme Cerdas (2012, p. 203):

No que tange aos saberes sobre alfabetizacdo, leitura, escrita e oralidade
nota-se que S&0 poucos, genéricos e, por vezes, contraditérios; conhecimentos
sobre a lingua em seus aspectos linguisticos, por exemplo, ndo aparecem de
modo explicito no quadro. E no conjunto das pesquisas revelam-se como
‘ndo saberes’ (Grifos da autora).
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A respeito dos saberes linguisticos se mostrarem numa condicdo de
desconhecimento, de ndo constituirem como um referencial de conhecimento claro aos
professores, Silva e Magalhdes (2011), em seu artigo derivado de pesquisa, apresentado
no XV Congresso Nacional de Linguistica e Filologia, relacionam a auséncia de
formagdo linguistica ao carater do trabalho nos anos iniciais. Elas afirmam que, dado o
fato de o professor alfabetizador ser um professor de carater polivalente, ao contréario do
professor especialista, a formacdo linguistica dele ndo é abordada adequadamente nos
cursos de formacdo. Como consequéncia, as lacunas, existentes sobre os conhecimentos
de natureza linguistica, ndo sdo resultados do acaso, mas de um historico de
desvalorizacdo da educacéo, principalmente, na educacdo infantil e anos iniciais que
reflete na formacdo do professor.

As autoras defendem uma formacdo linguistica, ainda que o trabalho do
professor alfabetizador seja polivalente, pois, nos anos iniciais é que encontrardo os
maiores problemas relativos ao ensino e a aprendizagem da lingua. O professor
alfabetizador devera ensinar a lingua escrita desde o seu principio, da exploracdo do
aspecto fonémico a sua representacdo na formacdo de palavras. Dado isso, uma
formagdo linguistica proporciona maturidade e seguranca ao ensino. As autoras
ressaltam que o professor alfabetizador precisa ter conhecimentos sobre fonética,
fonologia, sintaxe, semantica, ortografia, géneros textuais e discurso , e a importancia
do professor alfabetizador tornar-se pesquisador da linguagem. Tal formacdo lhe
permitird desenvolver seu trabalho de modo a lidar com a heterogeneidade linguistica
em sala de aula e valoriza-la positivamente como elemento da cultura. Além disso,
ressaltam que a aprendizagem das diferentes areas do conhecimento, que fazem parte do
curriculo dos anos iniciais, perpassa pela aprendizagem da lingua escrita (SILVA;
MAGALHAES, 2011).

Em outra pesquisa selecionada por nos, que buscou responder quais saberes séo
necessarios para alfabetizar, Silva (2013) elucida que esses saberes para ser professor
sdo condicdo para lhe possibilitar cumprir com os objetivos de seu trabalho. Silva
(2013) apresenta um contexto escolar, no qual os professores com quem a pesquisa foi
desenvolvida convivem com a alta rotatividade de classes e escolas. Por meio de
questionarios e escrita de memoriais, buscou identificar em sua pesquisa quais saberes
dispunham os professores, como 0s constituiram, e de que modo esta construgdo se
relaciona com a formacéo de sua identidade como professor alfabetizador.

A anélise teve como referencial teorico, principalmente, os fundamentos das
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obras de Tardiff e Soares, que foram base para analisar as relaces que se estabelecem
entre vida pessoal e profissional na constituicdo dos saberes dos docentes. A autora
questiona se existiria um perfil especifico para ser professor alfabetizador e defende
que, no exercicio da profissdo docente, os saberes empregados provém de areas além da
Pedagogia, isto é, o professor se vale de outros saberes que, na experiéncia, serao
validados ou descartados (SILVA, 2013).

A partir das consideracGes sobre as origens dos saberes dos professores pela via
que busca conhecer tal construgdo de conhecimentos em sua totalidade, Silva (2013) a
partir dos relatos dos professores, destacou que muitos dos participantes afirmaram
considerar a profissio um dom. Segundo ela, ao concluir que seus saberes sdo
resultados de um dom, o professor revela mais que uma concepc¢do, mas a percepc¢ao de
que os saberes utilizados ndo provém somente da pedagogia, didatica ou
psicopedagogia. Por meio de tal afirmacéo, é possivel compreender que o professor para
alcancar objetivos pedagogicos se vale de outros saberes, aprendidos em suas
experiéncias de vida. Portanto, ao pensar a formacéo dos professores € preciso incluir as
outras areas pelas quais os professores buscam conhecimentos para solucionar 0s
problemas profissionais.

A partir das afirmacdes de Pimenta (1999), a autora indica trés categorias da
construcdo dos saberes dos professores: 0s saberes da experiéncia, os saberes do
conhecimento (referente as disciplinas) e os saberes pedagogicos; e, a partir das
afirmacdes de Saviani (1996), cinco categorias dos conhecimentos dos professores:
saber atitudinal, saberes especificos, saber pedagogico, saber critico-contextual e saber
didatico-curricular. Por fim, Silva (2013) sintetiza a pesquisa, enfatizando a necessidade
da formacgéo de professores alfabetizadores, no Brasil, aprofundar os estudos a respeito
do ensino e aprendizagem da lingua escrita. A formacéo deve abranger, portanto, uma
formacaéo linguistica.

A respeito da especificidade do trabalho do professor dos anos iniciais, Suba
(2012) realizou uma pesquisa, cujo questionamento central compreendia analisar como
estdo sendo formados os futuros formadores de leitores-escritores? O recorte feito pela
autora envolveu coordenadores, alunos e professores de 5 (cinco) Instituiches de
Educacdo Superior. A autora aponta a proporgdo conflitante entre os objetivos da
formagéo nos cursos de graduacdo e a quantidade de horas para as disciplinas voltadas
ao ensino da leitura e da escrita. A partir dos dados obtidos em questionarios, aborda a
importéncia das experiéncias de campo, que envolveriam os alunos, acompanhados por

um professor mais experiente, a participarem de estagios sélidos que proporcionariam a
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experiéncia com situacdes do dia a dia de uma sala de aula de alfabetizacao.

Além das experiéncias de campo, Suba (2012) destaca o curriculo dos cursos
formadores como elemento chave na formacdo do professor que lidard com as questdes
do ensino de leitura e escrita. Para ela, baseada na obra de Libaneo, os conteudos
norteiam o trabalho pedagogico por comportarem subsidios pratico-tedricos e devem
relacionar-se a sociedade que se espera formar. Assim, defende que o educador utiliza
em sua préatica saberes oriundos de seu curso de graduacdo, e que nos cursos de
Pedagogia formam-se profissionais que atuardo como professores dos anos iniciais. A
autora conclui seu trabalho enfatizando o compromisso de preparar os futuros
pedagogos para a formacao do aluno leitor e escritor.

Para Silvestre (2009), o ensino da alfabetizacdo envolve conhecimentos de
carater essecialmente linguisticos, por isso, quem ensina necessita de saberes dessa
ordem como instrumento principal de seu trabalho. Ela argumenta, baseada em Cagliari,
que a aprendizagem tem uma faceta individual, porém o aprender depende do
conhecimento de quem ensina. Com as pesquisas apresentadas esperamos demonstrar a
importancia da discussdo sobre a formacédo do professor alfabetizador, seus desafios e
possibilidades e participar do debate a respeito dos conhecimentos sobre linguagem.

Nossa pesquisa tratara do ensino e aprendizagem da alfabetizacdo nos trés
primeiros anos do ensino fundamental, a partir de uma perspectiva critica, que aponta
para uma pratica educativa que visa a formar alunos com conhecimentos que lhes
permitam refletir sobre a esséncia da realidade humana; ndo como garantia, mas
possibilidade de analise e compreensdo do mundo no qual vivemos de modo especifico.
A fundamentacdo traz para o ensino da escrita a perspectiva historico-cultural do
desenvolvimento humano e para o papel da linguagem, Vigostki (2009) e Luria (1986;
2016).

A perspectiva do materialismo historico ¢ fundamental a nossa investigagéo,
perspectiva que, de acordo com Frigotto (1989), representa uma ruptura entre a ciéncia
da historia e as analises metafisicas de diferentes compreensdes do real, considerando
desde o empiricismo ao positivismo, idealismo, materialismo vulgar e estruturalismo.
Para o autor, essas perspectivas sdo leituras que dao conta de certo nivel de
compreensdo da realidade, porém, os metodos que se fundam em tais enfoques ndo séo
epistemologicamente radicais.

Em suma, ndo atingem as leis fundamentais da organizacdo, desenvolvimento e
transformacdo dos fatos e problemas histdrico-sociais. Uma alfabetizagdo critica

compreende promover a formacdo em conhecimentos cientificos produzidos
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culturalmente para contribuir na escolarizacdo de qualidade da classe trabalhadora
(MARTINS; MARSIGLIA, 2015).

Para a perspectiva materialista historica, a realidade é entendida como elemento
passivel de ser estudada e de promover a compreensdo das categorias: totalidade,
contradicdo, mediacgéo e alienacdo. Nesse movimento de transformacdo, a medida que a
realidade é compreendida, novas sinteses sdo produzidas. Acreditamos que a formacao
do professor alfabetizador também possa ser analisada com base nesse referencial, posto
que os processos educativos ndo sdo dados a priori, mas se encontram em movimento,
numa construcao historica.

As anélises dos processos educativos indicam a necessidade de uma pesquisa de
carater qualitativo para abordagem e compreensdo dos dados. Nesse tipo de pesquisa, 0s
dados levantados se apresentam, na maior parte, em forma de palavras ou imagens e ndo
de numeros, como na pesquisa de carater quantitativo. Ndo serdo descartados, no
entanto, elementos quantitativos que se mostrarem necessarios ao estudo das questdes
da pesquisa. No caso de nossa pesquisa, 0s dados foram obtidos em referenciais tedricos
e pesquisas sobre o assunto e em documentos do PNAIC, o que a caracteriza como uma
pesquisa bibliografica e documental.

A respeito da interpretacdo de dados, Biklen e Bogdan (1994) afirmam que o
entendimento do pesquisador é o instrumento-chave da pesquisa, por isso, defendem
que ele se interesse ndo apenas pelos resultados, mas pelo processo. Ou seja, trata-se de
0 pesquisador opinar sobre 0 contexto, pois a pesquisa ndo é neutra, sobretudo que o seu
interesse pelo processo se justifique pelo objetivo de construir conhecimento por meio
de uma analise indutiva. Para os autores, a utilidade do estudo qualitativo estd em gerar
teoria, descricdo ou compreensdo de uma dada realidade (BIKLEN; BOGDAN, 1994).
A anélise dos dados foi realizada pela técnica de analise de conteldo proposta por
Bardin (1977), pela qual serdo destacadas as categorias a serem interpretadas para
elaboracdo da sintese com possiveis respostas que expliguem a problematica
pesquisada.

Para apresentar o caminho transcorrido em nossa pesquisa, organizamos o texto
em trés capitulos. No primeiro, tratamos da concepcdo de linguagem segundo 0s
fundamentos da psicologia historico-cultural para compreender questdes acerca do
desenvolvimento da linguagem, suas implicagOes para o desenvolvimento humano e a
respeito da apropriacdo da linguagem escrita. O segundo capitulo contempla os
conteudos de conhecimento linguistico necessarios para a organizacdo do planejamento

e trabalho de ensino na alfabetizagdo. Por dltimo, no terceiro capitulo, relatamos os
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resultados encontrados nas pesquisas elaboradas sobre o PNAIC e a relagdo com a
formagdo linguistica para o professor alfabetizador. Também descrevemos os cadernos
do programa e analisamos as unidades selecionadas para a pesquisa, pelo teor das quais
buscamos elucidar como elas contemplam os contetdos de conhecimento linguistico

necessarios a alfabetizacdo.
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1 - A PSICOLOGIA HISTORICO—CULTURA:L, AS FUNCOES
PSIQUICAS SUPERIORES E RELACOES COM O
DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA

No capitulo em questdo, tratamos dos aspectos que compreendem a linguagem
com base nos postulados da psicologia historico-cultural. Para isso, o capitulo esta
dividido em subsecdes a considerar o desenvolvimento da linguagem, no sentido da
filogénese; a concepcdo de linguagem da psicologia historico-cultural; o
desenvolvimento da linguagem no sentido da ontogénese, e como, nesse
desenvolvimento, originam-se as funcdes psicoldgicas superiores. No que diz respeito
ao item das fungbes psicologicas superiores, pretendemos elucidar como se origina a
formacgdo dos conceitos, especialmente dos conceitos cientificos, pois, relacionada a
formacéo desses conceitos situa-se a discusséo sobre o ensino da linguagem escrita.

As premissas da psicologia historico-cultural vém ao encontro da ideia de
formacédo linguistica do professor alfabetizador a medida que a alfabetizacdo acontece a
partir de um ensino sistematizado da linguagem. No ensino em alfabetizacdo, o
professor trabalhard com os eixos de fala, leitura e escrita. Desse modo, trata-se de uma
atividade de natureza linguistica. Conforme Cagliari (1993, p.42) “A Linguistica ¢é o
estudo cientifico da linguagem. Esta voltada para a explicacdo de como a linguagem
humana funciona e de como sao as linguas em particular [...]”. Quer dizer, o professor
alfabetizador realiza um trabalno com a linguagem, ou seja, ele necessita de
conhecimento das préticas linguageiras e conhecimento cientifico da linguagem. Nesse
sentido, a teoria da psicologia historico-cultural possibilita esse conhecimento, o do
desenvolvimento da linguagem humana, nas esferas oral e escrita.

Por consequéncia dos estudos dessa teoria, entendemos por que a linguagem oral
ndo é apenas uma externalizacdo do pensamento e, ainda, esclarecemo-nos sobre a
necessidade de o professor alfabetizador atuar em seu papel, consciente da concepcao
de linguagem que guiard sua pratica pedagdgica. A concepgdo de linguagem e o
conhecimento de suas propriedades pelo professor alfabetizador apresentam implicacdes
para 0 processo educativo. Portanto, uma formacdo critica para professores
alfabetizadores abrange o conhecimento histérico e conceitual da linguagem.

Uma concepcdo critica de linguagem envolve, aléem da compreensdo de seu
desenvolvimento, também, o entendimento dos seus usos. E desse ponto que partimos.
Para tanto, iniciamos pelo papel da linguagem em nossa sociedade, a respeito do qual
Geraldi (2003, p. 72) afirma:
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Os usos da linguagem, em diferentes instancias e por diferentes
grupos sociais, revelam diferentes graus de funcionamento dos
mecanismos de controle. Numa sociedade altamente dividida,
produzem-se também recursos expressivos distintos. No ensino da
lingua, estas questdes sdo presenca constante.

Para o autor, os lugares sociais ocupados pelos sujeitos e as interagdes que eles
estabelecem sdo condi¢des que atuam sobre o discurso que cada sujeito produz. O
discurso de cada sujeito social se estabelece a partir do que se espera dele e do que é
entendido pelos membros de uma determinada sociedade. No caso do professor, seu
discurso € produzido envolvendo as consideracfes do que esperam dele e é diferente do
discurso do aluno, pois sdo papéis sociais diferentes (GERALDI, 2003). Essa
apresentacdo nos auxilia a fundamentar nosso ponto de partida, a funcdo social da
escola, especificamente, o processo de alfabetizacdo como constituinte principal e
inicial da formagé&o escolar no ensino fundamental 1. Em outras palavras, de acordo com
Geraldi (2003), a linguagem, e, por conseguinte, o trabalho de ensino que a envolve,
ndo esta a parte das interferéncias do sistema escolar e do sistema social.

O autor aprofunda a discussdo sobre os mecanismos de controle social e as
implicacdes a linguagem, mas, para nosso recorte, destacamos o ponto central proposto
por Geraldi que nos permite compreender a linguagem como um produto social nao
neutro. Bagno (2004, p.9) também acentua a ndo neutralidade da lingua, entendendo-a

como unidade da linguagem, quando afirma:

Existe uma regra de ouro da Linguistica que diz: “so existe lingua se
houver seres humanos que a falem”. E o velho e bom Aristoteles nos
ensina que o ser humano “é um animal politico”. Usando essas duas
afirmagdes como os termos de um silogismo (mais um presente que
ganhamos de Aristoteles), chegamos a conclusdo de que “tratar da
lingua é tratar de um tema politico”, ja que também ¢ tratar de seres
humanos [...] (grifos do autor)

Assim, relacionamos essa condicdo as intencdes de uma perspectiva critica de
alfabetizacdo. Mais que ensinar a lingua escrita como um codigo a ser decifrado, como
também precisa fazer, a escola pode conhecer os fundamentos que sustentam a
linguagem, a lingua oral e escrita e seu ensino. Para Bagno (2004, p. 144), o ensino da
lingua envolve a compreensao de que “a lingua permeia tudo, ela nos constitui enquanto
seres humanos. NOs somos a lingua que falamos. A lingua que falamos molda nosso
modo de ver o mundo e nosso modo de ver 0 mundo molda a lingua que falamos. [...]”.

Isso esclarece a importancia do conhecimento da linguagem e seus eixos a escola e aos
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professores alfabetizadores. O professor realiza, quando ndo sabe, um trabalho de
alfabetizacdo fragmentado. Ensina partes sobre a lingua que, sem o conhecimento de
seus fundamentos e natureza discutido presentemente, promoverdo uma alfabetizagédo
fragil, com consequéncias negativas para os alunos quanto a compreensao leitora, a
producdo escrita, a formacdo e a aprendizagem dos contetdos das demais areas de
conhecimento trabalhados pela escola (BAGNO, 2004; CAGLIARI, 1993).

Nessa direcdo, Geraldi (2003, p.51) afirma que a linguagem é constituida pelos
sujeitos, ao passo que também os constitui “[...] ndo s6 a linguagem se constitui pelo
trabalho dos sujeitos; também estes se constituem pelo trabalho linguistico, participando
de processos interacionais [...]”. Ou seja, a linguagem tem papel decisivo na formagéo
integral de cada aluno. Nos, professores alfabetizadores, em nossos estudos sobre a
linguagem, podemos partir dessa afirmacdo para a compreensdo de nosso objeto de
ensino. O conhecimento sobre as origens da linguagem e as implicacbes ao
desenvolvimento humano envolve a compreensdao de que ao nascer, 0 sujeito esta
inserido numa sociedade e aprenderd a linguagem por ela usada, mas essa mesma
sociedade se formou gracas a mediacdo da linguagem a partir das necessidades geradas
pelas intencdes e acdes sobre 0 espaco. Ao passo que o trabalho criou a necessidade de
comunicacdo por meio da linguagem, ela possibilitou as condigdes para o
desenvolvimento da consciéncia e das fungfes psiquicas que ampliam a interacdo do

sujeito com os outros e com o lugar onde vive.

1.1 Desenvolvimento humano: o papel da linguagem na formagédo da consciéncia e
das funcgdes psicoldgicas superiores

Na concepcdo historico-cultural, de base marxista, a humanidade, tal como é
hoje, desenvolveu-se a partir das atividades do trabalho e da linguagem. Diante da
significagcdo da linguagem para a formagdo humana, podemos observar como Luria

(1986, p. 22) explica seu papel no desenvolvimento da consciéncia:

Como resultado da histéria social, a linguagem transformou-se em
instrumento decisivo do conhecimento humano, gracas ao qual o
homem pode superar os limites da experiéncia sensorial,
individualizar as caracteristicas dos fen6menos, formular
determinadas generalizacGes ou categorias. Pode-se dizer que, sem 0
trabalho e a linguagem, no homem n&o se teria formado o pensamento
abstrato ‘categorial’.

O ser humano é um ser historico, integrante da natureza, mas com caracteristicas

essencialmente diferentes dos demais animais. Entender o desenvolvimento do ser
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humano compreende entender o papel peremptério da linguagem e sua relacdo com o
trabalho. Nesse sentido, cabe considerarmos que o trabalho permitiu a realizacdo de
tarefas que garantiram a preservacao humana e influenciou no modo de organizacéo de
vida da espécie. Conduziu a construcdo de ferramentas e instrumentos pelos quais se
tornou possivel a modificacdo da natureza, propriamente dos materiais presentes nela,
definidos como matéria-prima. Essa acdo de modificar e atuar sobre a natureza visou
atender a necessidades dos povos primitivos, dando-lhes condigdes para o invento da
agricultura e para a passagem da vida némade a sedentaria (LURIA, 1986).

Ao passar a agir sobre a natureza, o0 sujeito carrega em si uma intencionalidade.
Essa caracteristica que permite planejar e controlar sua acédo, isto €, seu trabalho,
diferencia-o dos outros animais e somente € possibilitada pela linguagem, que tem o
poder de representar o objeto de realidade na mente do homem, mesmo gquando o objeto
estd ausente. A consciéncia humana desenvolveu-se historicamente e promoveu o
avanco da experiéncia pragmatica e sensivel para compreensdes abstratas da realidade;
possibilitou o processo de dar-se conta de si. E é pela linguagem que se promovem as
elaboracdes complexas nos processos mentais, uma delas, a acdo consciente. Conforme
Luria (1986, p. 23) “[...] € que as origens da consciéncia humana ndo se buscam nem
nas profundidades da alma, nem nos mecanismos cerebrais, mas sim na relagdo do
homem com a realidade, em sua historia social, estreitamente ligada com o trabalho e a
linguagem”.

A linguagem atua no desenvolvimento da consciéncia humana, pois tem duas
faces de profunda estruturacdo. A palavra como unidade da linguagem comporta as
dimensdes simpraxica, ligada a atividade concreta e com a funcdo de denominar um
objeto, e sinsemantica, cuja funcdo, a partir do significado da palavra, permite abstrair a
realidade, compreendé-la além da experiéncia imediata. De acordo com Luria, essas
duas dimensbes da linguagem promovem o desenvolvimento do comportamento
consciente e o desenvolvimento das funcgdes superiores, pois envolvem operacfes para a
compreensdo da realidade. Conforme Luria (1986, p. 29), a linguagem compreende um
[...] “sistema de signos que estdo enlagados uns aos outros por seus significados e que
formam um sistema de codigos que podem ser compreendidos, inclusive, quando nao se
conhece a situagao”.

O signo se apresenta como mediador entre o sujeito e a realidade. Ele nos
permite compreendé-la, sobretudo, internaliza-la, porque deixamos de apreender essa
realidade somente pela experiéncia direta e passamos a aprender sobre ela a medida que

0s conceitos contidos no signo passam ao nosso interior. Em outras palavras, a realidade
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externa passa ao nosso conhecimento, conhecimento que é interno, gragas a mediagédo
do signo. A palavra € o signo dos signos e no papel de mediadora atua sobre o
psiquismo humano e promove o desenvolvimento da atividade intelectual, assim o signo
tem a funcdo de instrumento que possibilita ao sujeito agir conscientemente
(VIGOTSKI, 2009).

Em sintese, na formag&o da consciéncia humana, o trabalho, como atividade de
mediacdo entre 0 ser humano e a natureza, possibilitou a percepcao de si préprio e do
seu entorno; gerou a percepcdo de seus movimentos e de suas inten¢Ges para produzir
meios de subsisténcia a vida humana. Nesse processo, agir sobre a natureza criou a
necessidade de comunicacdo, uma forma de interacdo mediada pela linguagem (LURIA,
1986).

Sobre a origem da linguagem, Vigotski também afirma que:

[...] A comunicacéo, estabelecida com base em compreenséo racional
e na intengdo de transmitir ideias e vivéncias, exige necessariamente
um sistema de meios cujo protétipo foi, é e continuara sendo a
linguagem humana, que surgiu da necessidade de comunicacdo no
processo de trabalho (VIGOTSKI, 2009, p.11).

A necessidade de comunicacdo criada pelo trabalho originou a linguagem.
Assim, a linguagem, juntamente com o trabalho, atuou para o tornar-se homem. Nesse
contexto, a linguagem oral se constituiu como meio de interagdo mais importante da
humanidade, pois, por meio dela, é possivel expressar e registrar uma infinidade de
intencdes, sobre si mesmo, um grupo ou sobre o mundo.

De acordo com Luria (1986), quando a linguagem surgiu, estava ligada aos
gestos, sons e entonacdes pronunciados para dar significado a algo que se quisesse
comunicar a outro. Em seguida, essa interacdo foi ganhando complexidade e passou a
servir para denominar objetos e acOes. Isso mostra que a linguagem estava,
inicialmente, ligada a atividade pratica. Posteriormente a esse carater, foi que a
linguagem teve seus codigos ampliados e passou a atuar no desenvolvimento do
pensamento abstrato e do comportamento consciente (LURIA, 1986). A linguagem,
como singularidade humana, difere da linguagem usada pelos animais. De acordo com
Luria (1986) “[...] pelo termo linguagem humana, entendemos um complexo de codigos
que designam objetos, caracteristicas, acdes ou relagdes; codigos que possuem a fungéo
de codificar e transmitir a informacdo, introduzi-la em determinados sistemas [...]”
(p.25).

Para Vigotski (2009), a linguagem sinalética dos animais envolve sons e gestos
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para contagiar os outros da espécie com uma dada emocéo causada por uma situacao do
entdo momento. Trata-se de uma reacdo expressivo-emocional, que ndo contempla a
caracteristica de abstracdo como presente na fala humana. Mesmo animais dotados de
aparelho fonador ndo apresentam o funcionamento de reacgdes intelectuais (VIGOTSKI,
2009). O ser humano, por sua vez, pode operar, gracas a linguagem, em um plano
abstrato, condicdo que lhe permite explorar a compreensdo da esséncia das coisas e da
realidade (LURIA, 1986, p. 13). Segundo 0 mesmo autor:

Desta forma, diferente dos animais, 0 homem domina novas formas de
refletir a realidade, ndo por meio da experiéncia sensivel imediata,
mas sim da experiéncia abstrata racional. Esta é a particularidade que
caracteriza a consciéncia humana, diferenciando-a do psiquismo dos
animais. Este traco, a capacidade do homem de transpor os limites da
experiéncia imediata, € a peculiaridade fundamental de sua
consciéncia.

Portanto, a linguagem ¢é participante da formacdo da consciéncia humana,
atuando no desenvolvimento da atividade mental. Além da importancia ao
desenvolvimento da espécie humana, atua, também, no desenvolvimento individual. O
desenvolvimento mental do ser humano se d& nas interacfes sociais, situacdes que
promovem a internalizacdo da cultura. Assim, como ponto central da psicologia
historico-cultural estd a premissa de que o0s processos de desenvolvimento e
aprendizagem do sujeito ocorrem, inicialmente, no nivel externo — interpsiquico — e
depois, no nivel interno — intrapsiquico (VIGOTSKI, 2009).

Os estudos de Vigotski colocam énfase nas funcgdes psicologicas superiores
(memoria logica, atencdo voluntaria, pensamento verbal, linguagem intelectual,
elaboracdo de conceitos, capacidade de planejar etc.), ou seja, na atividade mental e na
compreensdo do desenvolvimento do conteddo do pensamento e sua relacdo com a
linguagem. Por atividade mental, podemos entender o desenvolvimento da atividade do
pensamento (VIGOTSKI, 2009).

Vigotski desempenhou um papel fundamental no estudo critico da relagdo entre
as funcbes pensamento e linguagem. Para a compreensdo do psiquismo humano €
necessaria a analise do desenvolvimento dessas fungdes psicologicas superiores e do
papel delas na consciéncia humana. A psicologia como ciéncia ndo havia solucionado o
problema da relagdo entre essas funcdes, porque os estudos realizados pelas duas
correntes que se propuseram a fazé-los, a época, ndo abordaram o tema pensamento e
fala adequadamente. A relacdo interfuncional ndo recebeu a atencdo necessaria por

nenhuma das duas correntes (VIGOTSKI, 2009).
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A primeira delas analisou o problema a partir de uma fusdo, uma identificacédo
total entre pensamento e linguagem (VIGOTSKI, 2009). A psicologia da época
mostrava a consciéncia como um todo Unico, e que fungdes particulares estdo inter-
relacionadas em sua atividade, no entanto, a relacdo entre pensamento e fala, nesta
primeira corrente, ndo € nem explorada. De acordo com a linguistica psicolégica da
Antiguidade, o pensamento seria a fala sem som; e com a psicologia moderna, o
pensamento é uma funcdo inibida em sua parte motora. Portanto, nesse caso, uma
analise da relacédo entre essas duas fungdes da consciéncia fica invidvel, pois, com uma
completa identificacdo entre elas ndo had razdo de estudar as leis que regem a
interfuncionalidade do pensamento e da linguagem (VIGOTSKI, 2009).

A segunda forma de analisar a relagdo pensamento e linguagem parte de uma
decomposicdo desses elementos. Ambos sdo considerados independentes de um modo
que, somente depois de analisados isoladamente, estabelece-se uma relacdo externa
entre eles. Embora essa corrente se proponha a investigar a relagdo entre pensamento e
linguagem, Vigotski considerou a relacdo explicada por esse metodo de analise como
mecanica e insuficiente para apreender leis e propriedades dessas duas funcbes. Essa
analise substitui as relacdes internas de unidade pelas relacbes mecanicas externas de
dois processos heterogéneos. A observacdo cotidiana do desenvolvimento do
pensamento discursivo mostrava a Vigotski que a tematica necessitava de um método
capaz de desvendar essa relacdo. Para ele, a resolucdo da questdo estava relacionada ao
método de estudo (VIGOTSKI, 2009).

Vigotski propds estudar pelo método de andlise psicoldgica que decompusesse a
totalidade complexa em unidades, diferentemente da decomposi¢do em elementos. A
unidade é um produto de analise que contém as propriedades caracteristicas da
totalidade, é uma amostragem viva do todo. A decomposi¢do em unidades possibilita
uma andlise verdadeira, um desmembramento favoravel a compreensdo de uma
totalidade. No caso do pensamento e da linguagem, essa unidade pode ser encontrada no
aspecto interno da palavra, isto é, no seu significado, pois o significado é a unidade
pertencente concomitantemente ao reino do pensamento e da linguagem (VIGOTSKI,
2009).

Vigotski esclarece por que o significado da palavra pertence tanto ao reino da
linguagem quanto do pensamento. Toda palavra representa uma unidade viva de som e
significado, e o significado coabita pensamento e linguagem. Uma palavra sem
significado é um som vazio, por isso, deixa de fazer parte do reino da linguagem como

uma caracteristica humana e se torna reduzidamente a um som. Assim, a palavra ndo
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pertence a fala apenas por sua caracteristica fonética, pertence, sobretudo, porque o0 som
da palavra contém um significado, um carater seméantico. A palavra se constitui como
um signo para representacdo do objeto, por isso, por meio da mediacdo dos signos,
pensamos sobre 0 mundo e toda a sua vastiddo de realidades e situacdes (VIGOTSKI,
2009)

A comunicacdo encerra uma funcdo que desencadeou o desenvolvimento da
linguagem e processos de compreensdo da realidade, a generalizacdo. O que equivale
dizer que, aléem da relacdo entre pensamento e fala, na atividade da consciéncia ha a
relacdo entre comunicacdo e generalizacdo (VIGOTSKI, 2009). Para que possa
comunicar algo, o ser humano faz uma simplificacdo e generalizacdo para que o objeto
comunicado possa ser simbolizado. A comunicacdo desencadeia 0sS processos que
permitem simbolizar, e a simbolizacdo permite comunicar. E assim que, por meio da
linguagem, podemos expressar objetos bastante especificos (VIGOTSKI, 2009).

Os signos sdo codigos usados na linguagem que possibilitam ao sujeito, a partir
dos significados, operar mentalmente sobre algo (LURIA, 1986). O significado pertence
também ao reino do pensamento como um ato dessa funcdo. Cada palavra é uma
generalizacdo, e a generalizacdo um ato verbal do pensamento (VIGOTSKI, 2009). De
acordo com Vigotski (2009, p. 9), podemos assim entender a generalizagdo contida na

palavra:

A palavra nunca se refere a um objeto isolado mas a todo um grupo ou
classe de objetos. Por essa razdo, cada palavra € uma generalizacéo
latente, toda palavra ja generaliza e, em termos psicoldgicos, é antes
de tudo uma generalizacdo. Mas a generalizag&o [...] € um excepcional
ato verbal do pensamento, ato esse que reflete a realidade de modo
inteiramente diverso daquele como esta é refletida nas sensacdes e
percepcOes imediatas.

Nesse sentido, ao aprendermos quando crianga a palavra “casa” na interagao
com outras pessoas do convivio, ndo estabelecemos apenas uma associa¢ao ao que nos
estd sendo mostrado. Elaboramos uma generalizacdo que nos possibilitard formar e
compreender o significado de casa. A agdo do pensamento, como generalizagdo, que
nos faz elaborar o significado “casa” é possibilitada pela fala “casa” (VIGOTSKI,
2009). Para este mesmo autor a relagcdo entre pensamento e palavra se estabelece porque
o significado coabita pensamento e linguagem e, por isso, € elencado como unidade de

ambas.
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Assim, o significado da palavra é, ao mesmo tempo, um fenémeno de
discurso e intelectual, mas isto ndo significa a sua filiagdo puramente
externa a dois diferentes campos da vida psiquica. O significado da
palavra s6 é um fendmeno de pensamento na medida em que o
pensamento esta relacionado a palavra e nela materializado, e vice-
versa: € um fenbmeno de discurso apenas na medida em que o
discurso esta vinculado ao pensamento e focalizado por sua luz. E um
fendmeno do pensamento discursivo ou da palavra consciente, é a
unidade da palavra com o pensamento (VIGOTSKI, 2009, p. 398,
Grifo do autor).

O pensamento ndo representa, assim, uma funcdo que é desenvolvida
automaticamente nos seres humanos, dada ao nascer. E a linguagem que desempenhara
o papel de mediadora na compreensdo da realidade pelo sujeito. Com a palavra, a
realidade é compreendida por meio do pensamento de uma maneira diferente daquela
compreendida pela experiéncia sensorial e perceptiva. Quer dizer, na compreensdo por
meio das sensacOes e percepgdes ha uma relacdo direta com a realidade, enquanto, no
caso da compreensao da realidade pela funcdo do pensamento, a relacdo ndo é direta,
mas mediada (VIGOTSKI, 2009). Este mesmo autor caracteriza o0 pensamento da

seguinte maneira:

Todo pensamento procura unificar alguma coisa, estabelecer
uma relacgdo entre coisas. Todo pensamento tem um movimento,
um fluxo, um desdobramento, em suma, 0 pensamento cumpre
alguma funcéo, executa algum trabalho, resolve alguma tarefa.
Esse fluxo de pensamento se realiza como movimento interno,
através de uma série de planos, como uma transicdo do
pensamento para a palavra e da palavra para 0 pensamento
(VIGOTSKI, 2009, p.410).

O pensamento, considerado a partir da mediacdo da linguagem, representa o
refinamento de uma capacidade pratica, propria da realidade imediata ao caminho do
desenvolvimento de uma funcdo psicoldgica superior que permite fazer abstracfes ao
tomar a realidade (VIGOTSKI, 2009). No desenvolvimento filogenético e ontogenético
do pensamento e da fala, inicialmente, o pensamento tem carater pragmatico, esta
voltado as questdes da realidade imediata do sujeito. O pensamento e a fala tém raizes
geneéticas diversas, com propriedades diferentes, e a linha de desenvolvimento dessas
duas fungBes mostra que a relagdo entre elas ndo € imutdvel. Essa consideracdo é
apontada por Vigotski como a principal na relacdo pensamento e fala. A relacdo entre
elas sofre modificaces no decorrer do desenvolvimento do ser humano, tanto na

filogénese quanto na ontogénese. Uma relagdo que apresenta mudancgas quantitativas e
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qualitativas (VIGOTSKI, 2009).

A partir de investigacbes da psicologia animal, o autor afirma que o
desenvolvimento do pensamento e da fala é desigual. Tem um momento inicial no
desenvolvimento em que ambos ndo se encontram para depois se aproximarem. Os
experimentos com macacos permitiram concluir que ha rudimentos de uma acdo de
pensamento nos movimentos dos animais, para pegar um alimento com uma ferramenta,
por exemplo. No entanto, ndo haverd uma interacdo cultural que permita aos animais
sairem daquilo que lhe é instintivo, € um pensamento pratico, sem correspondente
signico (VIGOTSKI, 2009).

A partir das experiéncias realizadas com chimpanzés por outros pesquisadores
(Koler, Yerkes), Vigotski afirma a independéncia entre pensamento e linguagem. Os
gestos e as vocalizagbes entre esses animais apresentam uma funcdo expressivo-
emocional. Além dessa reacdo, ¢ notada também na “linguagem” dos animais, a fun¢ao
de contato entre seus semelhantes. Com essas experiéncias, 0s pesquisadores
concluiram serem duas as funcbes da linguagem num estégio inicial, a saber, volitivo-
emocional e social. Também concluiram que o intelecto dos chimpanzés ndo atua na
auséncia visual de elementos que ajudariam 0s macacos a resolverem problemas que
Ihes foram dados. Quer dizer, o chimpanzé ndo consegue criar uma solugdo para colher
frutos em uma arvore alta, como usar do auxilio de varas, se os elementos frutos, arvore
e vara ndo puderem ser vistos no momento em que o problema se instala. As
experiéncias com os animais serviram para defender a independéncia entre as funcdes
de pensamento e linguagem, para compreender que ambas ndo sdo a mesma coisa ja que
tém raizes genéticas diferentes (VIGOTSKI, 2009).

A pesquisa com animais ajuda a compreender o desenvolvimento psicoldgico do
pensamento e da linguagem também nos seres humanos. O principio de raizes genéticas
diferentes também é valido para o ser humano e é observada no desenvolvimento
infantil. No caso dos chimpanzés, nas tentativas de ensind-los a falar, eles
demonstraram ndo compreender a funcdo do signo, pois, para descobrir a linguagem e
usa-la, é necessario pensar. Porém, o pensamento antes do uso da linguagem nédo se
apresenta da mesma forma que é depois da descoberta da linguagem. Assim, Vigotski
afirma que ha uma pré-linguagem no estagio inicial do desenvolvimento do pensamento
e ha uma pré-atividade intelectual no estagio inicial do desenvolvimento da linguagem.
Posteriormente, quando a crianca se apropria da compreensao de que cada coisa possui
um nome correspondente, € que em seu desenvolvimento pensamento e linguagem

entram em convergéncia. A crianga demonstra um nivel tal de desenvolvimento que,
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mais gque associar ou repetir nomes ensinados, passa a querer saber o0 nome daquilo que
ndo conhece, e hd uma ampliacdo significativa de seu vocabulario (VIGOTSKI, 2009).

Assim, temos o que Vigotski propde: pensamento e linguagem tém raizes
genéticas diferentes, por isso, caracteristicas proprias, mas, em dado momento do
desenvolvimento, ainda crianca, o pensamento e a linguagem se cruzam, e 0
pensamento se torna discursivo e a linguagem intelectualizada. A partir dessa relacéo, o
ser humano avanca no seu desenvolvimento em niveis quantitativo e qualitativo. Esse
percurso é permeado pela formacao de conceitos (VIGOTSKI, 2009).

A interacdo do ser humano com a realidade é mediada pela linguagem. A
palavra, como unidade da linguagem, ao ser internalizada, corresponde a formacéo de
um conceito, e a sua elaboracédo sé é possivel gracas a palavra. O conceito diz respeito a
abstracdo da realidade, pois a palavra é o signo utilizado como meio de compreensdo
mUtua entre crianca e adultos. A palavra ndo é a realidade, mas faz uma representacao
dela. A formagdo de conceito é ato do pensamento, mas promovido pela linguagem,
uma vez que a palavra ndo é expressao do pensamento, porém, o pensamento se realiza
nela (VIGOTSKI, 2009). Vigotski investigou a formacdo dos conceitos e concluiu que
estes ndo sdo formados por via meramente associativa. O processo € rico e complexo e
se da em evolucdes possibilitadas pelas interacGes que a crianga faz, e nele estdo em
acdo as funcbes superiores de percepcdo, memoria, atencdo que se tornam cada vez
mais arbitrarias (VIGOTSKI, 2009).

Vigotski considera que na assimilacdo do signo, logo, na elaboracdo de
conceitos, inicialmente a crianca nao toma a palavra como representacdo simbolica de
algo, mas como uma de suas propriedades. Para Vigotski (2009, p.146), “a crianga que
vé a palavra como propriedade do objeto, entre outras suas propriedades, encontra-se
precisamente neste estagio de seu desenvolvimento verbal.” Essa condigdo ¢
caracteristica do desenvolvimento inicial da linguagem e potencial para formacdo dos

conceitos. Sobre o curso que essa operacéo realiza, Vigotski (2009, p. 157) afirma:

[...] a formacdo de conceitos [...] segue [...] um processo orientado
para um fim, uma série de operacGes que servem como meio para a
solucdo do problema central. A memorizacdo de palavras e a sua
associacdo com o0s objetos ndo leva, por si so0, & formagdo de
conceitos; para que 0 processo se inicie, deve surgir um problema que
sO possa ser resolvido pela formacdo de novos conceitos (Grifo nosso)

Essa caracteristica de como o pensamento elabora conceitos fornece-nos pistas

para compreendermos 0 processo de alfabetizagdo, como processo no qual se formam
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conceitos para compreensdo do funcionamento da linguagem escrita. As praticas de
alfabetizacdo guiadas tdo somente a partir da memorizacdo das letras e sons
correspondentes ndo contribui para compreensio da linguagem escrita. E necessario que
a crianca compreenda a funcdo da linguagem escrita para elaboracdo desse conceito
(VIGOTSKI, 2009).

A formac&o de conceitos passa pelo primeiro estagio, guiado essencialmente por
imagens e vinculos sincréticos, passando pelo pensamento por complexos, com a fase
de pseudoconceitos, até 0 momento em gue ocorre a formacéo original dos verdadeiros
conceitos. As evolugdes desses niveis, originadas na tenra idade até o periodo da
adolescéncia que irdo culminar na formacdo do conceito, vdo propiciando processos de
generalizacdo. Dessa maneira, a generalizacdo € um processo mental por meio do qual
os conceitos sdo formados (VIGOTSKI, 2009). A adolescéncia é apontada como o
periodo em que o sujeito tem condi¢cBes de elaborar os chamados conceitos cientificos.
Ainda pode ser valido dizer que ndo se deve meramente a maturacdo bioldgica, mas a
todas as interagOes e desenvolvimento do pensamento e da linguagem apontadas por
Vigotski que geraram compreensao e representacdo da realidade, portanto, com papel
essencial das relacGes culturais (VIGOTSKI, 2009).

A respeito da construcdo dos conceitos, Vigotski elucida as relagdes entre os
conceitos espontaneos e cientificos. Os conceitos espontaneos possibilitam a formacéao
dos conceitos cientificos, e estes, por sua vez, aprofundam os conceitos espontaneos. No
entanto, essa relacdo ndo equivale a uma implicacdo do primeiro tipo de conceito nos do
segundo tipo. Os conceitos espontaneos sdo necessarios a elaboragdo dos conceitos
cientificos, mas ndo sdo os responsaveis por essa elaboracdo. As naturezas das
operacdes dessas duas categorias de conceito sdo diferentes. Os conceitos cientificos
dependem da elaboracdo de situacBes que provoquem processos de anélise.
(VIGOTSKI, 2009). Sobre os conceitos espontaneos, Vigotski (2009, p. 273) aponta

que,

Em termos funcionais, essa falta de consciéncia do proprio
pensamento se manifesta em um fato fundamental, que caracteriza a
I6gica do pensamento infantil: a crianca descobre a capacidade para
toda uma série de operagdes ldgicas quando estas surgem do fluxo
espontaneo do seu prdprio pensamento, mas € incapaz de executar
operagdes absolutamente anédlogas quando se exige que elas sejam
executadas ndo de maneira espontanea mas arbitraria e intencional.

Trata-se de uma incapacidade em tomar consciéncia do proprio pensamento que

permeia como propriedade do conceito espontéaneo. Essa forma de conhecimento da
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realidade € marcada pela compreensao inconsciente dos fendmenos que a cercam e pela
aplicacdo espontanea de solugdes. O conceito cientifico, entretanto, esta ligado com a
imprescindivel mediacdo. Todo conceito € apreendido pela mediacdo, mas o
desenvolvimento dessa categoria de conceito estd marcadamente caracterizado pela
tomada de consciéncia de alguma operacdo. A aprendizagem da linguagem escrita
considera processos de andlise que envolvem as funges psicologicas superiores,
diferentemente do que ocorre na formacdo dos conceitos espontaneos (VIGOTSKI,
2009).

Ao explicar a manifestacdo dos conceitos cientificos, Vigotski (2009, p. 263)

ressalta que

A relagdo dos conceitos cientificos com a experiéncia pessoal da
crianca € diferente da relacdo dos conceitos espontaneos. Eles surgem
e se constituem no processo de aprendizagem escolar por via
inteiramente diferente que no processo de experiéncia pessoal da
crianca. As motivagOes internas, que levam a crianca a formar
conceitos cientificos, também sdo inteiramente distintas daquelas que
levam o pensamento infantil & formacéo de conceitos espontaneos.

Neste ponto da teoria fazemos aproximacdes com o papel da escola, pois, ao
tomar consciéncia de uma dada operacéo, o sujeito faz uma transferéncia do plano da
acao para o plano da linguagem. Os processos de ensino realizados na escola tém papel
primordial no desenvolvimento dos conceitos cientificos, pois trazem em sua acao
explorac@es arbitrarias sobre o objeto estudado. No caso do ensino da linguagem escrita,
a crianga passara a operar sobre a linguagem de modo mais consciente, assim, Vigotski
(2009) afirma que o ensino deve orienta-la para isso.

1.2 O desenvolvimento da linguagem escrita na crianca

Segundo a teoria da psicologia historico-cultural, a linguagem escrita é um
sistema de representacédo criado culturalmente e que atua no desenvolvimento humano e
das fungbes psicoldgicas superiores. No desenvolvimento do ser humano, a cultura
exerce papel central, pois as aprendizagens do ser humano ndo seguem pela via da
maturacgdo bioldgica. Entretanto, tém uma relacdo importante com esse aspecto, porém,
ndo de subordinagdo, dado que a cultura também tem implicacdo para o campo
bioldgico. Trata-se de uma inter-relacdo. Discutir sobre o papel da cultura, de acordo
com a psicologia historico-cultural, vai além de designios de sobreposicdo com o campo

bioldgico. Refere-se a analisar a sua funcdo e as relacbes com a aprendizagem
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(MARTINS; MARSIGLIA, 2015).

A escrita, como produto cultural, representou um marco entre os periodos da
pré-historia e histéria da humanidade, ao transformar as relagdes existentes. Os registros
orais, principal forma de conhecimento, passaram a ser registrados graficamente. Desse
modo, 0 conhecimento pode, com o auxilio da escrita, ser guardado e transmitido mais
amplamente as geracOes seguintes. Gragas a escrita, 0 ser humano pode aprimorar 0s
saberes acumulados e beneficiar-se deles (CAGLIARI, 1993).

A linguagem escrita é conceituada por Vigostki (2009, p. 312), ao abordar suas

especificidades e o curso de seu desenvolvimento, da seguinte forma:

A escrita tampouco é uma simples traducéo da linguagem falada para
signos escritos, e a apreensdo da linguagem escrita ndo € uma simples
apreensdo da técnica da escrita. Neste sentido, deveriamos esperar
gue, com o dominio do mecanismo da escrita, a linguagem escrita
viesse a ser tdo rica e desenvolvida quanto a linguagem falada e que se
assemelhasse a ela como uma traducdo ao original. Mas nem isso se
verifica na evolugdo da escrita.

A vista disso, podemos compreender que, embora a linguagem oral tenha
passado a ter um sistema de representacéo, essa representacdo nao se deu como uma
transcricido da oralidade. E a representacio da oralidade, mas com leis de
funcionamento prdprias e propriedades diversas da forma de linguagem que a originou
(VIGOTSKI, 2009).

Para Vigotski (2009), a linguagem escrita tem sua raiz na linguagem oral, mas
apresenta singularidades em sua natureza e no papel que cumpre no desenvolvimento
dos sujeitos. Luria (1986, p. 170), da mesma forma, aponta a singularidade da escrita
em comparagao a oralidade, quando afirma: “Portanto, podemos dizer que a linguagem
escrita, tanto por sua origem como por sua estrutura psiquica, diferencia-se radicalmente
da linguagem oral, e a analise consciente dos meios de sua expressdo constitui sua
caracteristica fundamental.” Embora a linguagem escrita nas¢a da forma oral, a
atividade psiquica envolvida para o seu uso se diferencia. Na aprendizagem da
linguagem oral pela crianga, os motivadores que promovem seu desenvolvimento estdo
ligados ao contexto pratico. A crianga nasce inserida numa sociedade que usa a
linguagem oral para atender as suas necessidades e aprende a usa-la também. Mesmo
gue o desenvolvimento da linguagem oral se amplie no curso do desenvolvimento
humano e gere a capacidade de generalizacdo e abstracdo, ainda permanece nela a
caracteristica de uma interacdo imediata (LURIA, 1986).

Na interacdo imediata com outros falantes da lingua do lugar onde vive, as
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situacbes cotidianas exigem da crianca respostas, pedidos, perguntas, dentre outras
necessidades de manifestagdes pela linguagem oral. Ela passa a lidar com a linguagem
oral ndo apenas no contexto pratico, mas, inclusive, num nivel abstrato. A crian¢a, dado
seu desenvolvimento e inser¢do no meio com falantes, passa a referenciar uma realidade
que prescinde de ser imediata, porém, a linguagem oral ainda conserva em partes essa
propriedade devido a interacdo, pela linguagem oral, dar-se com as outras pessoas
(VIGOTSKI, 2009).

Em outras palavras, a linguagem oral conta com um interlocutor presente, ao
passo que, no processo de ensino e aprendizagem da linguagem escrita, tem-se de
considerar a auséncia desse interlocutor e pensa-lo como um possivel leitor (LURIA,
1986). Essa caracteristica constitui um desafio ao ensino escolar por relacionar-se a
necessidade da escrita, isto é, aos seus motivadores. A caracteristica dessa modalidade
de linguagem tem uma propriedade essencialmente particular, ou seja, é desprovida da
materialidade do som. Trata-se de uma linguagem ndo pronunciada, a crianga precisa
fazer o esforgo de imaginar seu interlocutor (VIGOTSKI, 2009).

Portanto, 0s recursos usados na interacdo por meio da linguagem escrita também
sdo diferentes da linguagem oral. Para alcancar o objetivo de dizer e ser compreendido
pela linguagem escrita requerem-se outros meios. Dessa propriedade, podemos
estabelecer um paralelo com a atuacdo do professor alfabetizador. Por meio desse
paralelo podemos concluir que, quando ele tem conhecimento da natureza da linguagem
escrita, como as caracteristicas citadas anteriormente sobre o interlocutor, pode analisar
as questdes do ensino e tem o potencial para atuar nas situacdes de aprendizagem.
Ensinar a crianga a pensar para quem e por que ela escrevera, no caso da construcao de
textos; ou da escrita como forma especifica de registro, desde as primeiras escritas,
constituem-se alguns dos motivadores para escrever. Motivos que precisam ser
pensados, posto a linguagem escrita ndo ter o carater imediato da linguagem oral
(MARTINS; MARSIGLIA, 2015).

Na linguagem escrita, a interacdo com o interlocutor imaginério precisa ser
estabelecida completamente para haver clareza. A fala é acompanhada de gestos,
entonacdo, acréscimos de exemplos, elipses, recursos que a linguagem escrita nédo
dispde. A crianca, para se apropriar da linguagem escrita, precisa tornar consciente o
que ira dizer, uma vez que os outros nao sabem (VIGOTSKI, 2009, p. 317). A esse
respeito, Vigotski (2009) considera que

[...] a linguagem escrita: aqui a situacdo deve ser restaurada em todos
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0s detalhes para que se torne inteligivel ao interlocutor, mas
desenvolvida, e, por isso, 0 que se omite na linguagem falada deve
necessariamente ser lembrado na escrita. Trata-se de uma linguagem
orientada no sentido de propiciar 0 méximo de inteligibilidade ao
outro. Nela tudo deve ser dito até o fim.

Tendo em vista esses aspectos observados, a linguagem escrita engloba as
fungdes de tornar-se consciente e arbitraria. A linguagem escrita ndo repete as fases de
desenvolvimento da linguagem oral. Portanto, para que a aprendizagem transcorra, 0
ensino dessa modalidade diz respeito a um processo muito mais arbitrario e consciente
(VIGOTSKI, 2009). A escola precisa considerar essa premissa para nao apagar o seu
papel, pois a apropriacdo da escrita ndo é espontanea. Sobre 0s processos psiquicos

envolvidos nesta aprendizagem, Luria (2009, p. 169) indica:

A linguagem escrita possui uma origem completamente diferente e
outra estrutura psicologica. Esta aparece como resultado de uma
aprendizagem especial, que come¢a com o dominio consciente de
todos os meios de expressdo escrita. No inicio da formagdo desta, seu
objeto ndo € tanto a ideia ou pensamento que deve ser expressado,
quanto 0s meios técnicos de escritura das letras e logo das palavras, 0s
guais nunca sdo objeto de uma tomada de consciéncia na linguagem
oral.

Para avancarmos na compreensdo dos processos psiquicos relevantes a
linguagem escrita, consideremos que a crianca pode fazer uso da linguagem oral sem
precisar refletir sobre a constituicdo dessa representacdo. Essa se d& como uma
aprendizagem espontanea, pela qual a crianca interage e aprende competentemente a se
expressar. Por outro lado, na linguagem escrita precisara fazer uso de um sistema sobre
0 qual precisara operar intelectualmente de modo consciente (LURIA, 2009).

Para se apropriar do sistema de escrita, Lemle (2011) destaca uma ordem de 5
(cinco) conhecimentos que a crianga precisa elaborar inicialmente. O primeiro se refere
a compreensdo do simbolo, da possibilidade de se usar algo que ndo se assemelhe
propriamente a outro objeto, mas que sirva para lembra-lo, para ocupar seu lugar porque
as letras terdo a funcdo de simbolos dos sons da fala na formacdo das palavras. A
crianca tera de lidar com a arbitrariedade do simbolo, pois ndo é uma representacéo de
ordem direta (LEMLE, 2011). Os outros conhecimentos indicados por Lemle (2011)
serdo discutidos quando tratarmos da fonética e da fonologia.

Vigotski (2009) estabelece que, para a apreensdo da linguagem escrita, €
necessario um alto grau de abstracdo, pois a linguagem oral diz respeito a um

simbolismo de primeira ordem. Quer dizer, a linguagem oral faz uma representacédo
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direta da realidade, enquanto que a linguagem escrita diz respeito a um simbolismo de
segunda ordem, posto que a escrita ndo representa a realidade diretamente. A linguagem
escrita é representacdo da palavra que, essa sim, é uma representacdo da realidade
(VIGOTSKI, 2009). Este autor discorre a respeito dessa abstracao:

[...] através de uma linguagem de sons, a crianca ja atingiu um estagio
bastante elevado de abstracdo em relacdo ao mundo material. Agora
ela tem pela frente uma nova tarefa: deve abstrair o aspecto sensorial
da sua propria fala, passar a uma linguagem abstrata, que ndo usa
palavras, mas representagdes de palavras. Neste sentido, a linguagem
escrita difere da falada da mesma forma que o pensamento abstrato
difere do pensamento concreto (VIGOTSKI, 2009, p. 313).

Em suma, no contexto da escrita, a crianga precisa lidar com uma dupla
abstracéo, da sonoridade e do interlocutor. Dessa maneira, a linguagem escrita conduz o
desenvolvimento da crianca para um nivel mais elevado de abstracdo. 1sso ocorre pela

atuacdo da linguagem escrita no psiquismo (VIGOTSKI, 2009). De acordo com o autor,

Pode-se raciocinar assim: se a escrita requer arbitrariedade, abstracéo
e outras fungdes ainda ndo amadurecidas no aluno, é necessario adiar
a aprendizagem dessa escrita até 0 momento em que essas funcdes
estejam amadurecidas. Mas a experiéncia mundial demonstrou que a
aprendizagem da escrita € uma das matérias mais importantes da
aprendizagem escolar em pleno inicio da escola, que ela desencadeia
para a vida o desenvolvimento de todas as fungdes que ainda néo
amadureceram na crianca. De sorte que, quando dizemos que a
aprendizagem deve apoiar-se na zona de desenvolvimento imediato,
nas funcbes ainda ndo amadurecidas, ndo estamos propriamente
passando uma nova receita para a escola mas simplesmente nos
libertando do velho equivoco segundo o qual o desenvolvimento deve
necessariamente percorrer 0s seus ciclos, preparar inteiramente o solo
em que a aprendizagem ira construir o seu edificio (VIGOTSKI,
20009, p. 332. Grifos nossos).

O sentido de promover a aprendizagem na alfabetizacdo esta na relagcdo que essa
aprendizagem tem com as praticas culturais relacionadas a linguagem escrita vividas na
sociedade e, também, vivenciadas pelas criancas. Por isso, relacionar a aprendizagem
em alfabetizacdo especificamente ao desenvolvimento biologico ndo corresponde ao
melhor fundamento para as praticas de ensino. Os pressupostos da teoria da psicologia
historico-cultural mostram-nos que a cultura exerce influéncia no desenvolvimento dos
sujeitos. N&o € raro nas escolas a discussao sobre o ensino na pré-escola e no 1° ano do
ensino fundamental, a respeito do ensino da lingua escrita e quando fazé-lo. No sentido

de que, além de pensar sobre o0 que e como ensinar, a escola também se preocupa em
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encontrar 0 momento que seja propicio ao aprendizado da escrita. Com a implantagédo
do ensino fundamental de nove anos, no dia a dia das escolas, a problematica sobre
quando iniciar o processo de alfabetizagdo é parte importante da organizacdo do ensino.
No entanto, o ensino da alfabetizacdo ndo deve se prender na discussao da maturidade.
Luria (2010) afirma que estabelecer uma idade fixa sobre o desenvolvimento da crianca
ndo € possivel porque isso depende de condicGes culturais de cada uma delas e de outros
elementos do ambiente, mas ressalta na investigacéo sobre o desenvolvimento da escrita
na crianga, a importancia de a crianga compreender a funcdo simbdlica.

A atencdo deve estar em promover desafios possiveis de serem solucionados,
porque é dessa condi¢cdo que a aprendizagem pode ser gerada (VIGOTSKI, 2009). Em
conformidade com Vigotski (2009, p.336) “ensinar uma crianca o que ela ndo é capaz
de aprender é t&o estéril quanto ensina-la a fazer o que ela ja faz sozinha.”

A crianca precisa, por uma tomada de consciéncia, refletir sobre esses elementos
da linguagem escrita mostrados por Vigotski. E pela compreensdo deles que ela se
apropriara da escrita. Sem essa apreensdo, a crianga ndo se alfabetiza. Por tudo isso,
podemos notar duas condicdes: a) natureza linguistica com a qual a crianga precisa
lidar; b) Se esses sdo elementos que precisam ser apreendidos pela crianca para operar
com a escrita, sdo, por conseguinte, conteldo do conhecimento que o professor precisa
saber para ensinar.

De acordo com Simdes (2010, p. 62) o trabalho na escola precisa mostrar ao aluno:

[...] as diferencas entre lingua falada e lingua escrita; a variacdo dos
usos linguisticos; a necessidade de adequacédo de registros; o modelo
alfabético-ortografico de grafia; a ndo correspondéncia entre fonemas
e letras; a natureza convencional da lingua — sobretudo na escrita;

0 esquema paradigmatico para dedugdo de formas etc.

Luria (1986, p. 170) destacou os elementos da estrutura da linguagem escrita que

permeiam o ensino na alfabetizacéo

A linguagem escrita inclui uma série de processos de nivel
fonematico, tais como a procura de sons isolados, sua contraposicao, a
codificacéo de sons separados em letras, a combinacdo de sons e letras
isoladas em palavras completas. Diferencia-se nela, muito mais do que
na linguagem oral, um nivel Iéxico consistente da sele¢do de palavras,
na busca das expressdes verbais necessarias, em sua contraposi¢do a
outras alternativas léxicas possiveis.

A aprendizagem de como a linguagem escrita funciona perpassa pelo

conhecimento desses elementos, mas requer uma atividade analitica, pois a escrita ndo é
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apenas um conjunto de letras. A escrita se caracteriza pelo sentido, pelo significado
contido nas palavras pela sua unidade. Em virtude disso, o ensino da alfabetizagéo se
fragiliza se consolidado centralmente no ensino das letras ou, ainda, dos sons das letras,
se ndo se souber da natureza das especificidades e da finalidade desse sistema de
representacdo (VIGOTSKI, 2009). Os autores citados tecem ainda outras propriedades

da linguagem escrita que queremos ressaltar. De acordo com Luria (1986, p. 170),

Geralmente, aquele que escreve deve construir a frase
conscientemente, 0 que estd mediado ndo somente pelos habitos da
escrita, mas também pelas regras da gramatica e da sintaxe. O fato de
gue a linguagem escrita ndo possui nenhum componente ndo verbal e
gue ndo possui nenhum componente prosodico externo determina as
caracteristicas essenciais de sua estrutura.

Logo, a apropriacdo da escrita promove um refinamento no pensamento do
sujeito. Ao atuar com esses elementos de fonética, Iéxico, semantica, sintaxe e
gramatica, citados pelos autores, eleva-se o nivel do desenvolvimento do pensamento
infantil. A dimens&o intelectual se acentua nessa aprendizagem, e a crianga opera um
salto qualitativo na compreensdo e interacdo com a realidade que a cerca (VIGOTSKI,
2009).

Vigotski (2009, p. 315), ao assinalar os elementos que caracterizam a lingua

escrita expde que

Sua sintaxe é tdo arbitraria na linguagem escrita quanto em sua
fonética. Por ultimo, a estrutura semantica da linguagem escrita
também exige o trabalho arbitrario com os significados das palavras e
0 seu desdobramento em uma determinada sequéncia, como a sintaxe
e a fonética.

Diante disso, cabe-nos o questionamento a respeito de como se da o processo
pelo qual a crianga toma conhecimento dessa estrutura. Luria investigou o
desenvolvimento da escrita na crianga para compreender como a crianga aprende a
linguagem escrita, e de que modo esse processo ocorre, como as funcdes psicologicas se
desenvolvem nessa atividade que, a medida que se desenvolvem, ampliam a
aprendizagem e o conhecimento. O autor conclui que a escrita ndo é desenvolvida de
imediato porque sdo necessarias varias situacdes nas quais a crianca faz suas tentativas
de registro, comecando com uma atividade imitativa até o conhecimento das
convencgdes para o registro alfabético. Luria esclarece que a aprendizagem néo se inicia
no espaco escolar; existe um periodo, em relacdo ao desenvolvimento da escrita na vida

da crianca, denominado pré-histéria. Como sabemos, a crianga esta inserida numa
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sociedade de cultura grafocéntrica, mas, a escola cabe sistematizar e orientar 0 processo
de conhecimento. Segundo o autor, 0 conhecimento do que a crianga era capaz de fazer
antes de entrar na escola é um grande instrumento para o professor alfabetizador na hora
de ensinar seus alunos a lingua escrita (LURIA, 2016).

Segundo as pesquisas de Luria (2016), ha fases no desenvolvimento da escrita
que a crianga elabora: pré-instrumental; atividade gréafica diferenciada; escrita
pictografica e escrita simbdlica, e explicitadas a seguir. Enfatizamos que, para a
psicologia historico-cultural, essas fases ndo sdo naturais, elas sdo de cunho cultural e
dependem de ensino. S&o importantes ao conhecimento do professor alfabetizador para
promover em sua pratica acdes que elevem o desenvolvimento e a aprendizagem da
escrita pela crianca, a partir de desafios que ela possa resolver.

. Fase pré-instrumental

A primeira fase no desenvolvimento da escrita na crianca, quando ela tem por
volta de trés, quatro e cinco anos de idade, Luria denominou pré-instrumental. O autor
observa que ndo é possivel limitar numa s idade os periodos de desenvolvimento da
escrita, pois outros fatores da dindmica cultural, além da idade, interferem nessa
caracterizacdo. Este periodo se caracteriza pelo registro de rabiscos huma intencéo de
imitar o adulto, ou quem escreve. Trata-se de uma relacdo externa, de reproducdo de
uma acdo observada em sujeitos que escrevem, isto é, sem 0 emprego de
intencionalidade de produzir significado ou representar a linguagem oral, pois a crianga
desconhece os atributos psicolégicos da escrita. A funcdo mnemonica da escrita ndo €
empregada, pois nesse periodo a crianca ainda ndo compreende a funcdo da escrita, por
isso, ndo ha uma relacdo de sentido. Assim, é uma reproducdo que nao se assemelha
nem em sentido e nem em forma com a escrita de quem sabe escrever. Sdo rabiscos
feitos aleatoriamente, como uma atividade prazerosa na qual a crianca brinca de
escrever, 0s rabiscos realizados intuitivamente sdo um fim em si mesmo, néo
representam ainda um meio como um signo auxiliar (LURIA, 2010).

o Atividade grafica diferenciada

Na experiéncia realizada por Luria, sobre o desenvolvimento da escrita, o autor
concluiu que, ao propor a crianca o registro de sentencas para recordar posteriormente,
ela era capaz de solucionar a questdo. Para isso, 0 autor sugeria a crianga a criagdo de
marcas especificas para ajuda-la no momento de recordar. Luria designou este periodo
de atividade grafica diferenciada, observado por volta de 4 e 5 anos de idade. Na
aparéncia externa, as linhas tracadas nao se diferem muito das que sdo feitas na fase

anterior, mas a evolucgéo esta na criacdo de recursos mnemonicos pela observagdo dos
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elementos forma, quantidade e cor. A crianca consegue fazer uma linha, forma ou marca
especifica como recurso para lembrar o que registrou. Passa a existir uma relacdo de
funcionalidade, por essa razdo a escrita dessa fase se caracteriza como a primeira forma
de escrita em seu sentido proprio e, portanto, € uma atividade precursora da escrita. O
registro supera a caracterizacao de brinquedo e assume a propriedade de ser instrumento
para atingir um determinado fim. O registro aleatério € superado por um
comportamento organizado, precursor das duas propriedades essenciais — tomada de
consciéncia e arbitrariedade — presentes na apropriacdo da linguagem escrita (LURIA,
2016).

. Escrita pictogréafica

Esta fase compreende por meio da representacdo de elementos como cor, forma,
tamanho e quantidade, a elaboracdo do registro da crianca, antes em forma de rabiscos
para a representacdo por meio do desenho. Entre 5 e 6 anos de idade, o desenho torna-se
o principal simbolo usado para o registro. O objeto que a crianga quer representar é
registrado por tracados aproximados de sua forma ou contorno e, por tal semelhanca, é
um recurso mais eficiente como auxilio a memoria do que os rabiscos. Em virtude
disso, o desenho como atividade representativa se constitui também como um dos
precursores da escrita. O uso do desenho como ferramenta para o registro se constitui
numa atividade intelectual mais complexa. Se antes seus registros ndo tinham
intencionalidade ou tinham, mas néo se relacionavam ao conteudo, o desenho, como
forma de registro, assume um carater mais especifico, quer dizer, que melhor se
relaciona com o conteddo que se deseja registrar. Nesse caso, a escrita pictografica se
difere de outros tipos de desenho pela relacdo, cuja propriedade representativa é usada
como um meio, um signo auxiliar da memoria. No desenho sem esse carater 0s tracos
s&0 recreativos e ndo representam um instrumento para a realizacdo de algo. A medida
que a atividade intelectual alcanga niveis mais elevados, a crianga podera ser desafiada a
fazer representacdes cada vez mais especificas, que lhe possibilitem necessitar e criar
outros recursos que o desenho, por si s0, ndo sera suficiente como atividade simbdlica.
Nesse periodo, a crianga esta aprimorando habilidades psicologicas que dardo suporte a
compreensdo do simbolismo de segunda ordem, funcdo presente na ultima fase de
desenvolvimento da escrita, a etapa da escrita simboélica (LURIA, 2016).

o Escrita simbolica

Com sua pesquisa, Luria identificou o caminho percorrido pela crianga para o
texto da escrita como numa funcéo simbdlica. Somente a partir dessa apropriacédo € que

a crianca podera aprender o sistema convencional de escrita, aprendizado que Luria ndo
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tratou, e que se refere a escrita alfabética.

Nesta fase, entre 6 e 7 anos de idade, a apropriacéo da escrita se da efetivamente.
No entanto, ndo é linear, tampouco equivale a compreensdo imediata do sistema de
escrita. A compreensdo serd gerada pelo ato. A crianga conhece o alfabeto, aprende a
registra-lo, pode ser capaz de identificar fonemas, dentre outros elementos, sobretudo, a
oportunidade de registrar conteidos especificos que a escrita permite e mesmo um
pouco da sua funcdo social. Porém, aprender a especificidade das letras como recurso
para escrever, ndo significa que a crianca conhece de imediato a organizacdo delas na
escrita. A crianca podera usar as letras, da mesma forma que no periodo em que nédo
diferenciava o registro, isto €, ndo h& o controle dessa atividade, a arbitrariedade, pois
ela usa as letras que conhece, porém, sua analise ndo é elaborada de acordo com a
funcionalidade convencional das letras nas palavras. A partir das situacfes vivenciadas
compreenderda o funcionamento da linguagem escrita, portanto, o conhecimento do
desenvolvimento da escrita € necessario ao professor na elaboracdo de situagbes que
explorem esse desenvolvimento. A crianga passa a entender que s6 se pode escrever
com letras e ira aprender as regras para usa-las com a finalidade de leitura e escrita, 0
que ndo corresponde que compreendera imediatamente todos os elementos da estrutura
escrita. Como em todas as fases, estdo em jogo as mediagdes entre a crianca e o sistema
de escrita para que ela se aproprie desse sistema e domine as convencOes de ordem
morfologica, sintatica, fonica e semantica. Nesse estagio, a crianca passa a operar
significativamente com as dimensdes fonética e semantica das palavras (LURIA, 2016).

Neste primeiro capitulo tratamos de discutir a respeito das concepcdes de
linguagem e lingua escrita segundo a perspectiva da psicologia histérico-cultural, uma
vez que a prética alfabetizadora é realizada em conformidade a essas concepgdes. E
necessario para o professor estar ciente da fundamentacdo pratico-tedrica que orienta
seu trabalho, pois os contetdos de conhecimento linguistico para a formacdo do
professor alfabetizador, tema do proximo capitulo, se abordados sem tal atencdo podem

se tornar elementos de uma pratica mecanicista.
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2 - ALFABETIZACAO EM FOCO: A DISCUSSAO TEORICA
SOBRE OS CONTEUDOS DE CONHECIMENTO LINGUISTICO

Neste capitulo, buscamos apresentar os contetdos de conhecimento linguistico.
A discussao acerca das problemaéticas da Alfabetizacdo ndo € atual e é cheia de desafios,
embora tenhamos avangado em alguns aspectos. A discussdo tedrica avangcou com 0S
fundamentos da psicologia, sociologia, histéria da educagdo, linguistica e
psicolinguisticas producGes académicas; novas descobertas da psicologia e do campo da
linguagem que colocam em discussao as figuras de quem ensina e de quem aprende e do
papel da linguagem escrita na sociedade. Os avancos também se notam na
universalizacdo da escola e do papel dela cada vez mais especificado em leis que
garantem o direito ao acesso a escola (Lei n. 11.297, de 6 de fevereiro de 2006%, que
assegura 0 acesso ao ensino fundamental obrigatério aos 6 anos de idade e amplia a
duracdo de 8 para 9 anos); e no préprio conceito de alfabetizacdo. Apesar dessas
alteracdes muitos alunos saem da escola sem realizar as tarefas de leitura e escrita
satisfatoriamente, isto é, com devida compreensdo (SILVA; FERREIRA, 2007).

Nesse sentido, Lemos (2009) problematiza a respeito da participacdo dos
linguistas nas discussfes da alfabetizacdo. Segundo a autora, o papel da linguistica
como uma ciéncia deve se guiar pela necessidade de formular questdes “Com efeito,
para que uma ciéncia ou teoria cientifica ‘ajude a entender os problemas’ que uma
determinada pratica enfrenta, ndo seria necessario primeiro que ela se deixasse perturbar
por essa pratica de modo a transforma-la em questdes?” (LEMQOS, 2009, p.16).

Neste contexto, a linguistica assume um papel relevante, dada a natureza da
linguagem, mas, conforme o observado, 0 campo de estudos sobre alfabetizacdo retne
areas de conhecimento diversas. Cabe-nos, entdo, questionar o papel da linguistica: uma
vez que a linguistica se apresenta como ciéncia da linguagem e produtora de saberes, é
possivel ao professor alfabetizador a apropriacao desses conhecimentos? Posta a relagdo
da linguistica com a alfabetizacdo, cria-se uma hierarquizacdo das areas de
conhecimento? Pretendemos, ao concluirmos a pesquisa, sintetizarmos os elementos
encontrados por nos que respondam ou estejam diretamente relacionadas a tais questdes.

O conceito de ensino proposto por Cagliari (2009, p. 69) considera outra

premissa de fundamento deste trabalho. Para o referido autor,

Ensinar ndo é repetir um modelo até que se aprenda o que ele quer

4 Lei que altera redacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional referente a duragdo do Ensino
Fundamental de 8 (oito) para 9 (nove) anos.
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dizer. Ensinar é compartilhar as dificuldades do aprendiz, analisa-las,
entendé-las e sugerir solu¢Ges. Como, a cada momento, um individuo
estd numa situagdo historica diferente da construgdo da sua vida e de
seus conhecimentos, a cada momento o ensinar é diferente.

Com base no exposto sobre os conceitos de alfabetizagédo e ensino, entendemos
que o processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita, ao longo dos anos, abrange
diversas situacfes com desafios. No entanto, desafios que sdo melhor compreendidos e
solucionados quando essa dinamicidade € acompanhada pelo conhecimento do objeto
ensinado, pois esse processo ao qual nos referimos constitui-se de processos psiquicos
que possibilitardo ao aluno avancar de uma compreensdo gerada por um pensamento
sincrético para uma compreensao sintética ao aprender a lingua escrita (MARTINS;
MARSIGLIA, 2015).

A esse respeito, Martins e Marsiglia (2015, p.75) ilustram como se da o processo

de alfabetizacdo para a crianga:

O conhecimento da lingua escrita envolve processos de reflexdo,
andlise e generalizacdo, que ndo se ddo espontaneamente, como quer o
construtivismo, nem pela mera repeticao de significados, como faziam
as cartilhas. A repeticdo € um processo importante para a construcao
de automatismos, mas o cerne do problema estd na repeticdo sem
compreensdo, ou seja, como ato imitativo, que, conforme ja
discutimos antes, ndo garante a internalizagdo de signos.

Ensinar e aprender a escrita € a principal atividade de professores e alunos no
periodo de alfabetizacdo (MASSINI-CAGLIARI, 1999), escrita entendida como

[...] uma representagdo da linguagem oral e tem por finalidade a
leitura. Quem quiser ter acesso a mensagem do texto escrito, aos
aspectos literarios, enfim, ao discurso linguistico, precisa transformar
o escrito em oral através da leitura. Quando se diz “linguagem
escrita”, ndo se quer dizer que a escrita ¢ totalmente diferente da
linguagem oral, mas que ¢ apenas “um uso especifico” da linguagem.
Fora o aspecto grafico, tudo 0 mais que se encontra num texto escrito
s6 pode ser entendido com relacdo ao sistema linguistico da lingua, o
qual é, na esséncia, uma realidade oral. O valor atribuido & escrita nas
sociedades é tdo grande e importante que pode levar alguém a pensar
que a escrita ¢ que comanda a fala e ndo o contrario. A escrita, na
verdade, ndo passa de um uso sofisticado da prépria linguagem oral,
cristalizada na forma gréfica (CAGLIARI, 1999, p. 117).

Como vimos até agora, linguagem oral e linguagem escrita tém caracteristicas e
finalidades proprias, no entanto a linguagem escrita é originada pela fala. De acordo

com Cagliari (1993, p. 52), podemos entender essa razao que assim se justifica:
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Se a escola tem por objetivo ensinar como a lingua funciona, deve
incentivar a fala e mostrar como ela funciona. Na verdade uma
lingua vive na fala das pessoas e sO ai se realiza plenamente. A
escrita preserva uma lingua como um objeto inanimado,
fossilizado. A vida de uma lingua esta na fala (Grifos do autor).

Essa premissa é de essencial relevancia para o planejamento e a organizagédo do
ensino em alfabetizacdo. Entretanto, no ensino de alfabetizacdo, que estd diretamente
relacionado a fala, muitas vezes, essa relagdo entre fala e escrita ndo é tratada
adequadamente. Nesse caso, a falta desse conhecimento leva a cometermos o engano de
guiarmos o processo de alfabetizacao tendo a escrita como condutora da fala. Néo raro o
professor alfabetizador faz explicacfes sobre a fala baseado nas regras da ortografia, e
sobre a escrita baseado em uma fala artificial. Nesse processo, ao compreender que a
escrita registra a fala, mas ainda sem conhecer as particularidades da escrita, a crianca
faz andlise de sua fala para escrever e demonstra geralmente boa percepcdo dos sons
pronunciados, mas esse saber muitas vezes é ignorado. Assim, ndo se fazem as
explicagfes corretas de como se deve proceder no registro escrito, ou seja, nao se
explicitam as complexas relacfes entre escrita e fala, que a crianga desconhece porque
ndo conhece o sistema de escrita. Ou seja, ela se torna capaz de refletir sobre sua fala,
mas a escola falha na apresentacdo dos elementos da relacdo com a escrita
(CAGLIARI,1993). Sobre essa situacdo, Abaurre (2009, p. 206) afirma:

Nos, adultos letrados, quando forcados a pensar sobre o assunto,
parecemos prontos a admitir que as criangas ainda ndo sabem muitas
coisas sobre a escrita e sobre suas relacbes com a oralidade. Na
pratica, no entanto, muito frequentemente nos esquecemos também
desse fato dbvio... A atestar isso, estdo inUmeras praticas escolares
baseadas em pressupostos discutiveis; estdo também muitas das
atividades com leitura e escrita conduzidas nas salas de aula; estdo as
metéforas utilizadas pelos professores para falar sobre a linguagem e
as categorias e os conceitos fundados em uma metalinguagem que se
supfe, erroneamente, que as criancas entendam sem maiores
problemas.

Em consequéncia disso, corre-se o risco de interpretar as producées escritas dos
alunos e os problemas linguisticos relativos a fala e a escrita de modo errbneo.
Avaliagdes equivocadas prejudicam o planejamento, a organizacao e as mediacdes que
o professor alfabetizador fard. Assim, por essa auséncia de conhecimentos, a escola
colabora para consolidar um ensino fragil que acarreta prejuizos a formacdo do aluno
(CAGLIARI, 1993).

Queremos enfatizar que este ndo € um trabalho de mera reprovacao do sistema
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escolar ou culpabilizacdo do professor alfabetizador, porque pensar criticamente sobre a
sua formacdo estd baseado na valorizacdo desse profissional e dos alunos da escola
publica. Ndo em uma formacdo pronta e imediata, mas em um processo continuo de
construcdo de conhecimento do professor que atua num momento tdo importante
(GERALDI, 2003).

O processo de ensino e aprendizagem sO pode se realizar e conseguir
desempenhar seus objetivos se a escola conhecer o que se passa com o aluno no seu
processo de aprendizagem. Sé assim € possivel ajuda-lo a dar passos em direcdo a
construcdo de seu conhecimento. As diretrizes federais, estaduais e municipais tragcam
linhas, conteldos e objetivos gerais, em relacdo a educacdo, mas, na realizacdo do
processo de ensino varias questdes surgem para a escola e, principalmente, para o
professor, uma vez que € na sala de aula que se constituem muitas das possibilidades de
ensino e aprendizagem. A fim de contorna-las, ou melhor realizar sua tarefa, a escola e
seus professores precisam estar constantemente em estudo para também construirem
seus conhecimentos, que serdo suas ferramentas (CAGLIARI, 2009). Nessa perspectiva,
apresentamos, a seguir, as areas da linguistica e seus conteldos pertinentes a

alfabetizacdo, portanto aos conhecimentos do professor alfabetizador.

2.1 Conhecimento linguistico e conteddos de conhecimento linguistico:
conceituacdo para a pesquisa

A problematica abordada nesta pesquisa parte da concepcao de que a alfabetizacéo
¢ um dos aspectos necessarios a emancipacdo dos sujeitos. Partimos, ainda, do
entendimento de que uma formacdo para professores alfabetizadores sobre os contetiidos
de conhecimento linguistico ndo seja a Unica condicdo necessaria para solucionar as
condicBes nas quais a alfabetizacdo é realizada em nosso pais. Consideramos, ainda, que
a falta de conhecimentos especificos de linguistica na formacdo do professor
alfabetizador é, também, reflexo de politicas para a manutencdo da ordem econdmica
vigente. Entendemos serem discussdes sob outra 6ética, que questionem a nos,
professores alfabetizadores, aos pais e a todos que se interessarem pelo debate da
educag¢do no Brasil, “para que a escola alfabetiza?”.

Atualmente, em nosso pais, ha um debate que questiona a qualidade do ensino nos
anos iniciais. Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) o
namero de analfabetos diminuiu, entretanto, de acordo com as avalia¢cBes Avaliacdo
Nacional da Alfabetizacdo (ANA), Indicador de Analfabetismo Funcional (INAF),

Prova Brasil, Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), Programa
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Internacional de Avaliacdo dos Estudantes (PISA), dentre outras avaliacbes de larga
escala, destinadas a apontar niveis de conhecimentos da populacdo em relacdo as
atividades de leitura e escrita, a qualidade no nivel de alfabetizagdo ainda demonstra
lacunas significativas para a formacdo dos alunos. A partir de nossa experiéncia nos
primeiros anos do ensino fundamental, percebemos uma realidade educacional na qual,
anualmente, chegam criangas ao final da formacdo escolar basica sem realizar com
proficiéncia as tarefas de leitura e producdo escrita. Realidade que traz para o debate a
problematica de quanto tempo se precisa para alfabetizar. Os apontamentos sobre essa
problematica ndo sdo imparciais, pois 0 tempo necessario e esperado para a
aprendizagem do sistema de escrita esta condicionado pelos fatores do tempo histérico
que vivemos e que estabelece as demandas desse periodo, no sentido de definir qual
alfabetizacdo queremos.

Na discussdo sobre alfabetizacdo e formacdo de professores, ndo podemos deixar
de considerar os dados apresentados sobre a educacdo no Brasil, pelos sistemas
avaliadores, por exemplo, INAF, ANA, Prova Brasil, SAEB e PISA. S&o dados que
apontam o baixo nivel de conhecimentos em leitura e escrita e permitem interpretacdes
sobre o0 processo de ensino e aprendizagem e seus resultados. No caso da alfabetizacao,
embora consideremos também as limitacOes® desses sistemas de avaliagdo, ndo
podemos excluir o que esses indicadores revelam.

As discussdes sobre alfabetizacdo seguem por um quadro no qual temos criangas
promovidas do ensino fundamental | ao Il sem terem concluido adequadamente seu
processo de alfabetizacdo. Como consequéncia da insuficiéncia de conhecimentos em
leitura e escrita, ha prejuizos na aprendizagem de outras areas de conhecimento. Ao
tomarmos a questdo sobre 0s anos que as criangas passam na escola e o problema da
conclusdo de uma etapa escolar sem ter garantida a aprendizagem da lingua escrita,
ressaltamos que ha em curso, no cenario nacional, o programa de formacéo continuada
para professores Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Implantada desde
2013, essa formagdo tem como principio a necessidade de alfabetizar as criancas nos
trés primeiros anos escolares para evitar a defasagem no ensino da lingua escrita. Esse
objetivo também é uma das vinte metas tracadas para o Plano Nacional de Educagéo
(PNE) (BRASIL, 2014).

Neste debate sobre o problema da qualidade da alfabetizagdo, encontramos

> Em nossa percepcao, provas padronizadas, propositos relacionados a instrumentalizagéo para o mercado
de trabalho, condigBes objetivas da realizacdo nos contextos restritos das escolas, auséncia de regras
universais para coesdo na realizacdo e correcdo das provas constituem-se como limitagdes para
legitimidade das avaliagdes, na perspectiva da educacdo emancipatéria.

48



conceitos bastante divulgados, como o de analfabetismo funcional para designar quem
tenha dificuldade para compreender e interpretar textos (BRITTO, 2007). Porém, essas
conceituacdes estdo, muitas vezes, feitas de acordo com a ética neoliberal que precisa
de méo de obra qualificada as suas demandas. De uma necessidade real, trabalhar para
poder pagar pelos meios de sobrevivéncia, o sistema vigente promove discussdes a seu
favor que engessam o pensar a respeito do processo de alfabetizagdo. Como
consequéncia, tem-se reduzido o conhecimento dos objetivos do processo de
alfabetizacdo pela sociedade e, muitas vezes, também pelos professores.

Ao analisar os dados sobre a alfabetizacdo no Brasil, Britto (2007) contraria as
afirmac0es que definem a escola como uma instituicéo falida, ao destacar a importancia
da escola como a principal instancia alfabetizadora e prop6e a anlise do alfabetismo no
Brasil ao invés de analfabetismo. Em sua perspectiva, isso consiste em ter uma
concepcao de alfabetizacdo para uma sociedade voltada a producédo da vida, ndo a do
capital, como esses dados geralmente sdo usados, ou seja, geralmente, em referéncia a
formagéo de méo-de-obra, ou, ainda, o chamado “pessoal qualificado”. O autor aponta
equivocos na interpretacdo dos dados por parte de 6rgaos que fazem a pesquisa e na
divulgacdo dos resultados pelos 6rgaos de imprensa. Para Britto ha uma logica do sim e

do n&o para pensar o alfabetismo, cuja proposta impede notar que:

[...] a escola é muito importante e é absolutamente necessaria na
organizacdo social e na possibilidade de as pessoas participarem da
sociedade. De novo, muda-se o olhar para as coisas, observando o que
existe e distinguindo o problema e como intervir na realidade de
forma a transformé-la (BRITTO, 2007, p. 32).

A finalidade do processo de alfabetizacdo, muitas vezes, restringe-se a servir
como um elemento que possibilitara a crianca, ao final de sua formacao escolar bésica,
entdo adolescente, ser inserida no mercado de trabalho. Inserida com a finalidade de
manter 0 mercado em movimento para gerar lucros destinados aos donos dos meios de
producdo. Nessa perspectiva, alfabetiza-se somente para essa inser¢ao, pois se trata de
uma concepcdo de educacdo instrumentalizadora para a area profissional apenas,
distante da formacdo da Escola Unitaria proposta por Gramsci. Como nos explica
Saviani, Gramsci propds pensar a educacdo como meio para o desenvolvimento pleno
do homem, com uma escola que propusesse a ruptura com ensino fragmentario
(SAVIANI, 2014). Para n6s os contetdos de conhecimento linguistico fazem parte do
conjunto de conhecimentos cientificos que fortalecem a formagdo do professor e dos

alunos, o que contribui para o desenvolvimento da criticidade e emancipacdo dos
49



sujeitos.

Sobre a compreensdao do termo complementar aos contetidos ‘“conhecimento
linguistico” usado em nossa pesquisa, em glossario elaborado pelo Centro de
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita — CEALE - da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), que aborda termos referentes a alfabetizacdo, conhecimento linguistico € um
dos termos do glossério, conceituado pela professora Daniela Mara Lima Oliveira

Guimaraes, e é assim definido:

O funcionamento de uma lingua envolve a articulagdo de varios
componentes: a relagdo entre os sons (fonologia), a estruturagdo de
palavras (morfologia), a organizagdo das palavras em frases (sintaxe),
o significado das palavras (semantica). Além destes, temos o
conhecimento textual-discursivo que se refere aos modos de producéo
e recepcdo dos textos em diferentes situagbes de comunicacdo
(GUIMARAES, 2014, on-line).

Esses conhecimentos sdo elencados pela autora como o conjunto que forma os
conhecimentos linguisticos. A autora afirma que o conhecimento linguistico € préprio
de todo falante de uma lingua, pois ao ir aprendendo a lingua, o falante vai se
apropriando de um conhecimento implicito ao usa-la. Podemos compreender essa
afirmacdo como caracteristica propria da linguagem oral. Porém, a autora aponta que
esse conhecimento implicito se torna cada vez mais explicito na aprendizagem da

linguagem escrita:

Na alfabetizagdo, o conhecimento linguistico € constantemente (re)
construido quer seja porque vai ocorrer inevitavelmente um confronto
entre as modalidades oral e escrita, quer seja porque muito do
conhecimento implicito ganhard uma maior explicitacdo. Assim,
torna-se fundamental ao professor saber refletir sobre a lingua e seu
funcionamento para que possa compreender as hipdteses dos
aprendizes (GUIMARAES, 2014, on-line).

Em nosso trabalho nos interessa o recorte que se relaciona com a explicitacao,
citada pela autora, pois nosso objeto destaca a linguagem escrita, especificamente, as
suas propriedades e o seu ensino. Ao ensino cabe a explicitagdo da linguagem,
elementos aprendidos implicitamente que precisam ser explicitados, uma vez que a
natureza da linguagem escrita tem particularidades diferentes da linguagem oral. Além
disso, as explicacbes de Cagliari sobre o ensino da linguagem escrita foram
fundamentais para o uso do termo, porque esse autor enfatiza a natureza linguistica
presente no ensino da alfabetizacdo e a necessidade de o professor ter formagdo nos
conteddos de conhecimento linguistico. Conforme Cagliari (1993, p.34)
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A avaliacéo de problemas escolares de portugués ndo pode ser feita a
partir de consideragdes nao linguisticas. [...] A metodologia de ensino
e avaliacdo de uma disciplina qualquer, e nisso o portugués ndo é
excecdo, deve necessariamente emergir da prépria natureza da
disciplina a ser ensinada. No ensino de portugués, nao ha
Pedagogia, Psicologia, Metodologia, Fonoaudiologia etc. que
substituam o conhecimento linguistico que o professor deve ter.
Sem uma base linguistica verdadeira, as pessoas envolvidas em
questdes de ensino de portugués acabam ou acatando velhas e erradas
tradicBes de ensino ou se apoiando explicita ou implicitamente em
concepcoes inadequadas de linguagem (Grifo nosso).

Neste sentido, o autor faz uso do termo conhecimento linguistico para se referir
a base linguistica que ele defende necessaria ao ensino da alfabetizacdo. Ele cita
especialmente as areas da fonética, fonologia, morfologia, sintaxe, semantica, analise do
discurso, psicolinguistica e sociolinguistica que tratam de conhecimentos sobre a
linguagem oral e escrita. Cagliari faz a critica as explicacbes inventadas pelos
professores para ensinar a linguagem escrita, porque, muitas vezes, tais explicacdes nao
apresentam relacdo com o problema que se apresenta e, mais, entram no lugar de um
conhecimento verdadeiro, em outras palavras, proprio da linguagem. Para ele, isso €
reflexo da fragilidade dos conhecimentos cientificos sobre a linguagem que atrapalham
0 ensino e a aprendizagem. Ao ensinar sem saber, o professor torna-se parte de um
sistema de ensino que forma alunos com conhecimentos insuficientes e, nesse caso,
conhecimentos insuficientes sobre a sua lingua materna.
Portanto, cabe destacar que usamos o conceito contetidos de conhecimento linguistico
para indicar os conhecimentos relacionados a linguagem e a lingua portuguesa que
S0 proprios e necessarios ao ensino, na alfabetizacdo, uma vez que alfabetizar se
trata de um trabalho com a linguagem - oral e escrita. Considerando o papel da escola
na transmiss@o dos conhecimentos culturais, nas diversas areas do conhecimento, torna-
se fundamental investigar sobre os contelldos de conhecimento proprios do ensino na

alfabetizacéo e sua abordagem na formacéo de professores.

2.2 Psicolinguistica

Tratamos, aqui, em primeiro lugar da Psicolinguistica, que compreende 0s
estudos sobre os processos mentais envolvidos na aprendizagem da linguagem oral e
escrita, as relacbes entre pensamento e linguagem, ou seja, que Se preocupa em
investigar o aspecto psicolégico da apropriacdo da linguagem, o que fizemos com base

na perspectiva histérico-cultural, com fundamentos em Vigotski e Luria, conforme
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apresentado no inicio deste capitulo da pagina 18 a 30. As investigacdes dessa area
enriquecem o conjunto de saberes do professor alfabetizador e ampliam sua visdo de
linguagem para que ele possa de fato ajudar o aluno a progredir na compreensao dos
diferentes usos da oralidade e da escrita (CAGLIARI, 1993).

2.2.1 Sociolinguistica

Com relacdo a area da Sociolinguistica, seu contetido se faz essencial para a tao
importante exploracdo da fala, considerando as variedades linguisticas, para a
compreensdo do principio acrofénico® que deve ser desenvolvido desde o inicio do
processo de alfabetizacdo como uma das dimensfes responsaveis pela compreensao do
sistema de escrita. Além disso, esse campo estd diretamente ligado ao sujeito que se
quer formar porque a escola transmite valores de preconceito ou de respeito conforme a
pratica adotada (CAGLIARI, 1993).

Em nossa sociedade e nas salas de aulas diversas formas de falar estdo presentes,
variando por diferentes razfes. Afinal, se uma pessoa nascida em 1930 pronuncia a
palavra calca como carca, e 0 mesmo fato se desenvolva com outra pessoa nascida em
2010, isso indica que ha caracteristicas proprias dessa lingua que colaboram para isso
(SIMOES, 2010, ROBERTO, 2016). Roberto (2016, p. 26) destaca essas razdes e indica
que, além dos fatores relacionados ao sujeito, ha fatores também préprios a lingua que

interferem nas variages:

Muito bem, se o fone é a realizacdo de um fonema e se o fonema pode
ser realizado de diferentes formas, estamos falando de variacédo. E a
variagdo ocorre por diversos motivos, uns externos ao sistema
linguistico, tais como lugar de origem do falante, profissdo, grau de
escolaridade, idade etc., outros, porém, condicionados a aspectos
linguisticos (Grifo do autor).

Os estudos da Sociolinguistica tém por objetivo compreender as variacoes
linguisticas considerando as diferengas regionais, sociais e estilisticas. Por meio do
conhecimento da realidade linguistica, a escola pode promover um ensino que
estabeleca relagdes com a forma padrédo da lingua, pautadas no respeito pelos falantes e

ndo no preconceito. O preconceito linguistico tem origem no preconceito social e

® O principio acrofonico é a chave para a decifracdo da leitura e diz respeito a correspondéncia letra e
som. Estabeleceu-se, inicialmente, entre os fenicios quando determinaram um som inicial comum em
um dado conjunto de palavras a um simbolo grafico que lembrasse a palavra representada. Finalmente
com 0s romanos a representacdo deixa de ter ligacdo entre a palavra e a grafia e restringe-se a relagao
letra e som. A relacdo letra e som ampliou-se para além da letra inicial e é empregado em qualquer
posicdo da letra na palavra (MASSINI-CAGLIARI; CAGLIARI, 1999).
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econdmico e esta relacionado ao que representa o falante de determinada variagéo, que
tem o seu falar depreciado. O seu falar € atrelado & imagem, muitas vezes baseada em
esteredtipos, que vém a mente quando o sujeito fala. Geralmente, essa imagem € relativa
aos grupos sociais com dificuldades econdémicas. O preconceito linguistico se configura
por considerarem erradas as variedades manifestadas por grupos periféricos
(CAGLIARI, 1993; BAGNO 2004).

Bagno (2004) mostra como a ideia de erro é estabelecida pela relacdo entre as
variaces da lingua falada e a gramatica normativa, gramatica que também apresenta
limitacGes para descrever a lingua culta. Assim, o conceito de erro é definido para um

falar real que, presume-se, devesse ser orientado por uma idealizacao da lingua:

Quanto a lingua falada, fica 6bvio que o rétulo de erro é aplicado a
toda e qualquer manifestacdo linguistica (fonética, morfoldgica e
sintética, principalmente) que se diferencie das regras prescritas pela
gramatica normativa, que se apresenta como codificacdo da “lingua
culta”, embora na verdade seja a codificagcdo de um padréo idealizado,
gue ndo coincide com a variedade culta objetiva (BAGNO, 2004,
grifos do autor, p.127).

Podemos entender que o processo de ensino e aprendizagem pode legitimar o
preconceito linguistico, que por tras também € social e econbmico, como nos ensina
Bagno (2004), ou pode enveredar pelo processo que ensine fatos reais sobre a lingua,
sempre considerando as naturezas de oralidade e escrita, 0 que é proprio de uma ou de
outra. Como vemos, as areas dos conteudos de conhecimento linguistico vdo se
interligando, ampliando e dando sentido ao conhecimento. A escola se apresenta o
paradoxo de como tratar as variagfes linguisticas na sala de aula. Respeitar o falar do
aluno é ndo lhe ensinar o falar que é visto com bons olhos pela sociedade? Massini-

Cagliari (200, p. 27) exemplifica a contradi¢cdo com a qual a escola precisa lidar:

Como o dialeto do aluno (seja ele de prestigio ou nao) é perfeito, em
termos linguisticos, ndo haveria razdo para a escola ndo adota-lo.
Entretanto, ocorre que a opc¢do pelo dialeto da comunidade como
lingua da escola, principalmente nos casos em que tal dialeto ndo tem
muito prestigio, pode confinar o aluno aos limites do seu proprio
mundo, condenando-o & sua pobreza, impedindo-o de, ao ampliar seus
horizontes, ascender socialmente (ndo se pode esquecer que a escola é
também meio de ascenséo social). E neste sentido que a escola se vé
obrigada a viver em constante contradigdo: a de ndo discriminar o
dialeto dos alunos [...] tendo também, por outro lado, que ensinar e
incentivar o uso da norma culta, ja que o aluno dai so tirara vantagens.

Entendemos que o ensino do falar de prestigio ndo é determinante para ascender
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socialmente o sujeito. A relacdo estd que esse falar de prestigio € caracteristica de um
falante com melhores condi¢des econdmicas e, portanto, tem mais acesso aos saberes
produzidos, saberes marcados pela linguagem escrita (BAGNO, 2004). N&o se trata de
crer como solucdo de um problema que na verdade é de raiz econdmica, mas de 0s
estudos, também contribuirem para promocdo de melhoria nas vidas das pessoas
(MASSINI-CAGLIARI, 2001). Consideramos, também, que a escola tem um papel seu
proprio e especifico na sociedade. No caso do ensino das questdes relacionadas a lingua,
como a alfabetizacdo, cabe-lhe ensinar de forma a ultrapassar o senso comum e atingir o
conhecimento mais elaborado produzido historicamente — no caso, a lingua padréo,
como referéncia para a escrita.

A diferenca permeia a espécie humana e € impossivel querer que as pessoas
sejam iguais nos seus aspectos fisicos, psicologicos e culturais. Essa coesdo ndo é
prépria da natureza, tampouco dos seres humanos integrantes dela. As pessoas inseridas
numa cultura viva convivem com a lingua, um produto cultural também marcado pela
dinamicidade. Dessa forma, uma unidade para a lingua portuguesa, como as outras, ndo
¢ possivel. A verdadeira realidade linguistica € composta pelas singularidades
(BAGNO, 2004). A esse respeito, Cagliari (1993, p. 86) explicita:

A variacgdo linguistica provém ndo apenas da evolugdo histdrica das
linguas e de suas raizes locais, geograficamente delimitada, nem s6
aparece na sociedade estratificada a maneira das classes sociais e dos
grupos étnicos. E encontrada também no comportamento linguistico
de uma Unica pessoa, em diferentes circunstancias de sua vida,
independentemente da classe social ou regido a que pertenga. Uma
pessoa fala com diferengas as vezes notaveis quando numa conversa
informal ou em publico, representando um certo status social. Uma
pessoa que |é procura uma prondncia que nem sempre corresponde a
pronuncia de sua fala coloquial. Essa é a variacdo estilistica, segundo
a nomenclatura dos linguistas. Todos nos, na verdade, somos de certa
forma falantes de mais de um dialeto, os quais usamos de acordo com
as circunstancias.

Desse modo, saber dos fatos sobre a lingua para ensinar portugués desde a
alfabetizacéo possibilita ensinar ao aluno como usar essas diferentes variedades. Bagno
(2004) e Cagliari (1993) esclarecem um ponto relevante ao ensino: ndo se pode
confundir o respeito linguistico com a auséncia de ensino. A realidade é o oposto, pois
se trata de um ensino com valores educacionais de respeito as variedades linguisticas, e
esse respeito vem do conhecimento, da origem dos diversos falares do pais, de
esclarecer sobre o prestigio que um modo de falar tem perante outros, porém que esse
prestigio ndo é natural, pois tem cunho econémico (BAGNO, 2004; CAGLIARI, 1993).
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De que modo a escola pode cumprir com esses principios? Respeitar
corresponderia entdo s ensinar a usar oralmente e graficamente os falares dos alunos?

Massini-Cagliari (2001, p. 28) faz um importante apontamento:

[...] ndo discriminar o dialeto do aluno é também incentivar o seu uso
em situacdes adequadas [...] para se aprender a norma culta, ndo é
necessario esquecer e deixar de usar o proprio dialeto. Assim, o ensino
da norma culta, por si s6, ndo assume um carater discriminador dos
outros dialetos, se for apresentada e tratada como um dos Vvarios
dialetos da lingua. Entretanto, o desconhecimento da norma culta pode
funcionar como um fator gerador de discriminacdo, pois esta ndo é
somente um dialeto da lingua, mas é um modo de falar prestigioso.
Por este motivo, é de fundamental importancia que a norma culta seja
apresentada aos falantes da lingua, principalmente aos de dialetos
estigmatizados. Porém, é importante que ela seja mostrada como um
dialeto real da lingua, que tem estruturas e usos especificos, e ndo a
partir de regras e exercicios que ndo ensinam nem descrevem a
verdadeira estrutura linguistica dessa variedade da lingua, como
ocorre na Gramética Normativa escolar.

Em vista disso, as praticas educativas podem levar em consideracdo que as
primeiras producdes dos alunos, na lingua escrita, apresentardo muitas relagdes com a
oralidade, uma vez que as experiéncias linguageiras do aluno estdo voltadas a
linguagem oral. Num momento inicial de aprendizagem da lingua escrita, o aluno,
geralmente, fara a transposicdo da fala para a escrita com base em sua propria fala.
Portanto, é necessario tornar as relacdes entre fala e escrita explicitas em sala de aula
para que possam ser trabalhadas progressivamente, conforme o desenvolvimento da
aprendizagem (MASSINI-CAGLIARI, 2001).

Roberto (2016, p. 131) também discorre sobre o papel da escola e do professor
ao conduzir as diferentes realidades linguisticas na sala de aula, apontando que o
caminho do ensino perpassa pelo respeito, que é respaldado ndo na auséncia de ensino,

mas no conhecimento e apresentacgdo dos diversos modos de falar:

O primeiro cuidado do professor, nesses casos, € ndo rotular uma
crianga por apresentar uma fala diferente da esperada. Talvez a
primeira pergunta, nesses casos, seria: qual seria a fala esperada? Seria
a fala de um grupo socialmente privilegiado? Seria a fala privilegiada
pela midia e pelas gramaticas? Ha casos nos quais a prondncia nao
padrdo é caracteristica da variedade sociolinguistica da crianca: ela
ndo pode refletir a fala socialmente aceita como de prestigio, mas
representa a comunidade linguistica a qual a crianca pertence. Nesse
caso, ndo compete ao professor tentar modificar a realizacdo da
crianca, 0 que caracterizaria preconceito, podendo gerar na crianca o
fortalecimento de uma interpretacdo negativa de sua realizacdo. O
professor precisa ser quem apresenta a crianca as diferentes
possibilidades linguisticas da lingua materna, ¢ ndo quem aponta “o
certo e o errado”, privilegiando determinada maneira de falar, tida
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como socialmente “melhor” e mais bem aceita.

Em suma, o conteldo dessa &rea linguistica estard presente em todas as
atividades no ensino e aprendizagem da alfabetizagdo. E um conhecimento de que o
professor-alfabetizador se valera nas situacdes de oralidade, escrita e leitura, e o proprio
uso que os alunos fazem pode servir para explicacdes e exploracOes para a professora
ensinar as diferencgas entre fala e escrita, mostrar as variacOes dialetais e o porqué da
necessidade de convencdes para uma escrita ortografica (CAGLIARI, 1993).

O preconceito linguistico é resultado de um equivoco historico que inverteu
valores de linguagem falada e escrita. A confusdo se deve a compreensdo de que a
gramatica normativa dita como a lingua falada deve funcionar. A finalidade das
gramaticas foi, justamente, descrever e ajudar na memorizacdo dos padrdes de
funcionamento da lingua e de outras regras referentes. Assim, a linguagem descrita na
gramatica foi considerada, e ainda é, a lingua correta. Conforme afirma Bagno (2004, p.
9)

O preconceito linguistico esta ligado, em boa medida, a confusdo que
foi criada, no curso da histdria, entre lingua e gramatica normativa.
Nossa tarefa mais urgente é desfazer toda essa confusdo. Uma receita
de bolo ndo é um bolo, o molde de um vestido ndo é um vestido, um
mapa-mundi ndo ¢ o mundo... Também a gramatica ndo é a lingua
(Grifos do autor).

Este mesmo autor, para distinguir as duas modalidades da linguagem, faz um
comparativo entre rio e igapd como equivalentes a lingua e a gramatica,
respectivamente. Assim como um rio, a lingua é dindmica e esta sempre em movimento,
enguanto o igap6 como a gramatica é caracterizado pela estabilidade. A fixacdo das
regras pela gramética ao ser criada assumiu uma nova funcdo. Além de descrever uma
presente lingua, passou a orientar rigidamente sobre os usos da linguagem (BAGNO,
2004). Em relacao a funcdo da gramatica, Bagno (2004, p.65) afirma:

Ora, ndo é a gramatica normativa que “estabelece” a norma culta. A
norma culta simplesmente existe como tal. A tarefa de uma gramética
seria, isso sim, definir, identificar e localizar os falantes cultos, coletar
a lingua usada por eles e descrever essa lingua de forma clara, objetiva
e com critérios tedricos e metodol6gicos coerentes (Grifo do autor).

A partir desse olhar a respeito da gramatica, o autor aponta a necessidade de o

professor realizar constantes pesquisas acerca dos avangos das ciéncias da linguagem e
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da educacdo. Por meio de estudos e participacdo em cursos e projetos discutir o
conhecimento apresentado e refletir sobre a relacdo desses com a sua pratica. Dessa
maneira, o professor terd melhor preparo para ensinar a forma padrdo de usos da
linguagem oral e escrita. A forma padrdo representa, nesse caso, um conhecimento
historicamente acumulado sobre a lingua, portanto, € componente da cultura. Uma
cultura valorizada em relacéo as outras formas de uso da lingua. De acordo com Bagno
(2004), pelo ensino da forma padréo, a escola contribui para integracdo do sujeito no

meio em que Vive.

2.2.2 Fonética e Fonologia

Na sequéncia trataremos das areas da fonética e da fonologia. Ambas se ocupam
da lingua a partir de seu material sonoro, porém, cada area analisa esse extrato sonoro
por vieses diferentes, como veremos, e, por isso, serdo tratadas conjuntamente para
conhecimento e distin¢do de cada uma. Ao ensino da lingua interessam os respectivos
contetdos da fonética e da fonologia, justificado pelas inUmeras situacdes de ensino e
aprendizagem apresentadas como desafios aos professores e que podem ser respaldadas
nessas areas. Nas variadas oportunidades de leitura e escrita para o desenvolvimento da
lingua escrita pelo estudante, o conhecimento fonético e fonoldgico pode ser
apresentado desde os anos iniciais de modo a possibilitar as analises sobre a lingua
escrita com apoio no raciocinio linguistico. Contudo, frisamos, para tanto é
imprescindivel o conhecimento do professor, além disso, importa, ndo s6 o
conhecimento do extrato sonoro da lingua, também da estrutura corporal envolvida,
como o aparelho fonador, e de fenémenos linguisticos que podem ser explicados com o
apoio pratico e tedrico de ambas as areas (SIMOES, 2010; ROBERTO, 2016).

A respeito da necessidade de estudos sobre o viés fonico da lingua, a professora
Simdes (2010, p. 40) se posiciona sobre como o conhecimento do carater fonico da

lingua contribui para a compreenséo das demais caracteristicas da lingua

Entretanto, a experiéncia — oriunda da pratica obtida na
producdo/realizacdo de cursos avancados de topicos de fonologia
(pds-graduacdo lato e stricto sensu) e da disciplina fonologia da lingua
portuguesa na graduagdo — demonstra que o dominio dos fatos e
fendmenos do plano fénico da lingua subsidia o entendimento dos
outros planos da descricéo linguistica; e que, uma vez compreendida a
inter-relacdo entre os varios planos, a compreensao dos esquemas da
lingua atualizados na producéo de textos se realiza de uma forma mais
firme, visto ser sustentada em bases multiplas: a fonologia explica a
morfossintaxe e abre espacos para requintes estilisticos. E estas, a
morfossintaxe e estilistica, por sua vez, orientam a elaboragdo
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semantica, a producdo do sentido textual.

Na afirmacdo de Simdes nos deparamos com outros termos além de fonética e
fonologia que também pertencem a linguistica. Como estes conteudos podem auxiliar a
escola na formagdo dos alunos nos anos iniciais? E possivel ao professor alfabetizador
se apropriar desse conhecimento?

Retomando as areas em questdo, a fonética tem a tarefa de descrever a fala e,
desse modo, explicar a realidade fonica de uma lingua a partir do estudo da producéo de
sons pelo aparelho fonador. Seu trabalho ocorre nas dimensdes acustica, articulatdria e
auditiva. As diferentes realizacGes dos fonemas séo estudadas a fim de descrever a fala
das pessoas em contextos variados e explicar as variagdes ocorridas, que podem ser por
razbes geografica, social ou individual. Portanto, os diferentes modos de falar s&o
preocupacdes da fonética. A fonologia, no que Ihe concerne, também estuda os sons da
fala, porém volta-se para os aspectos de interpretacdo desses sons produzidos por meio
da representacdo grafica de um fonema da fala, estabelecendo distin¢cdes entre os
fonemas de uma lingua. A andlise dessa descricdo possibilita compreender os padrdes
nas estruturas silabicas e diferenciar uma lingua de outra (CAGLIARI, 1993;
ROBERTO, 2016; SIMOES, 2010).

As especificidades dessas duas areas sdo apontadas por Cagliari (1993, p.43)

Quando um falante diz, por exemplo, potxi, txia, tudu, tapa, até, etc., a
Fonética constata as pronlncias diferentes tx e t, e a Fonologia
interpreta essa diferencga atribuindo um valor Unico a esses dois sons,
uma vez gue tx ocorre somente diante da vogal i, e 0 t diante de outro
som que ndo seja i. Fato semelhante ocorre quando um falante diz ora
iscada, ora escada. A ocorréncia de i ou de e ndo muda o significado
e, segundo a Fonologia, 0 i € 0 e, neste caso, ttm o mesmo valor
(Grifos do autor).

Dessa forma, embora sejam areas da linguistica ocupadas com o carater sonoro
da lingua, distinguem-se em suas especificidades, conforme também explicado por
Simdes (2010, p. 18-19):

A fonologia ndo interessa se o falante chia ou sibila ao pluralizar os
nomes. Alvo da atencdo dos estudos fonoldgicos é, por exemplo, a
distingdo signica provocada pela presenca (ou auséncia) do fonema /S/
na construcdo da forma linguistica, o que gera a oposi¢do
singular/plural.

Diferentemente da fonética, as varia¢Oes dialetais ndo sdo levadas em conta pela

fonologia, pois essas ndo provocam alteracbes no significado das palavras. Para a
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fonologia importa, por exemplo, diferenciar entre /p/ e /b/ dado que a mudanga de um
fonema por outro resulta em significados distintos (ROBERTO, 2016).

O conceito de fonema ¢é fundamental nessas areas, sobretudo a fonologia, ja que
ela se ocupa das distingcGes fonematicas, e importante aos professores alfabetizadores.
Um fonema corresponde a menor unidade delimitada na fala. Isoladamente, um fonema
ndo tem significado, mas quando agrupado dentro das possibilidades da lingua é que seu
sentido aparece (ROBERTO, 2016). O fonema, de acordo com Roberto (2016, p. 22),

pode ser assim entendido:

Vocé sabe 0 que é um fonema? Pense no que distingue os diversos
pares de palavras a seguir: bata e pata; mata e nata, avd e avo, tia e
dia, caga e casa. Em todos os casos, temos os chamados pares
minimos, ou seja, pares de palavras em que apenas um elemento
sonoro os diferencia. Neste caso, se pensarmos na realizagdo sonora
(ndo na escrita), este elemento correspondera a um fonema.

Para a linguistica, fonema tem um significado proprio, mas comumente € apenas
conhecido como “som”. Na verdade, os sons correspondem aos fones, enquanto o
fonema consiste numa representacdo psiquica produzida pelo conjunto de fones. Assim,
a lingua brasileira de sinais também tem uma unidade minima pela qual é possivel
realizar distingdes entre os significados, trata-se dos quiremas. Dessa forma, cada fone é
um som, e o fonema uma classe de sons, mas em nossa pesquisa, com base na
bibliografia de referéncia, optamos por usar os termos fonema e grafema para tratar da
relacdo som/letra, como costuma ser expressado entre nds alfabetizadores (CAGLIARI,
1993; ROBERTO 2016).

Na lingua portuguesa ha mais fonemas que letras, pois, os fonemas ndo séo
correspondentes ao numero de letras. A diferenciacdo entre fonemas e letras surgiu a
partir das contribui¢des da linguistica. Assim, as vogais deixaram de ser identificadas
somente como a, e, i, 0, U, € passou-se a destacar que as vogais e e 0 podem ser
produzidas com som aberto ou fechado (SIMOES, 2010).

Na producéo dos sons da fala, o aparelho fonador tem um importante papel, pois
a linguagem oral é produto dos 6rgaos constituintes desse aparelho. O ser humano
inicialmente se apresenta como parte da natureza, é, portanto, um ser natural que,
posteriormente, torna-se cultural. O exercicio de suas atividades culturais criou e cria a
estruturacdo da sociedade, que se sustenta na comunicagdo realizada pela interagédo
verbal. O aparelho fonador é formado por pulmdes, brénquios, traqueia, laringe, glote,
faringe, Uvula, fossas nasais, cavidade bucal, lingua, dentes e labios (SIMOES, 2010).
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Nesse processo de formacgéo dos sons estdo implicados os articuladores que séo
responsaveis pelas modifica¢des na corrente de ar. Os articuladores denominados ativos,
que é o caso da mandibula, lingua, labios, palato mole (ou véu palatino), Gvula e pregas
vocais se caracterizam pela movimentacdo para gerar os diferentes sons da fala. Por
outro lado, os articuladores passivos, no caso, 0s dentes superiores, alvéolos, palato
duro e fossas nasais fazem parte da articulagdo, mas ndo se movem. De acordo com o
envolvimento das estruturas do aparelho fonador, na producdo dos sons da-se a sua
classificacéo, que pode ser em vogais, semivogais e consoantes (ROBERTO, 2016).

Uma vogal é produzida quando a passagem de ar que sai dos pulmdes e,
finalmente, passa pela boca ocorre livremente, sem obsticulos. A palavra consoante
corresponde ao termo com vogal porque ela precisa do apoio da vogal para se realizar.
Com uma realizacdo caracteristicamente oposta a vogal, uma consoante é produzida
quando a passagem de ar é forcada entre o0s obstaculos que sdo estruturantes do aparelho
fonador (SIMOES, 2010).

Além das vogais e consoantes, nos vocabulos também surge a categoria que
engloba as chamadas semivogais ou glides. Sdo fonemas que apresentam caracteristicas
de vogal e consoante, como o proprio termo semivogal favorece a compreensdo de que
se trata de uma unidade que é quase vogal, ndo exatamente, mas comporta caracteristica
desse fonema. Essa relacdo € posta em razdo ao serem produzidas, pois geram uma
abertura menor que das vogais e maior que das consoantes. A sonoridade dessas
unidades nunca ganha destaque na silaba, considerando que o pico sildbico sempre é
alcancado pela vogal. Nota-se, portanto, que os glides ou semivogais ocorrem junto de
uma vogal, fendémeno conhecido como ditongo (SIMOES 2010; ROBERTO, 2016).

Podemos compreender com o excerto de Simdes (2010, p. 29) a manifestacdo da

semivogal ou do glide

Se j& foi dito que a vogal estd sempre na base, o grafema [i] —em pai —
ndo é uma vogal plena. Ora, se é a producéo livre ou com bloqueio
que distingue vogais e consoantes, é logico que o [i] representa um
som vocélico; no entanto, por estar fora da base, tal som desempenha
papel tipico das consoantes. Entdo, semivogal é o fonema produzido
como vogal, mas que funciona como consoante (no aclive ou no
declive silébico).

No estudo a respeito dos sons da fala considera-se (1) a passagem de ar, (2) a
zona de producdo do som, (3) o modo como se produz o som e (4) a vibracdo das cordas
vocais. Quando a (1) passagem de ar ocorre totalmente pela boca, os sons séo orais,

guando saem também pelo nariz, o som é nasal. No caso das vogais, sdo designadas
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orais a, e, i, 0, u encontradas, por exemplo, nas palavras fala, dedo, pote, bolacha, apito,
etc. Ja as vogais, nas quais a passagem de ar ocorre parcialmente pelo nariz, sdo
classificadas como vogais nasais, que acompanham os fonemas m, n e nh e a vogal 4,
presentes, por exemplo, nas palavras que contenham as silabas ma, me, mi, mo, mu
(mamée, maca, medo, milho, mamute), am, em, im, om, um (ambiente, dezembro, fim,
som, jejum), an, en, in, on, un (andarilho, entrada, indicador, tonto, unguento) nha, nhe,
nhi, nho, nhu (cozinha, amanhecer, banhista, ninho, nenhuma (SIMOES, 2010).

Referente ao (2) local onde o som é formado, os desdobramentos sdo diferentes
para vogais e consoantes. Ao se tratar das vogais, é levado em conta a movimentacao da
lingua; no movimento para frente surgem as vogais anteriores: e (com som fechado e
aberto), i; no movimento da lingua para trds aparecem as vogais posteriores: 0 (com
som fechado e aberto), u; por fim, com a lingua relaxada temos a vogal central: a. No
entanto, a respeito das consoantes, o que se leva em conta nesta categoriza¢do, sdo 0s
6rgdos que blogueiam a corrente de ar expirada. As consoantes podem ser (a) labiais: p,
b, m, nas quais os labios superior e inferior juntam-se para a producdo do som; (b)
dentais: n, d, t, f, v, r, I; nas quais os dentes participam seja em contato com os labios ou
lingua; (c) alveolares: s, z, nas quais esta envolvida a parte da gengiva que junta a raiz
do dente aos alvéolos (cavidade nas quais encontram-se os dentes); (4) palatais: ch, x; j,
g; nh, Ih, nas quais o céu da boca esta envolvido para produgdo do som; (5) velares
(articulacdo junto ao véu palatino/palato mole): /k/, por exemplo das palavras casa e
queijo, e /g/ nas quais participa a parte posterior do céu da boca; (6) uvular: /r/ (presente
nas palavras rato e arremate). A Gvula se encontra na regido do palato mole, é o sininho
da boca (SIMOES, 2010).

Quanto ao (3) modo como se produz o som, a respeito das vogais, considera-se a
posicdo dos labios, podendo ser arredondadas (alta): i, u; semiarredondadas (média): e,
0 (com sons aberto e fechado); ndo arredondada (baixa): a. As vogais semiarredondadas
sdo intermediarias e apresentam uma particularidade: semiarredondada para menos e, 0
fechado e semiarredondada para mais quando e, o abertos.

Para 0 modo de produgdo de som das consoantes, considera-se o
desbloqueamento realizado na passagem da corrente de ar que ocorre na expiracao,
podendo ser oclusiva (ou plosivas), cujo som resulta de uma exploséo, isto €, o bloqueio
¢ “estourado” abruptamente: /p/ /t/ /k/ /b/ /d/ /g/; constritivas ou fricativas, cujo som é
resultante da descompressao gradual dos 6rgaos bloqueadores da corrente de ar expelida
que produzira um som arrastado (friccionado): /f/ /s/ [fI(ch, x) v/ Izl I3/(g, j); nasais

resultantes da expiracdo pelo nariz que ocorre no rebaixamento do véu palatino/ palato
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mole: /m/ In/ In/(nh); laterais sdo produzidos pelo toque da ponta da lingua nos
incisivos superiores ou nas gengivas (alvéolos), o que faz com que o ar saia, assim,
pelos lados da boca: /I/ /4/ (Ih); vibrantes, desse modo chamadas porque sdo produzidas
do movimento ondulatério da lingua ou da Gvula que produzem rapidas batidas:
vibrante dental (presente em palavras com r fraco, por exemplo amarelo), vibrante
uvular (presente em palavras com r forte raiz, cachorro) (SIMOES, 2010).

Referente & (4) vibracdo das cordas vocais, os fonemas podem ser sonoros ou
surdos de acordo com a maior ou menor vibracdo das cordas. Na lingua portuguesa
todas as vogais sdo sonoras, as consoantes, todavia, subdividem-se entre as categorias
surda e sonora. Sao denominados surdos os fonemas cuja vibracéo das cordas vocais se
da suavemente. De acordo com Simdes, 2010, h4, inclusive, grupos de estudiosos que
sustentam a afirmacdo de que nos fonemas surdos, as cordas vocais nao vibram, porém,
a autora contrapde que, nesses casos, existe uma vibragcdo, mesmo que essa ocorra de
modo suave, pois, sem essa vibragdo ndo haveria a voz. De outro lado, os fonemas
sonoros séo decorrentes de uma forte vibragdo das cordas vocais quando o ar passa pela
glote. Com base nisso integram a categoria surda os fonemas: /p/’ /t/ [k/ It/ Is/ /fI>(ch,
X), e sonoras: /b/ /d/ Ig/ Il 131> (g, j) /m/ In/ [n/> (nh) /1] /K 1> (Ih) /] [¥/> (r forte) /z/
(SIMOES, 2010).

Nas préticas de alfabetizacdo, muitas vezes, a silaba é tomada como base para o
ensino, pois ela se trata da menor unidade identificada pelos falantes. A percepcéo dos
fonemas compreende uma aprendizagem mais apurada e que faz parte do
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. A silaba corresponde ao conjunto de
fonemas enunciados em cada movimento de expiragdo ao abrir a boca, sua estrutura
conta sempre com, ao menos, uma vogal (SIMOES, 2010). Embora frequentes, é
preciso atencgdo, nos exercicios de separacao silabica, que seguem regras estabelecidas e
sdo feitos na escrita, porém a silaba esta ligada a fala, e, por isso, 0 objetivo desses
exercicios precisa estar definido para ndo gerar confusdes (CAGLIARI, 1993;
ROBERTO, 2016).

Simdes (2010, p. 27), ao conceituar silaba, destaca o cuidado com os exercicios

de divisdo das palavras em silabas nos anos iniciais e argumenta:

A silaba é uma entidade sonora; portanto, sua depreensdo s6 é
possivel na lingua oral e s6 é captavel materialmente pelos ouvidos.

" As linguas que usam o alfabeto greco-latino podem ser representadas foneticamente por simbolos
registrados pelo Alfabeto Fonético Internacional (AFI). Os simbolos fonéticos sdo registrados entre
barras.
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Por isso, os exercicios de particdo de palavras que sdo realizados
desde as primeiras séries escolares ndo devem ser entendidos como
meio de grafacdo da divisdo silabica, mas como o aprendizado de
normas gramaticais para o corte das palavras na mudanca de linha —
translineacéo (Grifos do autor).

Na lingua portuguesa, ndo ha silaba sem vogal, e elas podem apresentar dois
modos de se estruturarem. As estruturas sdo designadas simples e complexa. Segundo
Simdes (2010), a silaba simples é constituida s6 de um fonema, portanto sé tem base,
que é a expressdo da vogal. A silaba complexa possui mais de um fonema, realiza-se em
mais de um movimento, ela ainda se estrutura em duas subcategorias: complexa livre,
que ndo tem declive e se encerra na base; complexa travada, esta ultima apresenta
declive, a interrupcdo da passagem de ar expirado. Costumeiramente os professores
alfabetizadores se referem as silabas formadas por consoante+vogal por silabas simples,
pois, em geral, trata-se da categoria das letras envolvidas. Em suma, para Simdes
(2010), a estrutura da silaba levando em conta as fases ou movimentos (aclive, apice,
declive) detectaveis nas silabas, pode ser classificada em silaba simples e silaba
complexa; considerando ainda que, essa Ultima, desdobra-se complexa livre e complexa
travada. Os movimentos que podem ser percebidos na silaba referem-se as respectivas
fases da estrutura da silaba: ascendente, na qual ocorre o aclive. O aclive €, portanto, o
fonema que se apresenta antes da vogal, pois o0 apice € o centro da silaba. O &pice é o
centro da silaba, no qual a base € a vogal e, por fim, 0 movimento descendente, no qual
se da o declive. O declive é representado pelo fonema que se apresenta depois da vogal
(SIMOES, 2010).

Conforme Simdes (2010, p.29)

Mesmo trabalhando com silabas complexas (com mais de um
fonema), os alfabetizadores escolhem as complexas livres (ou abertas
— terminadas em vogal), dada a sua pronincia mais natural e o
favorecimento a previsibilidade estrutural [...].

Nas possiveis formagdes silabicas alguns fatos linguisticos se apresentam, dentre
0S quais grupos e encontros consonantais, encontros vocalicos que formam ditongo,
tritongo e hiato e digrafos. Grupos e encontros consonantais ndo se referem ao mesmo
fato, pois, 0s grupos encontram-se na mesma silaba. Por exemplo, na palavra flor ha a
presenca do grupo fl, enquanto os encontros consonantais estdo presentes na escrita.
Esse encontro que notamos no registro da palavra, ndo é observavel, entretanto, na

pronuncia. Por exemplo, o encontro rt da palavra carta, apresenta um encontro desfeito
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na pronuncia “car-ta”. Dentre os fendmenos promovidos pela fonética, nas préaticas
educativas e em livros didaticos, € comum ensinar que a presenca de an, como na
palavra “antes”, trata-se de um encontro, porém, para a fonética na equivale a &, pois é
fonema nasal (SIMOES, 2010).

Quando numa mesma silaba existe uma sequéncia de vogais, ha a formacéo de
um encontro vocalico que é denominado conforme a ordem de apresentacdo das vogais
nessa silaba. Se a silaba tiver uma estrutura na qual se veja vogal (V) mais semivogal
(v) ou vice-versa (como ja vimos anteriormente, denomina-se semivogal ou glide)
ocorre a formacdo de um ditongo. Na composi¢cdo de um ditongo, a vogal e o glide sdo
articulados na mesma silaba, quando o glide vier primeiro seguido de vogal teremos um
ditongo crescente, como na palavra quase, porém, se a vogal vier primeiro e na
sequéncia o glide, teremos um ditongo decrescente, que é o caso demonstrado na
palavra noite. Outra formacao possivel para os encontros vocalicos numa mesma silaba
é estruturada pelo agrupamento de glide+vogal+glide, exemplificado pela palavra
Paraguai. Esse grupo vocalico, menos frequente que o ditongo, recebe o nome de
tritongo. Por fim, quando vogais aparecem lado a lado na escrita de uma palavra,
entretanto separam-se na prondncia do vocabulo por ndo serem articulados na mesma
silaba, como no ditongo e tritongo; temos outro encontro vocélico chamado hiato,
presente, por exemplo, na palavra ruido (SIMOES, 2010).

Os digrafos sdo outro fato presentes nas silabas, representados na escrita por
mais de um grafema estruturados em consoantes duplas, consoantes repetidas,
consoante + (mais) vogal ou vogal + (mais) consoante, mas que representam um fonema
Unico; participam nas palavras grafadas com ss, rr, sc, s¢, ch, nh, Ih, gu (quando seguido
da vogal e ou i), qu (quando a proxima letra da grafia for e ou i), am, an, em, en, im, in,
om, on, um, un. Entretanto, no processo de ensino e aprendizagem € necessario
considerar que na translineacdo h& digrafos que, ao serem registrados, devem
permanecer na mesma silaba, enquanto outros devem ser registrados separadamente, em
silabas distintas. E o caso, por exemplo, que acontece com os digrafos das palavras
passar, correr e nascer (SIMOES, 2010).

Vimos que as vogais sdo realizadas pela livre passagem da corrente de ar
expirado, mas no caso das vogais nasais, a passagem do ar ndo ocorre livremente, ha o
rebaixamento do palato mole, resultando num bloqueio que forca parte do ar expiratério
sair pelo nariz. A nasalizacdo é registrada de duas formas, com o til (~) ou uma
consoante nasal no declive silabico (m ou n) (SIMOES, 2010; ROBERTO, 2016).

Podemos encontrar a utilizacdo dos termos nasaliza¢do/nasalacdo e nasalidade;
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no entanto, de acordo com Roberto (2016, p. 51), embora ndo haja consenso na

literatura, os termos representam fendmenos distintos

Considera-se nasalizagdo 0s casos hos quais as chamadas vogais
nasais se distinguem das vogais orais, 0 que se pode constatar por
meio de pares minimos, tais como péao/pau, ventar/vetar, tinto/Tito,
contar/cotar, juntar/juta [...] H4, contudo, um grupo de vogais que
podem se realizar como nasalizadas em algumas variedades apenas.
Nesses casos, a substituicdo da vogal nasalizada por uma oral e vice-
versa ndo altera o sentido da palavra. E o caso de palavras como c[a]
neta/ ¢ [] neta, j[a] nela/ j[] nela, b[a] nana/ b[] nana. Esses casos
configuram nasalidade (Grifos do autor).

Um fato ortogréfico, relacionado com a nasaliza¢do, que na maioria das vezes
tem seu ensino apoiado apenas no decorar, poderia ser discutido com base no argumento
fonémico que o sustenta. Trata-se do uso de m na escrita antes de [p] e [b]. Essa regra
tem uma explicacdo que se deve ao modo de articulacdo dos sons: os trés fonemas /p/
/bl Im/ se reproduzem nos labios, sdo consoantes labiais e, por essa razdo, ha uma
comodidade articulatdria, isto é, € mais facil pronunciar /m/ quando se passa por /p/ ou
/b/, pois ndo é necessario mudar a posi¢do dos labios. Outro fato, que ndo é comum em
nossa regido®, mas, sim, em outras regides do pais, na fala e escrita dos alunos, é
referente as palavras terminadadas em ndo, nas quais a dental [d] é excluida nas
terminac@es, gerando a troca pela terminacdo em -no, fato que também se explica pelo
argumento fonémico, pois isso ocorre devido ao modo semelhante de articulacdo de [n]
e [d] (SIMOES, 2010).

Simdes (2010, p.34) explica como tal fato se manifesta no aparelho fonador e

como procuramos, geralmente, articular os sons de modo mais confortavel

Para testar, experimento pronunciar algo como pente forgcando um /m/
como travador. Logo vocé sentird o incomodo da articulagdo na
passagem para a silaba seguinte. Idem se quiser forcar um /n/, ao
pronunciar algo como tampa. Ainda que esta ilustracdo se apoie em
situacdo de excegdo, serve como demonstracdo do argumento
fonémico que teria originado a convengdo em questdo: antes de [p] e
[b] s0 se escreve [m]. Ainda se pode prestar a testagem, a constatacdo
do apagamento da dental nas terminacbes -ndo, do que resultam
formas em -no, jamais em -mo. Isto também pode servir de
documento para a de documento para a distincdo articulatéria dos
travadores nasais.

O outro termo semelhante que tratamos, o fendmeno neutralizagdo, por seu

turno, ocorre quando o trago distintivo entre as possiveis realizacdes fonéticas de um

8 Regido sudoeste do Parana.
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grafema se apaga (SIMOES, 2010; ROBERTO, 2016). Roberto (2016) afirma sobre a

neutralizacdo

H& casos nos quais a variacdo reflete a perda de caracteristicas
distintivas entre dois fonemas da lingua em determinados contextos.
Tome, por exemplo, a palavra “coracdo”, que pode ser pronunciada
com o “o0” fechado ou aberto (compare, por exemplo, a pronuncia de
cariocas e baianos). Nesse caso, o que ocorre é um fendmeno
chamado neutralizacéo, ou seja, dois fonemas, /o/ (timbre fechado,
como em “avd”) e / / (timbre aberto, como em “avd”), distintos entre
si (a prova de que sdo fonemas distintos da lingua é a presenca de
pares minimos como av6/av0), acabam perdendo suas caracteristicas
distintivas, sendo apenas duas possiveis realizagdes num contexto
especifico (neste caso, em silabas pretdnicas, ou seja, em silabas

anteriores a silaba tonica) (Grifo do autor, p. 35).

Ainda a respeito da estrutura sildbica e em relacdo ao fendbmeno da
neutralizacdo, no final de uma silaba podemos notar o arquifonema, que representa um
conjunto de fonemas possiveis para determinado simbolo (SIMOES, 2010; ROBERTO,
2016). Para Roberto (2016, p. 35)

Ora, se entendemos que o fonema é a representacdo mental de uma
classe de fones, quando ocorre neutralizagdo, temos uma abstracéo
ainda maior. Neste caso, temos 0 que chamamos de arquifonema. Os
arquifonemas representam as neutralizagBes de fonemas e é comum
serem representados entre barras verticais | |, quando representados
isoladamente, e com letras maidsculas (geralmente convencionadas
pelos estudos fonoldgicos).
Quando ocorre essa perda de distingdo, promovida pela neutralizagdo, na
pronuncia de um dado fonema, o apagamento dessa distincdo ndo altera, no entanto, o
significado do vocabulo, e essa caracteristica denomina-se alofonia, conforme afirma

Simdes (2010, p. 37):

J& é possivel definir alofonia como variacdo da realizagdo de um
fonema da qual ndo resulta qualquer interferéncia signica. Melhor
dizendo: a variacdo alofonica tem efeito apenas fonético, pois nao
altera o signo, ndo provoca ruido na comunicagdo, ndo muda o
significado contextual. Tanto faz dizer sal com travador consonantal
ou vocalico que seu significado serd o0 mesmo.

Destacamos anteriormente que existem em nossa lingua fatos que aprendemos
na escola como uma regra, mas que, além de decorar 0o mecanismo, podemos
compreendé-lo quando notamos o argumento fonico que o sustenta. Na fase de
aquisicdo da linguagem, ocorrem processos fonologicos que visam a diminuir a

dificuldade articulatéria para aquele vocabulo, porém, isto também ocorre entre adultos
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(ROBERTO, 2016).

A compreensdo dos processos fonologicos torna-se Util

alfabetizador, pois,

ao professor

Dessa forma, um processo fonoldgico atua na facilitacdo da realizacdo
de dado som ou grupo de sons, seja pela crianca, em fase de aquisicao
da linguagem, ou pelo adulto em sua fala cotidiana. O estudo dos
processos fonoldgicos é relevante para compreender diferentes
aspectos da lingua, tais como mudancas da lingua (estudo diacrdnico),
variacbes fonéticas (importantes em estudos sociolinguisticos
diversos) e questbes de aquisicdo da linguagem (ja que diferentes
processos costumam se manifestar com frequéncia nessa fase)
(ROBERTO, 2016, p. 117)

Roberto (2016) explicita que, na literatura, ha variaces na classificagdo quanto

a quantidade dos processos fonol6gicos, mas, indica que esses processos podem ser

categorizados em quatro grandes grupos, a saber, apagamento ou supressdo, acréscimo,

transposicao e substituicao.

e Apagamento ou supressao

O processo de apagamento ou supressao caracteriza-se pela queda de uma vogal

(exemplos: obrigado > brigado), consoante (correr > corré; drible > dible; barata >

baata), semivogal (dinheiro > dinhero; passou > passo) ou silaba (fésforo > fosfo) de

um vocébulo (ROBERTO, 2016). A posicao do elemento apagada também influencia na

classificacdo, que podem ser assim denominados:

Quadro 1. Processos de supressao

Aférese

Sincope

Apbcope

Apagamento de fonemas
no inicio do vocabulo. Por
exemplo esta > ta

Apagamento de fonemas
no interior do vocabulo.
Xicara > xicra

Apagamento de fonemas
no final do vocabulo. Por
exemplo: tomar > toma

Fonte: Dados da pesquisa, 2017. Elaboragéo da autora a partir do referencial de

Roberto (2016, p. 121)

e Acréscimo

Neste processo ocorre o0 acréscimo de uma vogal ou semivogal no vocabulo

(ROBERTO, 2016). Esses acréscimos podem se apresentar das seguintes formas:
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Quadro 2. Processos de acréscimo

Epéntese Ditongacéo Protese Paragoge
Acréscimo do apoio | Surge o acréscimo de | O acréscimo aparece | O acréscimo aparece
vocalico apos letras | uma semivogal | no inicio (lembrar > | no final do vocébulo,
mudas (Pneu > | (arroz > arroiz, | alembrar) comum em palavras
peneu) ou apds grupo | nascer > naiscer) estrangeiras (internet
de consoantes (prato > internete)
> parato)

Fonte: Dados da pesquisa, 2017. Elaboragéo da autora a partir do referencial de Roberto
(2016, p. 122)

Também ocorre a epéntese simples, observavel quando um encontro vocalico é
incdbmodo a pronancia, por exemplo, na palavra Andréa, € comum surgir a pronuncia /y/
entre /Ea/ na forma de semivogal (SIMOES, 2010). A afirmacdo de Simdes (2010, p.

39) esclarece como o fendmeno desenvolveu-se historicamente

Essa é uma tendéncia histérica. Em formas como europeu, a flexdo de
género resultou em europeia, na qual o /y/ se fez incorporar até na
grafia. Por conseguinte, modernamente, nomes préprios terminados
em [ea] passaram a ser registrado com [éia], oficializando a epéntese.
e Transposicdo
Caracteriza-se pela alternancia de fonemas dentro de uma mesma silaba ou entre
silabas do vocabulo, por exemplo: dentro > drento, lagarto > largato, silaba > sibala.
A transposicdo pode ocorrer, ainda, entre acentos (rubrica > rdbrica, recorde >

récorde) (ROBERTO, 2016).

e Substituicdo
Os processos fonoldgicos por substituicdo sdo 0s mais comuns e se caracterizam
pela substituicdo de um fonema por outro ou de alguma caracteristica do vocdbulo
(ROBERTO, 2016). Entre os processos de substitui¢cdo, Roberto (2016) destaca:
e Assimilacdo: um fone assume tracos de um fone proximo, que pode estar em
posicao anterior ou posterior a ele no vocabulo, por exemplo: bravo > brabo;
e Desassimilacdo: um fone perde tracos préoprios para se diferenciar de um fone
proximo, também anterior ou posterior a ele. Por exemplo: voo > vou;
e Fortalecimento: uma articulacdo mais frouxa € trocada por outra que necessita
mais esforco, por exemplo: /v/ por /b/;
e Enfraquecimento: o processo é contrario, troca-se uma articulagdo de maior

esforco por outra mais frouxa;
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Labializacdo: o fonema assume a caracteristica da articulacédo bilabial;
Plosivizacdo: o fonema fricativo € substituido por uma articulacéo plosiva;
Harmonia vocalica: uma vogal assume tragcos de outra para gerar igualdade ou
semelhanca. Por exemplo, vamos > vomos;

Sonorizacdo: produzir fonemas plosivos, fricativos e africados surdos como
sonoros. Por exemplo: subsidio > subzidio, decote > degote;

Dessonorizagdo: se na sonorizagdo, o fone assimila tracos de outro fone para
ganhar sonoridade, aqui ele perde a sonoridade. Por exemplo: gato > cato;
Palatalizacdo: um segmento assume um som palatal, por exemplo: leite >
[‘lej.tf1];

Sandi: quando ocorre um sandi externo fechado, a palavra termina em consoante
e a palavra seguinte inicia por vogal e, desse modo, ha uma ressilabacdo, como
em mar alto, lapis azul, sal amargo. Também é denominado séndi externo
fechado quando a palavra termina em vogal 4tona e a seguinte comeca por
vogal, como nas contracBes com preposicdo dele e ocorrendo a crase se as
vogais forem idénticas, por exemplo: as. Um sandi interno fechado, por sua vez,
apresenta os alomorfes do prefixo in antes de vogal, que passam a se apresentar
como nas palavras inepto e inospito. O sandi externo surge quando ocorrem
mudangas como, por exemplo, na expressao “com a gente” em que essas trés
palavras passam a ser realizadas por [kwa. ‘3&.tf1]. O s&ndi, nesse caso, se
caracterizou pela juncao dos vocabulos com;a ao vocabulo gente;

Substituicdo de liquida ou rotacismo: ocorre quando /I/ é trocado por /r/ e vice-
versa, embora a autora Roberto (2016) indique que, em estudos ha autores que
denominam a contrapartida, /r/ por /l/ de lambdacismo. O rotacismo se apresenta
com grande frequéncia como fendmeno fonoldgico, porque fonemas liquidos
apresentam tragos semelhantes, o que favorece essa troca. Por exemplo:
Flamengo > framengo, praia > plaia;

Semivocalizagdo de liquida: € um fendmeno que se estabelece quando ha a
substituicdo de uma liquida por uma semivogal, por exemplo: carne > caine,
bola > boua

Anteriorizacdo: ocorre quando ha a substituicdo de um fonema por outro
anterior; a troca de uma velar por uma alveolar, alveolar por palatal, etc, por
exemplo churrasco > surrasco. Para entender a relagdo de letras anteriores e

posteriores, Roberto (2016) apontou neste quadro como se encaminha essa
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apresentacao

e Posteriorizagdo: significa, por sua vez, o oposto da anteriorizagdo. Neste
fendmeno, um fonema é substituido por outro posterior, por exemplo: salsicha >
salchicha

e Alcamento: ocorre a substituicdo de uma vogal por outra mais alta, como
podemos observar em palavras grafadas com atonas no final (/e/; /o/), que
passam a realizar os sons de /i/; /ul. O algcamento também pode aparecer como
resultado da busca por harmonia vocalica, visto, por exemplo, nas realizacGes:
menino > mininu, perigo > pirigu.

A ressilabacdo ocorre como resultado do sandi ocorrido no interior do vocabulo
ou nos limites com outras palavras. Na ressilabacdo duas silabas ao entrarem em contato
promovem o desaparecimento de uma delas, geralmente, a atona final, mais fraca. Essas
formas de sandis sdo classificadas em (1) elisdo — ocorre a supressdo de um elemento
fonético-fonoldgico, principalmente, da vogal /a/. A aférese, a apdcope e a sincope,
conforme vimos, sdo tipos de elisdo. Exemplos: merenda escolar > merend[e]scolar; (2)
ditongacdo no sandi ou sinalefa — surge quando ha a formacao de ditongos envolvendo a
vogal final de um vocébulo e a inicial de outro, mas para isso, uma das vogais devera
ser alta e atona, do contrério, se as duas forem tdnicas, estabelece-se um hiato.
Exemplos de ditongacdo interno ao vocabulo e externo, respectivamente: teoria t[ju]ria,
terno azul tern[wa]zul; (3) Degeminagédo ou crase — surge com a juncao da preposicao a
(&4tono) com o artigo ou pronome substantivo demonstrativo as (atono), ou com a inicial
de qualquer pronome demonstrativo. Exemplos: Fui na festa > fui a festa; Refiro-me
sobre aquele filme > Refiro-me aquele filme. A crase pode se apresentar em variadas
situacBes, como quando uma palavra terminada por um determinado som coincidir com
0 som inicial da proxima palavra, promovendo uma so realiza¢do sonoro. Por exemplo:
vejo usinas > vej[u]sinas.

O conhecimento dos processos fonoldgicos ira auxiliar o professor na distingdo
desses entre possiveis desvios fonologicos. Certamente que esta Ultima categoria €
tratada pelo profissional da fonoaudiologia, no entanto, ciente das diferengas, o
professor pode ajudar e apoiar a familia e a crianga ao sugerir 0 encaminhamento,
quando necessario. Para tanto, é necessario tornar claro o conceito de desvios
fonoldgicos. De acordo com a autora Roberto (2016), os desvios fonoldgicos provocam
alteracOes na fala que, ao contrario dos processos fonoldgicos, persistem mesmo apds o
periodo de apropriacdo da linguagem, que se da por volta de 5 e 6 anos. Tais alteracdes

tornam a fala da crianca incompreensivel sem que haja disfun¢es na articulacdo, ou
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causas fisioldgicas ou neurolégicas para explica-las (ROBERTO, 2016).

A compreensdo da relacdo entre os sons é fundamental para o processo de
alfabetizacdo, mas, como vimos a respeito da linguagem, a apropriacdo da linguagem
escrita perpassa pela compreensdo de sua funcao simbdlica, por isso, além da relacédo
entre os sons da fala e as letras, ou melhor, no caminho para alcancar o objetivo do
entendimento dessa relacdo, nas primeiras apreensfes para a crianca deve vir a
percepcdo das diferengas entre desenho e escrita. Conforme Massini-Cagliari (1999, p.
11)

A diferenca entre, por um lado, desenhos, figuras, fotografias e, por
outro, a escrita reside, principalmente, na maneira pela qual elas
representam o “mundo”. Desenhos, figuras e fotografias, em geral,
representam o mundo de maneira direta. A escrita, por outro lado,
representa a fala, a linguagem, e é a linguagem que vai representar o
“mundo” (Grifo do autor).

Além disso, os desenhos podem receber mais de uma interpretacdo, a escrita, por
sua vez, recebe uma interpretacdo Unica porque fara a representacéo dos sons da palavra
e ndo da ideia. Conforme Massini-Cagliari (1999, p.18), a crianca precisa compreender
sobre as letras que [...] “Elas sdo desenhos que tém a fungdo especifica de representar a
linguagem, mas pelos seus sons. Neste caso, para se chegar as ‘ideias’ registradas pela
escrita, ou seja, as palavras, € preciso antes decifrar esses sons que as letras
representam”. As letras que compdem uma palavra contém em si uma categorizacao

funcional, isto é,

Neste sentido, a categorizagdo funcional das letras tem a ver com o
valor que cada uma delas tem dentro do sistema de escrita. Em outras
palavras, o que determina que uma letra possa ser chamada de “A”
ndo é apenas 0 seu aspecto grafico, mas o fato de ela poder assumir,
dentro do sistema de escrita do portugués, as posi¢cGes gue 0 Nnosso
sistema reserva para essa entidade abstrata “A”, ou seja, o valor de
“A” (MASSINI-CAGLIARI, 1999, p. 36, grifo do autor).

Em face disto, a crianga tem um segundo problema a resolver, é necessario
perceber as diferencas entre as letras (LEMLE, 2011) no aspecto do registro e da
producdo de sons. Na percepcdo e aprendizagem dos diferentes sons da fala, outro
conhecimento que a crianca tera de formular é a compreensdo do principio acrofonico
(Associacdo do som a letra), denominada também de correspondéncia grafo-fonica ou
correspondéncia grafema-fonema, uma importante chave no ensino da alfabetizagéo

para a compreensdo do sistema de escrita. Segundo Massini-Cagliari (1999, p. 36),
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[...] percebe-se que cada letra possui um nome e que, no nome de cada
letra, ja esta representado um dos sons que essa letra pode representar,
dentro do sistema — é o chamado “principio acrofonico”. No entanto, o
alfabeto, através do principio acrofénico que adota, isoladamente, ndo
pode prever todas as utilizagfes, ou seja, todas as fungdes que cada
letra pode assumir dentro do sistema de escrita. Isto porque nem
sempre uma letra como “A” vai representar exclusivamente o som de
/al, previsto pelo principio acrofénico. Existem palavras, em
portugués, em que a letra A representa o som de /d/, como em “cama”,
som de /ai/, como em “paz”, som de /u/, como em “fizeram”
(realizado como “fizéru”), etc. Sendo assim, o que determina o valor
de cada letra dentro de um sistema de escrita como 0 nosso, que ndo é
puramente fonografico nem ideografico, mas mistura aspectos de
ambos, é a ORTOGRAFIA.

No entanto, como Lemle (2011) nos mostra, dada essa compreensao entre sons e
letras, a crianca precisa aprender que isso ndo se da de modo regular. Nesse sentido, a
compreensdo da relacdo entre sons e letras abrange a criangca compreender que essa
relacdo ndo € biunivoca, portanto, pode ser a) um som para uma letra; b) um som para
uma letra, conforme a posicdo em que a letra se encontre; e ultima, considerada a mais
complexa dessa ordem c) mais de uma letra para um som. Sobre essas relacfes para a
crianca, a autora nos explica, do mesmo modo que Cagliari (1993), Bagno (2004) e
Massini-Cagliari e Cagliari (1999), a compreensdo do significado do erro nesse periodo
da aprendizagem como reflexos das analises que a crianca emprega ao escrever
(LEMLE, 2011).

A elaboragdo de conhecimentos ndo se restringe & compreensdo do principio
acrofonico e suas relagdes, a crianga precisa ter conhecimento da organizagdo espacial
da escrita e do conceito de sentencas, iniciadas pela letra maidscula e concluidas no
ponto final, porém, o reconhecimento das sentencas vem secundariamente a

aprendizagem da relacgéo entre sons e letras (LEMLE, 2011).

2.2.3 Morfologia, Sintaxe e Semantica

A discussdo a respeito dos conhecimentos morfoldgicos, semanticos, sintaticos
e a relacdo deles com alfabetizagdo é guiada pela concepgdo de linguagem como forma
de interacdo, 0 que representa uma proposta contraria de ensino de lingua portuguesa
centrada nos estudos de gramatica normativa (CAGLIARI, 1993; TRAVAGLIA, 2013).
A prética educativa respaldada na decoreba de nomenclaturas e indicacGes isoladas a
respeito da lingua, isto é, sem explorar a relagdo com seus usos sociais, representa uma

concepcao que Vé o sujeito envolvido e a lingua como elementos fixos e que, muito
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menos, considera, nessa visdo, a relacdo entre eles

Subjacente a essa visdo de escrita, encontra-se uma concepgdo de
linguagem como um sistema pronto, acabado, devendo o escritor se
apropriar desse sistema e de suas regras. O principio explicativo de
todo e qualquer fenbmeno e de todo e qualquer comportamento
individual repousa sobre a consideracdo do sistema, quer linguistico,
quer social (KOCH; ELIAS, 2011, p.33).

Uma proposta de estudo nas areas da morfologia, sintaxe e semantica pode
evocar para o professor alfabetizador uma imagem de um ensino gramatiqueiro, porém,
se pensarmos gque uma concepgdo critica de alfabetizagdo esta pautada no conhecimento
cientifico, nesse caso, da linguagem e suas praticas, ndo ha por que desconsiderar a
importancia desses conhecimentos. Refletir a respeito do papel desses conhecimentos na
alfabetizacdo é util ao professor, sobretudo porque a implicacdo desses conhecimentos
para a alfabetizacdo ndo é a mesma que para o ensino fundamental Il (CAGLIARI,
1993; TRAVAGLIA, 2013).

Ha uma orientacdo dos estudiosos, no entanto, comum a essas duas etapas da
educacdo basica, que consiste em realizar o ensino da lingua portuguesa, tomando em
conta que o professor alfabetizador também é um professor de lingua, a partir das
situacbes variadas de uso da linguagem oral e escrita. Portanto, o ensino dos
conhecimentos em questdo ndo deve depender da metalinguagem, mas da reflexao sobre
seu uso e sobre as possiveis finalidades ao emprega-los. Por outro lado, as questdes
estruturais da lingua ndo precisam ser um tabu, como afirma Roberto (2016,) para o
professor alfabetizador. Até mesmo para analisar e organizar 0 ensino, a inser¢cao nos
estudos de contetdos de conhecimento linguistico concorre para a formacdo do
professor e do aluno, sob formas diferentes. O professor ndo precisa ensinar
nomenclaturas, nem lidar com todos os contetdos estruturantes da lingua, nesta etapa
escolar, mas precisa conhecé-los a fim de selecionar o conteudo e avaliar as melhores
formas para o ensino, sem descuidar que 0s objetivos sejam condizentes ao nivel de
aprendizagem dos alunos (CAGLIARI, 1993; ROBERTO, 2016; SIMOES, 2010;
TRAVAGLIA, 2013).

O campo da morfologia se ocupa de estudar a formacéo de palavras a partir da
menor unidade de som com significado. Essas unidades sdo denominadas morfemas. A
partir da unido de morfemas, formam-se palavras ou sintagmas. Para entender a

conceituacdo de sintagma, destacamos o apontamento de Cagliari (1993, p. 44)
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As vezes juntamos morfemas formando palavras, ou seja, unidades
separadas na escrita por espagos; outras vezes juntamos palavras
formando um significado especial, que sdo os sintagmas. Por exemplo,
em pé da mesa, as trés palavras formam um sintagma com um
significado Unico, prdprio dessa expressdo. Ndo é, nem pé nem mesa,
é 0 pé da mesa.

No glossério elaborado pelo Centro de alfabetizacdo, leitura e escrita (CEALE)
da Universidade Federal de Minas Gerais, morfologia € assim definida pelo professor da
UFMG Luiz Carlos de Assis Rocha

Morfologia é a parte da gramatica que estuda a estrutura, a formacéo e
a flexdo das palavras. O estudo da estrutura compreende o
reconhecimento e a descricdo dos elementos constitutivos do
vocédbulo: raiz, radical, tema, vogal tematica, prefixo, sufixo e
desinéncia. O estudo da formagdo de palavras abrange 0s processos
existentes na lingua, de que se servem os falantes, para a criacdo de
novos itens lexicais. Existem trés processos em portugués: a
derivagdo, a composicdo e a onomatopeia. A flexdo se preocupa com a
possibilidade que tém os vocabulos de apresentar — por meio de
desinéncias (ou sufixos flexionais) — variacfes para expressar
determinadas categorias gramaticais (género e ndmero nos nomes e
pessoa, nimero, tempo e modo nos verbos). Pode-se falar, portanto,
em flexdo nominal de género (masculino/feminino: garot-o/garot-a) e
de namero (singular/plural: colégio/ colégio-s) ou em flexdo verbal de
pessoa (12, 22 e 3% canta-mos), de nimero (singular/plural: canta-s), de
tempo (pretérito imperfeito: canta-va) e de modo (canta-ra:
indicativo, canta-sse: subjuntivo). Em canta-va, canta-ra e canta-sse,
as desinéncias acumulam as func¢bes de tempo e modo (ROCHA,
2014, on-line).

As palavras podem ser morfologicamente simples, quando sdo formadas por um
morfema, por exemplo, flor, ou morfologicamente complexas, quando s&o formadas por
dois ou mais morfemas, por exemplo na palavra florzinha (flor + inha). Dentro dos
morfemas ha duas categorias, denominados raizes e afixos. A raiz corresponde ao
nacleo minimo e os afixos podem ser subdivididos em (1) prefixos, que sdo os afixos
localizados antes da raiz e (2) sufixos, os afixos localizados depois da raiz. Além disso,
na compreensdo das constru¢bes morfologicas, os morfemas ainda podem estar na
classe das flexdes ou das derivacbes. As flexdes possibilitam identificar nos
substantivos e adjetivos, o0 género (garot- o, garot- a) e 0 numero (garot-o, garoto-s), e
nos verbos, 0 modo-temporal e 0 numero-pessoal (cant-e, cant-asse, cant-a, cant-ava).
As derivagdes podem ser prefixais (releitura) ou sufixais (padeiro) (MOTA, 2009).

Alguns pesquisadores tém se dedicado a investigar a relevancia da consciéncia
morfoldgica para a alfabetizacdo. E possivel notar divergéncias entre os estudiosos,

porém, aqueles que afirmam a influéncia positiva da morfologia sobre a aprendizagem
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da linguagem escrita defendem que a consciéncia fonoldgica ndo € a Unica responsavel
positivamente pela apropriacdo da lingua escrita, ao lado dela, a consciéncia
morfoldgica pode auxiliar, principalmente, na escrita (MOTA, 2009).

A fonética e a fonologia, como ja vimos, tém grande importancia para a
aprendizagem da linguagem escrita, sobretudo, pelo principio acrofénico se constituir
na chave para a decifracdo de nossa lingua. Embora nosso sistema de escrita seja
alfabético ortografico, ndo um sistema fonético, tais dimensdes da linguistica, que lidam
com o material sonoro da lingua, sdo enfatizadas na alfabetizagéo, pois as relagdes entre
a fala e a escrita sdo bastante transparentes. A transparéncia corresponde ao grau de
paridade entre os fonemas e a forma de registra-los, assim, um sistema linguistico pode
ser transparente ou opaco. As relacGes entre fala e escrita nas linguas inglesa e francesa,
por exemplo, sdo opacas em relacdo ao portugués brasileiro. Nessas linguas citadas
como exemplos de sistemas menos transparente, a consciéncia morfoldgica tem papel
fundamental (CAGLIARI, 1993; MOTA, 2009; ROBERTO, 2016; SIMOES, 2010).

A consciéncia morfoldgica, contudo, auxilia o leitor a compreender o significado
das palavras, pronuncia-las e a dirimir davidas em grafias de palavras, por exemplo,
laranjeira. No caso dessa palavra, considerar que laranja se escreve com j ajuda a
eliminar a possibilidade da letra g no registro (MOTA, 2009). Ao fazer apontamentos
sobre o ensino de relacdes fonoldgicas regulares e irregulares indica, também, como os

conhecimentos morfoldgicos podem auxiliar na aprendizagem do sistema de escrita

Nao caberia ao professor ensinar uma relagdo fonogréfica regular,
adotando-se aqui 0s termos de Morais (2010), da mesma forma que
ensinaria as relacGes irregulares (ou, como chama Scliar-Cabral, os
contextos competitivos). Enquanto as primeiras podem ser exploradas
pelas regras em si (Scliar-Cabral, 2013, 2014a, 2014b), o Gltimo grupo
exigira outras estratégias, muito mais mnemonicas. Essas relacGes
irregulares também podem ser exploradas, ao menos algumas delas,
com auxilio de conhecimentos morfol6gicos que ajudam a resolvé-las.
Saber distinguir quando usar o sufixo és e o sufixo ez, por exemplo,
resolve um caso de contexto competitivo. O mesmo vale para
inimeros outros sufixos da lingua (ROBERTO, 2016, p. 160-161).

Travaglia (2013, p. 74), ao discorrer sobre o tratamento didatico quanto ao

ensino de formacdao de palavras, no grande campo do vocabulério, prop8e considerar

[...] 8) Formacdo de palavras: Prefixos — prefixagdo; Sufixos —
sufixacdo; Composicdo — radicais e raiz. Mostrar a composicao apenas
em casos bem simples e evidentes e de uso mais frequente: beija-flor,
guarda-roupa etc.; Siglas. Mostrar como sdo feitas e o que significam
as usadas em textos ou no meio social dos alunos (sigla da escola, dos
bancos da cidade, de 6rgdos da prefeitura etc.); Outros processos que
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porventura ocorram em material usado em sala de aula. [...].

Desse modo, a proposta para o trabalho em sala de aula a respeito da formacéo
de palavras abrange a morfologia derivacional (prefixal e sufixal), a composi¢do de
palavras em casos simples e frequentes e as siglas. Na morfologia derivacional, podem
ser explorados os valores de sufixos frequentes como inho, &o e eiro (TRAVAGLIA,
2013). Os pesquisadores que apontam a contribuicdo da consciéncia morfoldgica ao
lado da consciéncia fonolégica indicam, contudo, que novas pesquisas S0 necessarias
para dar conta de responder em que medida a consciéncia morfoldgica contribui para a
alfabetizacdo independentemente de outras habilidades metalinguisticas (MOTA, 2009).

Ao se valer dos conhecimentos da morfologia no ensino, o professor ajuda o
estudante a reduzir as regularidades das quais precisa se apropriar para o uso proficiente
da lingua e das regras na hora de transformar palavras (MARTINS; MARSIGLIA,

2015). As autoras Martins e Marsiglia (2015, p. 65) ressaltam a contribuicéo dessa area

Exemplifiquemos com a palavra casa. Ela é formada por quatro letras,
grafemas e fonemas. Ao escrever casebre, se o aluno souber que o
morfema lexical é cas, ndo tera dificuldades em variar o morfema
gramatical sem ter davidas sobre o uso do <s> ou <z>. Exercicios
dessa natureza devem ser propostos aos alunos [...] primeiro com
ajuda e depois com maior grau de dificuldade, seja pela independéncia
na realizacdo ou pelo tipo de tarefa — complexificar de palavras para
frases e textos. Essas aquisi¢fes vao garantir que os alunos avancem
rapidamente na ortografia adequada de variagdes das palavras, assim
como facilitardo a assimilagdo de outros conceitos relacionados a
outras partes da gramatica.

A combinacdo dos morfemas resulta em palavras ou em sintagmas que, de
acordo com o que vimos, sdao unidades de significado. A sintaxe é a area responsavel
por estudar a combinacéao linear dos morfemas, é ela que se ocupa em explicar a logica
usada para a construcdo de frases e 0 que € possivel em nosso sistema linguistico
(CAGLIARI, 1993; TRAVAGLIA, 2009). Para Martins; Marsiglia (2015, p. 66)

A sintaxe é a parte da linguistica que estuda a estrutura da sentenca:
sua disposicdo, a légica e a relacdo das palavras em uma frase
(TRASK, 2004). As funcdes sintaticas das palavras na oracdo sao:
sujeito, predicado (termos essenciais da oracdo), objeto direto, objeto
indireto, agente da passiva, complemento nominal (termos integrantes
da oracdo), adjunto adnominal, aposto e vocativo (termos acessorios
da oracdo). A andlise de periodos compostos (coordenacdo e
subordinacdo), concordancia e regéncia sao outros campos da sintaxe.

A medida que as criancas vao avancando na aprendizagem da linguagem escrita,
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sdo estimuladas a prestarem atencdo na forma como organizam 0 que escrevem,
buscando ajustar as necessidades da comunicacdo. Desse modo, a organizacdo da
producdo escrita influencia na coeréncia do conteddo (ANTUNES, 2009). Segundo
Antunes (2009, p. 93-94) a escolha da sequéncia do que se deseja dizer num registro

nao se da aleatoriamente

Dessa forma, construir um texto, capaz de funcionar
sociocomunicativamente num contexto especifico, € uma operagao de
natureza também lexical e gramatical. Quer dizer, ndo se pode
escolher aleatoriamente as palavras, nem arruma-las de qualquer jeito,
nem tampouco optar por qualquer sequéncia de frases. Por exemplo,
ndo posso, indiferentemente, usar as palavras “estavel” ou “instavel”;
‘amoroso’ ou ‘amigavel’; ndo posso, indiferentemente, usar o verbo
‘ser’ ou o verbo ‘estar’; usar o sintagma ‘no qual’ ou ‘do qual’; usar o
pronome ‘que’ ou o pronome ‘onde’; usar o artigo indefinido ou o
definido; ndo posso, ainda, em qualquer lugar, suprimir o artigo. Tudo
esta submetido a uma série de restri¢des, que constituem, no final, o
conjunto das regularidades de cada lingua.

A escolha das palavras, a organizacdo delas, no que se pretende registrar, e a
relacdo desses elementos com a coeréncia podem ser estudadas tanto pela sintaxe ou
pela semantica, alids, como é possivel observar no decorrer do texto, as areas da
linguistica se inter-relacionam (CAGLIARI, 1993; ANTUNES, 2009).

Tais elementos podem ser trabalhados coletivamente para mais tarde serem
resolvidos de modo individual. O trabalho do professor, nesse sentido, ira contribuir
para que o aluno aumente seus recursos comunicativos (BORTONI-RICARDO;
SOUSA, 2008). Pela observacdo de Bortoni-Ricardo e Sousa (2008, p.24), a respeito da
acdo de uma professora, é possivel exemplificar como os conhecimentos de sintaxe

entram nas aulas

Outra estratégia da professora foi apoiar-se na competéncia que 0s
alunos tém como falantes nativos do portugués para leva-los a optar
por uma estrutura sintatica ndo pleonastica (isto &, que evita repeti¢oes
desnecessarias que ndo sdo bem aceitas na lingua escrita). Foi 0 que
ela fez quando escreveu o que as criancas disseram: “A gente ta te
mandando um abrago pra vocé€” e depois as levou a perceber que o
pronome “te” cumpria a mesma fun¢do comunicativa do sintagma

A2

“pra vocé” e, portanto, deveria ser suprimido.

Os momentos em sala de aula, quando planejados e quando o professor dispde
do conhecimento necessario, tornam-se oportunidades de ensino e aprendizagem para
varios topicos das areas linguisticas. O exemplo abaixo, extraido da obra de Bortoni-

Ricardo e Sousa (2008, p. 36), auxilia a entender como esses momentos podem ser
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desenvolvidos. No exemplo em questdo, a professora ensinard sobre concordancia

verbal. A fala da professora é representada por P1 e A corresponde aos alunos:

P: Quantas coisas ou ingredientes vao ser usados para fazer a cocada?
Um ou mais de um ingrediente?

AT: S&o trés ingredientes.

P: Muito bem, se é mais de um ingrediente, vou falar: as coisas que
vai ser usadas ou as coisas que vao ser usadas?

A8: As coisas que vao ser usadas. Porque sdo varias coisas e ndo uma
sO.

P: Muito bem, a palavrinha “vai” ¢ um verbo ¢ na frase ele precisa
combinar com aquilo a que ele esta se referindo. Nesse caso esta se
referindo aos trés ingredientes — leite condensado, aglcar e coco
ralado — entdo, vamos falar: “Séo todas as coisas que Va0 ser usadas
para fazer a cocada” (grifo dos autores).

Nesse mesmo exemplo de sala de aula, é possivel demonstrar o trabalho da

professora em ensinar o significado de palavras em diversos contextos

Al: Professora, o que ¢ “culinaria”? Vocé falou que vamos ler uma
receita culinéria.

P: Muito bem, Ana Clara, comecamos bem. Pessoal, vamos juntos
procurar descobrir o significado dessa outra palavra da nossa receita?
A2: Acho que é alguma coisa de comer.

A3: E mesmo, eu ja ouvi alguma coisa sobre isso, s6 n&o sei mesmo o
que significa.

P: Entdo vamos fazer uso do dicionario de novo. O dicionério € nosso
aliado para ficarmos mais “espertos” em relacdo as nossas
aprendizagens. Devemos sempre té-lo a mao.

Al: Ja achei o significado. Aqui diz que é a “arte de cozinhar”.

P: Vocés ja ouviram falar de “arte culinaria”, de “curso de arte
culinaria”, que as pessoas fazem para aprender a cozinhar bem?

P: Entdo, trazendo esse significado para nosso texto da receita,
podemos dizer que ela trata do ato de cozinhar, isto é, de como fazer
cocada. Quantas coisas ja aprendemos até aqui! Mas ainda vamos
aprender muitas outras coisas com essa aula da receita de cocada
(BORTONI-RICARDO; SOUSA, 2008, p. 36, grifo dos autores).

Os significados e sentidos das palavras podem ser explorados pelo professor em
oportunidades semelhantes com base nos conhecimentos da semantica. Essa area se
preocupa com a natureza do significado das palavras e 0s usos que podem ser feitos,
porém, para a semantica os significados ndo estdo ligados, meramente, a definicdo dos
dicionarios, pois trata das funcbes e interpretacfes que as palavras podem assumir e
permitir, de acordo com o contexto (CAGLIARI, 1993; MARTINS; MARSIGLIA,
2015).

Dentro desse campo, cabe explorar, conforme avancos na aprendizagem e a
partir da definicdo de prioridades nos conteudos de ensino, 0s sindnimos, antdnimos,

termos polissémicos, homodnimos e parénimos (palavras quase iguais, mas de sentidos
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diferentes, por exemplo, cavaleiro — cavalheiro, estofar — estufar, comprimento —
cumprimento). O ensino sempre deverd ser a partir dos textos e das situacdes
trabalhadas. Ainda, no caso dos paronimos, Travaglia (2013) recomenda trabalhar
somente em palavras que aparegam nos textos, a fim de esclarecer as diferencas.

No préximo capitulo realizamos a analise dos cadernos de formacéo em lingua
portuguesa do PNAIC buscando levantar como o0s conteudos de conhecimento
linguistico sdo tratados neles, se estdo presentes, quais sdo abordados, com que
aprofundamento e qual o embasamento pratico-tedrico orienta a relacdo deles com a

alfabetizacéo.
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3 - 0OS CONTEUDOS DE CONHECIMENTO LINGUISTICO NOS CADERNOS
DO PNAIC

Neste capitulo apresentamos a analise realizada em nossa pesquisa a respeito
da formacdo do PNAIC. A analise compreende o levantamento a partir do estudo de
teses e dissertacbes sobre o PNAIC em relacdo aos conteudos de conhecimento
linguistico, em seguida, a caracterizacdo e organizacdo do contelddo dos cadernos
investigados, as unidades 1, 2, 3 e 5 dos trés primeiros anos do ensino fundamental | e,
por fim, por meio da exploracdo do contedo dos cadernos, a identificacdo das
categorias alfabetizacdo; escola, ensino e professor; leitura, oralidade e escrita e
conhecimentos, habilidades e direitos de aprendizagem, pelas quais buscamos analisar
como elas sdo entendidas pelo PNAIC, ou seja, as concepgOes pratico-tedricas que as

fundamentam e as orientacGes para o ensino da alfabetizacéo.

3.1 A pesquisa sobre o PNAIC e os conteudos de conhecimento linguistico em
alfabetizacao

Com os fundamentos teoricos sobre linguagem e alfabetizacdo expostos até o
momento, damos sequéncia com 0s apontamentos encontrados nas pesquisas estudadas.
A partir do que elas indicam € possivel compreender mais a respeito da alfabetizacdo e
da formacdo dos professores alfabetizadores. Para adentrarmos nosso campo de
pesquisa, 0 PNAIC e os conteldos de conhecimento linguistico, um movimento
fundamental foi identificar a producdo académica de teses e dissertacdes produzidas a
respeito.

Com o olhar voltado ao processo de alfabetizacdo orientado pelo Programa,
organizamos o0 estudo de revisdo bibliogréfica a partir da producdo académica
disponivel no Banco de Teses e Dissertacbes (BTD) da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Nesse levantamento nosso
objetivo foi encontrar pesquisas realizadas entre os anos de 2012 a 2016 no contexto do
programa PNAIC e que apresentam relacdo com o objeto contetdos de conhecimento
linguistico em alfabetizacdo. Este periodo selecionado para busca se deve aos anos de
inicio do PNAIC e do Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC). Para isso,
consultamos as pesquisas no BTD da CAPES e as sistematizamos, seguindo algumas
etapas, descritas a seguir:

a) usando os termos “Alfabetizagdo na Idade Certa”, “PNAIC” e “Pacto Nacional pela

Alfabetiza¢ao na Idade Certa” relacionamos os resultados da busca conforme o termo e
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o ano buscados. Consideramos “Alfabetiza¢dao na Idade Certa” como o termo principal,
por indicar um ndimero maior de pesquisas, e contamos para 0s outros dois somente as
pesquisas que ndo foram indicadas por esse primeiro termo. Assim, contamos uma
Unica vez as pesquisas encontradas em comum aos trés termos;
b) a partir da leitura de titulos, resumos e introducGes das pesquisas encontradas,
identificamos os objetivos gerais e elaboramos categorias de acordo com a tematica
apresentada. Para a elaboracdo das categorias, consideramos 0 objetivo central de cada
trabalho, especificando, entdo, para que cada pesquisa estava voltada. Das categorias
criadas: Avaliacdo, Concepcao de alfabetizacdo do PAIC, Concepcao de alfabetizagédo
do PNAIC, Concepcdo de alfabetizacdo e fundamentos do PNAIC, Concepcdo de
qualidade educacional, Concepcdo de trabalho docente nas formagfes continuadas,
Correcdo de fluxo escolar, Concepc¢édo de infancia nas politicas educacionais, Ensino e
aprendizagem de ciéncias, Ensino e aprendizagem da linguagem oral e linguagem
escrita, Ensino e aprendizagem de matematica, Formacdo continuada, Formacdo do
leitor, Gestdo, Heterogeneidade, Heterogeneidade no espaco escolar, Identidade
docente, Implantacdo do Bloco Pedagogico, Implicacfes de fatores socioeconémicos ao
processo de alfabetizacdo, Inclusdo, Infancia, Jogos didaticos, Jogos digitais e ensino e
aprendizagem de ciéncias, Letramento literario e letramento visual, Livro didatico,
Ladico, Planejamento, Préaticas pedagdgicas, Praticas pedagogicas e tecnologias,
Relacdo da formacdo continuada com formacdo inicial, Reprovacdo escolar e
progressdo continuada, Saberes docentes, Sexualidade e género e Tecnologias,
elegemos a “Ensino e aprendizagem de linguagem oral e linguagem escrita” para
destacar as pesquisas voltadas, especificamente, ao trabalho com a lingua portuguesa na
alfabetizacdo. Sdo pesquisas que tratam de questbes de ensino e aprendizagem da lingua
materna, considerando os elementos estruturais e de funcionamento da lingua escrita;
c) dessa categoria, selecionamos 6 trabalhos para representar os resultados encontrados
nesse estudo. Trés questionamentos guiaram o processo de leitura e ajudaram a
sintetizar os apontamentos. Esses questionamentos se referem (1) aos conhecimentos
necessarios para o ensino da leitura e da escrita; (2) o papel do professor e o papel da
linguistica na alfabetizacéo, e (3) de que modo essa area do conhecimento é entendida
nas pesquisas citadas.

O resultado da busca foi totalmente sistematizado em tabelas, apresentadas a
seguir, que expdem os resultados catalogados em quantidade, de acordo com ano e
categoria, em seguida, o relato do contetdo das pesquisas desta amostra.

A principio, cabe destacar que a defini¢do do termo “Alfabetizagdo na Idade
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Certa” se deve ao programa de abrangéncia estadual Pacto pela Alfabetizacao na Idade
Certa, criado no Ceard, com a meta de alfabetizar as criangas até os 8 anos de idade, no
3% ano do ensino fundamental | e que inspirou a criacdo do programa Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa de amplitude nacional.

Considerando que o programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
foi implantado em 2013, ndo encontramos pesquisas referentes ao ano de 2012 com o
termo “PNAIC” e “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa”. Encontramos
uma pesquisa realizada no ano de 2013, com o termo “PNAIC”, cujos dados ja estdo
catalogados no quadro referente a busca com o termo “Alfabetiza¢do na Idade Certa”, e

nenhum resultado para o termo “Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa”.

Tabela 2: Categorias das pesquisas encontradas no ano de 2012 com o termo
“Alfabetizacao na Idade Certa”

Categorias NUmero de %
pesquisas

Implantagdo do Programa de Intervencéo 01 33,33%
Pedagogica

Ensino e aprendizagem de matemaética 01 33,33%
Ensino e aprendizagem de linguagem oral e 01 33,33%
linguagem escrita

Total 03 100%

Fonte: Elaboracdo da autora, a partir da revisao de teses e dissertacOes realizada no
BDTD-CAPES. Dados da pesquisa, 2017.

Tabela 3: Categorias das pesquisas encontradas no ano de 2013 com o termo
“Alfabetizacao na Idade Certa”

Categorias NUmero de pesquisas %
Implicacbes do PAIC a pratica 03 33,33
pedagbgica
Formacao continuada 02 22,22%
Politicas educacionais 02 22,22%
Ensino e aprendizagem de 01 11,11%
linguagem oral e linguagem
escrita
Correcéo de fluxo escolar 01 11,11%
Total 09 100%

Fonte: Elaboragéo da autora, a partir da reviséo de teses e dissertagdes realizada no
BDTD-CAPES. Dados da pesquisa, 2017.

Na tabela a seguir estdo relacionados os resultados encontrados para 0 ano de
2014, quando foram encontrados 19 com o termo “Alfabetizagdo na Idade Certa”, 13
pesquisas com o termo “PNAIC”, das quais somamos 03 (trés) e 10 pesquisas com o

termo “Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa”, que ja foram contadas nos
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resultados do 1°. termo.

Tabela 4: Categorias das pesquisas encontradas no ano de 2014

Categorias NuUmero de pesquisas %
Politicas educacionais 04 18,18%
Formacao continuada 04 18,18%
Ensino e aprendizagem de 03 13,63%
linguagem oral e linguagem
escrita
Ensino e aprendizagem de 02 9,09%
ciéncias
Ensino e aprendizagem da 01 4,54%
matematica
Concepcdo de alfabetizacdo do 01 4,54%
PAIC
Concepcdo de infancia nas 01 4,54%
politicas educacionais
Inclusdo 01 4,54%
Heterogeneidade no  espago 01 4,54%
escolar
Implantacdo do PNAIC 01 4,54%
Implantacéo dos programas Alfa 01 4,54%
e Beto e PNAIC
Implicagbes do PNAIC a prética 01 4,54%
pedagbgica
Préticas pedagogicas 01 4,54%
Total 22 100%

Fonte: Elaboracdo da autora, a partir da revisdo de teses e dissertagdes realizada no
BDTD-CAPES. Dados da pesquisa, 2017.

Realizadas no ano de 2015, foram encontrados 63 resultados para o termo
“Alfabetizacdo na Idade Certa”, 54 pesquisas com o termo “PNAIC”, das quais
acrescentamos 06 (seis) e 48 resultados com o termo “Pacto Nacional pela

Alfabetizag¢ao na Idade Certa” ja incluidos na soma por conta do 1°. termo.
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Tabela 5: Categorias das pesquisas encontradas no ano de 2015

Categorias NuUmero de pesquisas %
Ensino e aprendizagem de 13 18,84%
linguagem oral e linguagem
escrita
Ensino e aprendizagem da 09 13,04%
matematica
Formacao continuada 07 10,14%
Politicas educacionais 05 7,24%
Implicacdes do PNAIC a pratica 04 5,79%
pedagdgica
Literatura 04 5,79%
Saberes docentes 02 2,89%
Implanta¢do do PNAIC 02 2,89%
Concepcgdo de alfabetizacdo do 02 2,89%
PNAIC
Ensino e aprendizagem de 02 2,89%
Ciéncias
Inclusdo 02 2,89%
Avaliacéo 02 1,44%
Reprovagéo escolar e progressdo 01 1,44%
continuada
Heterogeneidade 01 2,89%
Gestao 01 1,44%
Papel do coordenador 01 1,44%
Identidade docente 01 1,44%
Relacdo da formacgdo continuada 01 1,44%
com formacao inicial
Implicacdes de fatores 01 1,44%
socioecondmicos ao processo de
alfabetizacdo
Politicas para juventude 01 1,44%
Livro didatico 01 1,44%
Ludico 01 1,44%
Sexualidade e género 01 1,44%
Implantacéo do Bloco 01 1,44%
Pedagogico
Implantacdo do PAIC 01 1,44%
Préticas pedagogicas e 01 1,44%
tecnologias
Concepcdo de trabalho docente 01 1,44%
nas formacGes continuadas
Total 69 100%

Fonte: Elaboracdo da autora, a partir da revisdo de teses e dissertacdes realizada no BDTD-CAPES.
Dados da pesquisa, 2017.

Por fim, na proxima tabela demonstramos 63 resultados encontrados com o
termo “Alfabetiza¢do na Idade Certa”, 62 pesquisas com o termo “PNAIC”, das quais
somamos a relacdo 10 resultados e 51 pesquisas com o termo “Pacto Nacional pela

Alfabetizac¢ao na Idade Certa”, que ja foram contadas nos resultados do 1°. termo.
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Tabela 6: Categorias das pesquisas encontradas no ano de 2016

Categorias NUmero de pesquisas %
Formacao continuada 11 15,06%
Ensino e aprendizagem de 11 15,06%
linguagem oral e linguagem
escrita
Implicagdes do PNAIC a pratica 10 13,69%
pedagdgica
Politicas educacionais 07 9,58%
Ensino e aprendizagem da 07 9,58%
matematica
Literatura 04 5,47%
Avaliacdo 03 4,10%
Implantacdo do PNAIC 02 2,73%
Formacao do leitor 02 2,73%
Heterogeneidade 02 2,73%
Tecnologias 02 2,73%
Jogos didaticos 01 1,36%
Papel do coordenador 01 1,36%
Identidade docente 01 1,36%
Infancia 01 1,36%
Inclusdo 01 1,36%
Letramento literario e 01 1,36%
letramento visual
Sexualidade e género 01 1,36%
Préticas pedagogicas 01 1,36%
Concepcdo de alfabetizacdo e 01 1,36%
fundamentos do PNAIC
Concepcao de qualidade 01 1,36%
educacional
Planejamento 01 1,36%
Jogos digitais e ensino e 01 1,36%
aprendizagem de ciéncias
Total 73 100%

Fonte: Elaboracdo da autora, a partir da revisdo de teses e dissertacfes realizada no BDTD-CAPES.
Dados da pesquisa, 2017.

No quadro seguinte estdo relacionadas as pesquisas que selecionamos para a
exploracdo de aspectos que nos possibilitam conhecer e analisar os pressupostos
pratico-teéricos do PNAIC. Os trabalhos foram escolhidos por revelarem em seu
conteddo maior aproximagdo com o0 proposito da busca, a relembrar, encontrar
producdes académicas que investigassem os contetdos de conhecimento linguistico no
contexto do PNAIC. Embora os trabalhos selecionados nédo tenham explorado
diretamente essa relacdo, foram os que possibilitaram encontrar elementos para dialogo

com nossos objetivos, conforme o resumo sobre as pesquisas demonstra.
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Tabela 7: Sintese da revisdo de pesquisas

Autor e titulo

Instituicdo/UF

Ano

Nivel

SANTOS, Sandra Mara Castro
dos. Andlise da proposta do
Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa

Universidade Federal
do Parand — UFPR

2015

Dissertacdo

SOARES, Maria Zuleide
Abrantes. A prética avaliativa

Universidade Federal
da Paraiba — UFPB

2014

Dissertacdo

na producdo textual escrita dos
discentes nos anos iniciais do
ensino fundamental

ANDRADE, Renata Maria | Universidade Federal
Barros Lessa de. Producdo de | de  Pernambuco -
textos escritos nos anos | UFPE

iniciais do ensino fundamental:
a acdo docente no Brasil e em
Portugal

2015 | Tese

VERAS, Daniele Siqueira. O | Universidade Federal
desenvolvimento da oralidade | de  Pernambuco —
em criancas no ciclo de | UFPE

alfabetizacdo

2015 | Dissertacéo

Ana Pontificia 2013
Universidade Catélica

de Campinas — PUC

VESPOLLI, Carolina
Torres. A consciéncia
fonoldgica e o programa Ler e
Escrever

Dissertacdo

SILVA, Patricia Inacio da.
Letramento e alfabetizagdo:
repensando a pratica
pedag6gica de ensino da
escrita ~com  foco  nos
programas Pro-Letramento e
PNAIC

Fonte: Dados da pesquisa, 2017. Elaboracdo da autora

Universidade Federal | 2014

da Paraiba — UFPB

Dissertacdo

O construto dos resumos apresentados visou, além de explicitar a relagdo com o
objeto desta pesquisa, PNAIC, delinear, inicialmente, avancos e limites do programa
(SANTOS 2015), seguindo pela discussdo sobre problemas frente ao ensino e
aprendizagem de leitura e escrita por meio de praticas avaliativas (SOARES, 2014), em
sequéncia adentrar a discussdo em torno do ensino em alfabetizacdo com fundamentos
sobre oralidade, leitura e escrita (ANDRADE, 2015; VERAS, 2015; VESPOLI, 2013)
e, por fim, abordar o processo de formacdo e de elaboracdo de conhecimentos do
professor (SILVA, 2014).

Santos (2015), em sua pesquisa analisou os avancos e limites da formagéo
continuada oferecida pelo PNAIC, de acordo com os conhecimentos da psicologia
cognitiva. Participaram nove formadoras do PNAIC/UFPR por meio de questionarios a
respeito de aspectos gerais de programas de formacgdo docente e sobre as seguintes

temaéticas: 1) cognicdo, metacognicdo e aprendizagem da escrita; 2) aprendizagem do
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sistema de escrita alfabética; 3) habilidades fonoldgicas, morfoldgicas (morfologia
derivacional), lexicais e desenvolvimento do vocabulério; 4) relagdo entre a oralidade e
a escrita e o trabalho com a morfologia (derivacional e flexional); 5) avaliagédo
(diagnostico e monitoramento); 6) alfabetizacdo e letramento. A autora parte de um
contexto, cuja hipdtese envolvendo relagbes com uma formacédo fragil do professor
alfabetizador também abrangemos em nosso trabalho. Para ela, a escola tem formado
alunos com dificuldades em leitura e escrita, especialmente, com dificuldades para
compreender o que lé. Conforme sua argumentacdo, para o ensino da leitura e da
escrita, é necessario que o professor tenha conhecimentos sobre a aprendizagem da
crianca, funcionamento do sistema de escrita alfabética e sobre a estrutura e
funcionalidade da lingua (SANTQOS, 2015).

Ao tracar uma linha historica, Santos (2015) relaciona trés grandes momentos da
formacdo do alfabetizador: tradicional, construtivista e o de superacdo das duas
propostas anteriores. Em resumo, o momento tradicional predominante até final dos
anos 70, ¢ marcado pelo estudo de varios métodos de alfabetizacdo nos cursos de
magistério. Durante os anos 80, inicia 0 predominio da teoria construtivista e destaca-se,
desse momento, o Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA),
langado em 2001. No final dos anos 90 e anos 2000, o terceiro grande momento €
caracterizado pela proposta do alfabetizar letrando, expressa no programa Pro-
Letramento. A autora interpde o programa PNAIC nessa reflexdo, questionando se este
€ uma expressdo do terceiro momento, que busca superar os modelos tradicional e
construtivista, ou se 0 programa marca um novo momento da formagéo dos professores
alfabetizadores.

A partir dos dados levantados, considerou-se numa dimensdo positiva em
relacdo a outros programas de formacéo de alfabetizadores, a) orientagcdo que o material
traz para reflexdo pedagdgica em autorregulacdo do professor; b) orientacdo para um
trabalho pedagdgico que explore a reflexdo metalinguistica. Dentre 0s avancgos, a
pesquisadora destacou as discussdes sobre a relagéo entre linguagem oral e escrita e
suas especificidades; os direitos de aprendizagem como subsidios para o planejamento e
avaliacdo; as orientacfes para organizacdo do trabalho em projetos e sequéncias
didaticas e exploracdo da lingua sob formas variadas como textos, jogos e brincadeiras.
Quanto aos limites, Santos (2015) destacou a énfase ao trabalho com a consciéncia
fonoldgica acarretando prejuizo ao trabalho com outras habilidades metalinguisticas. A
autora conclui que, embora, o PNAIC apresente avancos em relacdo aos programas

anteriores, ainda necessita de complementacdo de subsidios tedricos e metodologicos
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relacionados a outras habilidades metalinguisticas, além da consciéncia fonoldgica, e de
clareza quanto a contribuicéo dessas outras habilidades para a alfabetizag&o.

Para analisar as concepgdes e praticas avaliativas do professor diante dos desvios
e dificuldades apresentados pelos alunos na producdo textual escrita, Soares (2014)
realizou sua pesquisa numa escola publica municipal de Jodo Pessoa com uma
professora de 2°. ano do ciclo de alfabetizacdo. Para coleta de dados a autora utilizou
entrevistas gravadas em audio, observacGes em sala de aula e anélise de produgdes dos
alunos a partir da proposta de formacdo do PNAIC.

Em sua pesquisa Soares (2014) considerou, por atuar como professora, psicéloga
escolar e orientadora de estudos do PNAIC, que o professor apresenta dificuldades em
relacdo as questBes linguisticas e avaliativas no ensino. Seja para identificar a natureza
das dificuldades dos alunos ou planejar correcBes. Na hipotese da autora, como também
acreditamos, isso se relaciona com conhecimentos que o professor alfabetizador nédo
teve acesso em seus processos formativos, acarretando prejuizos para a pratica
educativa.

A autora, como o faz Silva (2014) também fundada em Soares (2004), destaca a
perda de especificidade da alfabetizacdo ao longa das Gltimas décadas por conta do
enfraquecimento do trabalho com a faceta linguistica da alfabetizacdo. Por faceta
linguistica, Soares (2014), autora deste trabalho, cita o0 ensino pautado na fonética e
fonologia. O que ndo significaria a defesa por métodos fénicos, mas o entendimento no
ensino das propriedades da lingua necessarias para a aprendizagem.

Soares (2014) sustenta que o PNAIC apresenta em sua proposta e material de
formagdo um resgate ao trabalho com as capacidades linguisticas necessarias a
aquisicdo da lingua, expresso nos Direitos de Aprendizagem, categoria com indicacdes
de conhecimentos e habilidades que o estudante precisa desenvolver para alfabetizar-se.
Essas indicacbes sdo organizadas nos eixos oralidade, andlise linguistica, leitura e
producdo textual. A autora defende a aprendizagem dessas propriedades com a
concepgdo de lingua da teoria de Bakhtin (2012) como sistema de interacdo verbal
utilizada nas relacGes sociais e presentes nos textos para a valorizagdo dos usos e da
funcg&o social da lingua.

No ensino e aprendizagem da producéo textual, a autora segue pela linha da
avaliacdo formativa, considerando a revisao textual como objeto de aprendizagem desde
0s primeiros textos elaborados no ciclo de alfabetizagdo. Cabe ao papel do professor
selecionar quais aspectos pretende enfatizar como coeréncia do contetdo, elementos

coesivos, pontuacdo, ortografia, dentre outros, a fim de sistematizar o ensino e explicitar
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as propriedades da lingua. Para o professor planejar situa¢des didaticas que promovam o
desenvolvimento da produgdo escrita, levando em conta os aspectos linguisticos e
sociocomunicativos de cada género textual. Entretanto, a autora apontou que o material
do PNAIC embora apresente a revisdo textual como um direito de aprendizagem néo
fornece orientacdes claras ao professor sobre a exploracao dessa pratica.

Ao concluir, Soares (2014) reforca a funcdo da avaliacdo como elemento
indispensavel na constituicdo de um ensino e aprendizagem contréario a logica atual
excludente. Nessa perspectiva, 0 sujeito € responsabilizado pela aquisicdo de
conhecimentos para sua inser¢do social, porém, como similarmente abordamos em
nossa pesquisa, o0 professor ndo tem como ensinar o que ndo sabe. A autora conclui que
na pratica investigada ainda h& desafios a respeito da transposicdo didatica para a
constituicdo de um ensino reflexivo, mas defende um olhar e sentido para as praticas
avaliativas na alfabetizacdo fundadas em praticas de ensino inclusivas.

Com a finalidade de tratar a respeito do ensino e aprendizagem de leitura e
escrita, destacamos a tese de Andrade (2015). Ela analisa em sua pesquisa préaticas
pedagdgicas voltadas ao ensino da producdo de textos para investigar a respeito dos
saberes necessarios ao professor para o desempenho dessa tarefa. Notamos como a
elaboracdo da problematica de pesquisa enfoca a formacdo do professor, da forma como
também buscamos em nossa pesquisa. Parte da consideracdo que os textos sao
importantes meios de interacdo, mas que paises como Portugal e Brasil, falantes do
idioma portugués, formam alunos com dificuldades em leitura e escrita. Mais que
destacar quais conhecimentos sao necessarios no emprego da tarefa de leitura e escrita,
sdo consideradas as relagdes de ensino e aprendizagem desempenhada pela escola e
pelos professores na formacgdo dos conhecimentos dos alunos. Isso nos traz a discussao
sobre o papel do professor no ensino da leitura e da escrita.

Para realizar sua pesquisa, Andrade (2015) constou de entrevistas com duas
professoras, uma do Brasil, numa turma de 5° ano, outra de Portugal com uma turma de
4° Ano, e observagdes de aulas nas turmas das duas entrevistadas. Conforme seus
estudos, a autora afirma que, em seu oficio, o professor relaciona um conjunto de
saberes produzidos em sua vida. Entretanto, os saberes investigados nesse trabalho s&o
aqueles que giram em torno do ensino da producdo de textos. O objeto de pesquisa €
analisado no contexto atual de dificuldades nas tarefas de leitura e escrita apresentadas
por sujeitos que passam pela escola, com o recorte do eixo da produgéo escrita em seu
trabalho. Andrade questiona se esse eixo é discutido nos documentos oficiais com as

orientagdes curriculares que orientam o trabalho pedagdgico ou se as lacunas surgem no
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ensino/cotidiano da sala de aula.

As préticas analisadas envolveram condicGes favoraveis para a producdo de
textos com estratégias variadas, entretanto, oscilaram em relacdo a uma pratica com
énfase nos conteidos de gramatica normativa e situacfes de escrita sem destino a um
leitor, e um ensino baseado no trabalho com géneros discursivos cujas propostas de
escrita ndo se restringem aos objetivos didaticos e visam a interagdo. Nesses casos, a
escrita € direcionada a leitores que estdo em outros espacos, além da sala de aula.

Dentre os saberes relacionados a producdo de textos, a autora elenca os seguintes
blocos: saberes relativos a mediacdo pedagogica nas situacdes de producédo de textos;
saberes relativos aos aspectos sociointerativos das atividades de producéo de textos;
saberes relativos aos aspectos composicionais das atividades de produgdo de textos;
saberes relativos aos aspectos linguisticos das atividades de producdo de textos e
saberes relativos ao ensino de estratégias cognitivas de planejamento e revisdo de
textos.

Os aspectos linguisticos trabalhados para o ensino da producdo de textos foram
aqueles que trataram de caligrafia, ortografia, uso de letra mailscula, concordancia,
pontuacdo coesdo textual e paragrafacdo. Também se notou oscilacdo entre uma pratica
pautada num conteldo normativo e uma pratica baseada na analise dos efeitos de
sentido que tais recursos causam nos textos.

A autora argumenta a favor da compreensdo dessa oscilacdo, pois, baseada nos
pressupostos de Tardiff (apud ANDRADE, 2015), as oscilacdes na pratica pedagogica
ocorrem na tentativa de os professores alcancarem o0s objetivos de ensino e
aprendizagem como uma preocupa¢do maior que manter uma coeréncia tedrica.

A concluséo da autora reforca nossa hipotese ao afirmar que os saberes docentes
norteiam as praticas pedagodgicas dos professores. Para ela, sua pesquisa contribui a
compreensdo da complexidade do trabalho docente, ao mapear saberes empregados no
ensino de producéo de textos. Por fim, defende a necessidade de subsidiar o trabalho do
professor por meio de constantes formacgdes continuadas e escuta para considerar oS
movimentos de sua profissionalizacéo.

No universo das praticas pedagogicas em alfabetizacdo, leitura e escrita séo
enfatizadas, porem, conforme Cagliari (1993), a fala comanda a escrita e ndo o
contrario. Com o objetivo de discutir sobre a importancia da oralidade no ensino e
aprendizagem da lingua escrita, apontamos o trabalho de Veras (2015). A autora teve
por objetivo analisar o processo de desenvolvimento da oralidade em criancas no ciclo

de alfabetizacdo para estudar nos sujeitos da pesquisa 0 desenvolvimento das
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habilidades de vocabulario, narracdo e argumentacdo. A oralidade é entendida pela
pesquisadora como um dos principais elementos para a inser¢do da crianga no universo
da cultura letrada. A investigacdo foi realizada com 90 alunos de 1°, 2° e 3° anos do
ensino fundamental | e professores de uma escola publica de Recife. A pesquisadora
utilizou o teste ABFW?, especificamente, o eixo vocabulario; narracio de experiéncias e
os professores responderam questdes sobre a linguagem oral de cada aluno.

De acordo com sua andlise de dados, Veras (2015) aponta que ha
incompatibilidade entre o nivel de desenvolvimento oral das criancas participantes e o
esperado conforme relacdo entre ano escolar e idade. A pesquisadora enfatiza a
importancia de a formacdo continuada criar possibilidades para os professores
constituirem conhecimentos sobre o desenvolvimento da linguagem oral, o que
corresponde a impactos favoraveis na alfabetizacdo. Nao obstante a linguagem oral
permear espontaneamente as relagdes sociais, para seu aprimoramento e exploracéo nas
diversas representacGes de nossa sociedade & necessario torna-la objeto de ensino e
aprendizagem formal.

De acordo com a autora, a formacao proposta pelo PNAIC preconiza, no eixo da
oralidade, a aprendizagem e aquisicao das habilidades de interacdo oral em sala de aula,
exposicao oral, debate, contacdo de historia, relato de experiéncias, producdo de outros
textos orais contemplando a diversidade de géneros textuais e a anélise critica de textos
variados. Para Veras (2015), respaldada em Schneuwly e Dolz (2004), o papel da escola
compreende levar os alunos a um nivel mais avancado de producdo oral ndo se
restringindo as formas cotidianas, pois a oralidade é fundamental para a alfabetizacdo ao
permitir alcancar outros patamares de desenvolvimento linguistico. No entanto, a escola
tem tradicionalmente preterido a linguagem oral e valorizado a linguagem escrita
esquecendo-se da necesséria relacdo para o desenvolvimento de ambas na formacéo da
crianga.

Conforme estamos constatando nos relatorios das pesquisas estudadas, Veras,
(2015) do mesmo modo que 0s outros pesquisadores, relaciona em seu trabalho as
implicacdes da formagéo do professor em conhecimentos sobre a linguagem. Segundo
ela, o desconhecimento de teorias da aquisi¢do da linguagem causa impactos negativos
na atuacdo do professor, ao gerar dificuldades a ele para identificar problemas no
desenvolvimento da linguagem oral e suas manifestagdes, bem como intervir nessas

situacdes ou preveni-las.

° Trata-se de um teste de linguagem infantil para compreender e avaliar as manifestacdes linguisticas da
crianca dentro dos aspectos de fluéncia, vocabulario, pragmaética e fonologia.
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Tambem frisa o papel do professor, por trabalhar juntamente com a crianca,
como o primeiro a perceber dificuldades no desenvolvimento da linguagem da crianca.
Nessa direcdo, os conhecimentos do professor podem promover riqueza ao periodo de
alfabetizacdo do aluno ao tornar a aprendizagem efetiva. Ao concluir, a autora considera
que, para o alcance desse objetivo, a escola deve estimular e favorecer as habilidades
linguisticas das criancas e destaca a necessidade de parcerias e aproximagdo entre a
Fonoaudiologia e a Educacéo.

Duas areas da linguistica de grande relevancia a ser tratada em nossa pesquisa
sdo a fonética e a fonologia que se ocupam da dimensdo sonora da lingua. Portanto,
trazemos o trabalho de Vespoli (2013), que investiga, a partir da metodologia de andlise
documental, como o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica é contemplado pelo
programa Pra Ler. Esse programa é uma politica publica implementada no estado de
Sdo Paulo em 2008, e um dos objetivos € alfabetizar todas as criancas até o 3° ano do
ensino fundamental I. Observamos que esse objetivo permanece como meta do
programa PNAIC investigado por nds, nesta pesquisa.

A autora apresenta, em sua dissertacdo, o conceito da consciéncia fonologica
como a capacidade de manipular os sons da linguagem. Dentre as habilidades
necessarias para a leitura e escrita, tal capacidade se constitui num fator fundamental
para a alfabetizacdo, por corresponder a chave para a decifracdo do sistema de escrita
alfabética. Vespoli (2013) apresenta as concepcdes de linguagem escrita presente em
nossa sociedade e suas implicacdes para o ensino e aprendizagem para situar em cada
uma dessas concepcOes a capacidade de perceber, refletir e manipular os sons da
linguagem. Em outras palavras, ela situa como a consciéncia fonoldgica é contemplada
na historia da alfabetizacdo no Brasil.

As concepgBes de lingua escrita e alfabetizagdo sdo divididas em duas
categorias, uma denominada tradicional e outra que compreende as concepgdes atuais,
as quais fundamentam-se nas teorias construtivista e historico-cultural. Para a
concepgdo tradicional, a lingua escrita é reflexo da oralidade, por isso, a alfabetizagdo
gira em torno de ensinar a decifrar um cédigo. A lingua escrita é aprendida fora de suas
praticas reais de uso, por meio do uso de textos que exploram a memorizacao de silabas,
letras e 0 aspecto fonético. Segundo a autora, as teorias construtivista e historico-
cultural contribuiram para a compreensao das dimensdes oral e escrita da lingua como
sendo mais que instrumentos de comunicagdo, mas como meios de interagdo. Num
processo de ensino e aprendizagem orientado pela lingua numa perspectiva

interacionista, novas relacdes séo apresentadas sobre o trabalho com a alfabetizacéo, a
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concepcao de crianga muda, logo a de professor também. A crianca, entendida como
alguém que tem um papel ativo em sua aprendizagem, aprende a lingua escrita ndo
somente pela memorizacdo e associacdo de um cddigo, mas por sua capacidade de
refletir sobre a linguagem. Além desses novos conceitos, a alfabetizacdo gira em torno
de textos reais, que circulem no cotidiano da lingua escrita.

Entretanto, a autora destaca que, na chegada da teoria construtivista como
fundamentacdo do trabalho dos professores, a caracteristica fonética da lingua que
envolveria a exploracdo, no ensino, da relacdo entre simbolos graficos e sons, passou a
ser pouco explorada. O esquecimento dessa propriedade linguistica trouxe prejuizos a
alfabetizacdo, uma vez que a aprendizagem dessa relacdo é fundamental para a
compreensdo do papel de representacgdo feito pela lingua escrita.

Assim, de acordo com o que relatamos até 0 momento, o trabalho do professor
alfabetizador envolve uma gama de conhecimentos sobre os quais ainda se faz
necessario discutir. Silva (2014), ao tratar da formacdo docente, investiga por meio da
andlise da pratica pedagdgica de uma professora 0 seu processo de apropriagdo de
conhecimentos sobre alfabetizacdo e letramento nos cursos de formacéo continuada Pro-
Letramento e PNAIC. Para a realizacdo de seu trabalho, usou metodologia de
levantamento bibliogréafico, analise documental, observacdo de aulas e questionario
semiaberto. Silva (2014) defende que a alfabetizacdo parta do entendimento que a mera
sistematizacdo da juncdo de uma letra com outra ndo garante a aprendizagem da lingua
escrita e da compreensdo que o sistema de escrita alfabética ndo consiste em um cédigo
que apenas substitui as unidades sonoras da lingua. Para ela a aprendizagem do sistema
de escrita alfabética abrange, como também defendido em nosso trabalho, a
compreensdo das propriedades conceituais da lingua. A aprendizagem das relagdes entre
fonemas e grafemas e do mecanismo de juncGes de letras, dentre outras caracteristicas e
regras, € envolvida na compreenséo da lingua como um sistema de representacao.

De acordo com uma concepcao de alfabetizacdo que transcenda a viséo linear e
rompa com préaticas de ensino descontextualizadas, o papel do professor alfabetizador
necessita de conhecimentos para as suas agOes. Para apropriacdo de conhecimentos, a
autora defende, com base em Soares (2013), formagdes continuadas que preparem 0
professor para entender os aspectos psicologicos, psicolinguisticos e linguisticos do
ensino da lingua escrita. Também fundamentada em Soares (2003), Silva (2014) cita a
“desinveng¢do da alfabetiza¢do™ ao discorrer sobre aspectos da historia da alfabetizacao
no Brasil e analisa 0os impactos da teoria construtivista, considerando seus atuantes

positivos, mas também a perda de especificidade que a lingua escrita sofreu no ensino.
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Nesse sentido, os argumentos de Silva (2014) se relacionam aos nossos porque a
autora também defende a necessidade de uma formacéo para o professor alfabetizador
que propicie aprendizagem acerca da lingua portuguesa e suas propriedades, voltada a
faixa etaria dos anos iniciais. Segundo ela, o papel do professor, nessa concepgéo, exige
uma postura politica com conhecimento e dominio do que vai ensinar para resultar em
aprendizagens que poderdo vir a significar melhorias na vida do prdprio aluno ou de seu
grupo de convivio. Esses conhecimentos solidificam a formacdo do professor
alfabetizador numa linha critica, pois ndo devem ser estudados descontextualizados da
sociedade, sim, analisados levando em conta 0s condicionantes sociais para a
alfabetizacéo.

Os conhecimentos do professor devem ser articulados em sua prética com a
finalidade de desenvolver situacbes de ensino para a formacdo da competéncia
discursiva do aluno. A respeito da competéncia discursiva, Silva (2014) a caracteriza,
fundamentada em autores como Marcuschi (2008), como a capacidade do individuo de
usar a lingua nas suas variadas formas para produzir os sentidos que espera e de adequar
sua interacdo, seja oral ou escrita, conforme o contexto em que se encontre. A autora
também destaca a importancia do trabalho para o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica na alfabetizagdo. O ensino com essa finalidade promove reflexdes e
aprendizagens acerca da relacéo entre fala e escrita e do sistema de escrita alfabética.

Baseada em Morais e Leite (2005), Silva (2014) explicita que a consciéncia
fonoldgica se refere a capacidade de refletir e explorar os sons da fala, expressa em
situacBes nas quais a crianca possa separar e contar silabas oralmente; comparar e
identificar palavras sob variados aspectos, como tamanho, silabas iniciais e finais;
produzir palavras que rimam ou comegam com 0 mesmo fonema, dentre outras tarefas.

A autora aponta como resultados que, na pratica da professora participante,
ainda ocorrem equivocos a respeito da concepcdo de alfabetizar letrando. Em sua
conclusdo, Silva (2014) apontou como aspectos positivos das formacdes Pro-
Letramento e PNAIC, o aprofundamento dos conhecimentos na concepcdo de
alfabetizacdo e letramento, interdisciplinaridade e inclusdo. Ela defende ainda, a
formagéo continuada como espaco da formacdo em conhecimentos tedricos e praticos
por meio da troca de experiéncias entre pares e a importancia da escola como
formadora. Segundo a autora, a formagdo continuada na escola propicia o
fortalecimento e construgéo de conhecimentos para todo o grupo.

As consideracOes das pesquisas estudadas nesse topico reiteram a necessidade de

uma formacdo aprofundada em conhecimentos sobre a linguagem e a lingua, pois,
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conforme pesquisas aqui relacionadas, a formacdo do professor alfabetizador apresenta
lacunas nessas areas. Em suma, as pesquisas defendem também a relacdo desses
conhecimentos com a pratica do professor e a implicagdo para a aprendizagem dos
alunos uma vez que os saberes docentes, pertencendo também a esse conjunto o
conhecimento a respeito das questbes linguisticas, norteiam as praticas pedagogicas dos
professores.

Levando em conta a necessidade da compreensédo das caracteristicas do material,
usado como fonte de dados, para a pesquisa documental, antes de tratarmos da analise
por meio das categorias investigadas, a proxima secdo emprega sequéncia a analise com

a insercao da organizagé@o dos cadernos para a formacéo.

3.2 Organizacdo e caracteristicas gerais dos cadernos de formacao Alfabetizacéo
em Lingua Portuguesa

Os cadernos de formacgéo do PNAIC constituem os documentos analisados nesta
investigacdo, portanto, como primeiro ponto de apresentacdo dessa analise estdo as
caracteristicas do material distribuidos para os professores cursistas. O conjunto de
cadernos foram entregues aos professores participantes da formacdo de acordo com o
ano escolar de sua atuacdo no ensino fundamental 1. Sdo 8 unidades para cada ano
escolar, 1°, 2° e 3°. Cada uma é constituida por um caderno, mais dois cadernos sem a
denominacdo unidade, um de apresentacdo e outro de educacéo especial, perfazendo um
total de dez cadernos para cada ano. No entanto, os cadernos de apresentacdo e de
educacdo especial sdo iguais para os trés anos, as singularidades séo encontradas nas
unidades, pois, nelas, sdo contemplados aspectos pertencentes aos trés anos, mas,
também, as especificidades de cada ano, assim, ha oito unidades para cada ano. No
quadro abaixo, elencamos os titulos das 24 unidades destinadas & formacdo do PNAIC

em lingua portuguesa.
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Quadro 3. Titulos das unidades dos cadernos de formacéo

Titulo [ Anol | Ano 2 [ A3 ]
Caderno de Formacéo do | Formacéo do | Formagéo do
Apresentacdo professor professor professor
alfabetizador alfabetizador alfabetizador
Caderno de A alfabetizacdo de | A alfabetizacdo de | A alfabetizacdo de
Educacéo Especial | criancas com | criangas com | criancas com
deficiéncia: uma | deficiéncia: uma | deficiéncia: uma
proposta inclusiva proposta inclusiva proposta inclusiva
Unidade 1 Curriculo na | Curriculo no ciclo de | Curriculo inclusivo:
alfabetizacdo: alfabetizacao: o direito de ser
concepcoes e | consolidacéo e | alfabetizado
principios monitoramento  do
processo de ensino e
de aprendizagem
Unidade 2 Planejamento A organizagdo do | Planejamento e
escolar: alfabetizacdo | planejamento e da | organizacdo da rotina
e ensino da lingua | rotina no ciclo de | na alfabetizacdo
portuguesa alfabetizacéo na
perspectiva do
letramento
Unidade3 A aprendizagem do | A apropriagdo do | O ultimo ano do
sistema de escrita | sistema de escrita | ciclo de
alfabética alfabética e a | alfabetizacdo:
consolidagéo do | consolidando 0S
processo de | conhecimentos
alfabetizacdo
Unidade 4 Ludicidade na sala | Vamos brincar de | Vamos brincar de
de aula construir as nossas e | reinventar historias
outras historias
Unidade 5 Os diferentes textos | O trabalho com | O trabalho com os
em salas de | géneros textuais na | diferentes  géneros
alfabetizacdo sala de aula textuais em sala de
aula: diversidade e
progressdo  escolar
andando juntas
Unidade 6 Planejando a | Planejando a | Alfabetizacdo em
alfabetizacdo; alfabetizacéo e | foco: projetos
integrando diferentes | dialogando com | didaticos e
areas do | diferentes areas do | sequéncias didaticas
conhecimento — | conhecimento em dialogo com os
projetos didaticos e diferentes
sequéncias componentes
curriculares
Unidade 7 Alfabetizagdo para | A heterogeneidade | A heterogeneidade
todos: diferentes | em sala de aula e os | em sala de aula e a
percursos,  direitos | direitos de | diversificacdo  das
iguais aprendizagem no | atividades
ciclo de alfabetizacdo
Unidade 8 Organizacéo do | Reflexfes sobre a | Progressdo escolar e
trabalho docente para | pratica do professor | avaliacdo: o registro
promocao da | no ciclo de |e a garantia de
aprendizagem alfabetizacao: continuidade das
progressao e | aprendizagens no

continuidade das

ciclo de alfabetizacédo
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aprendizagens para a
construcéo de
conhecimentos  por
todas as criangas

Fonte: Dados da pesquisa, 2016. Elaboracdo da autora

Em cada unidade sdo discutidas as tematicas da formacdo. As ementas dos

titulos das unidades de cada ano complementam o que se depreende a partir dos titulos e

mostram a pauta dos conteldos tratados na formacao, conforme apresentadas na figura a

sequir:
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Figura 1. Ementas das unidades dos cadernos de formacao

2.4.% As unidades do curso

Os quatro cursos (para os profcssores do primeiro, do segundo, do terceiro ano e das
classes multisseriadas) sio organizados em oito unidades, com tematicas similares, mas com
focos de aprofundamento distintos. As temiticas gerais de cada unidade sio:

" Unipaoe " EmenTa

0k Concepgdes de alfabetizagdo; curriculo no ciclo de alfabetizagao;
, interdisplinaridade; avaliagdo da alfabetizagdo; inclusdo como principio

fundamental do processo educativo.

Planejamento do ensino na alfabetizagdo; rotina da alfabetizagdo na perspectiva
do letramento, integrando diferentes componentes curriculares (Matematica,

4 Ciéncias, Historia, Geografia, Arte), a importancia de diferentes recursos
didaticos na alfabetizago: livros de literatura do PNBE e PNBE Especial, livro
didatico aprovado no PNLD, obras complementares distribuidas no PNLD, jogos
distribuidos pelo MEC, jornais, materiais publicitarios, televisdo, computador,
dentre outros.

- 0 funcionamento do Sistema de Escrita Alfabética; reflexdo sobre 0s processos

ke de apropriagao do Sistema de Escrita Alfabética e suas relagdes com a
consciéncia fonologica; planejamento de situagoes didaticas destinadas ao
ensino do Sistema de Escrita Alfabética.

A sala de aula como ambiente alfabetizador: 3 exposicdo e 0rganizagao
de materiais que favorecem o trabalho com a alfabetizagao; os diferentes
agrupamentos em sala de aula; atividades diversificadas em sala de aula para
B s atendimento as diferentes necessidades das criangas: jogos e brincadeiras no
- processo de apropriag3o do Sistema de Escrita Alfabética e sistema numerico
decimal; atividades em grande grupo para aprendizagens diversas: 3 exploracao
da literatura como atividade permanente; estratégias de inclusao de crianqas
com deficiéncia visual. auditiva, motora e intelectual, bem como ¢rnangas com

disturbios de aprendizagem nas atividades planejadas.

- Os diferentes textos em salas de alfabetizagdo: os textos de tradigdo oral os
textos que ajudam 3 organizar o dia-a-dia; 0s textos do jornal; as cartas e os
< textos dos gibis.

o
S—
w

Projetos didaticos e sequéncias didaticas na alfabetizagao, integrando diferentes
0o componentes curriculares (Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Arte). o
papel da oralidade, da leitura e da escrita na apropriagdo de conhecimentos de
diferentes areas do saber escolar.

Avaliagdo; planejamento de estratégias de atendimento das criangas que nao

\y/ estejam progredindo conforme as definigdes dos conceitos e habilidades a

‘ serem dominados pelas criangas (direitos de aprendizagem); a inclusao das cr-

; angas com dificuldades de aprendizagem e criangas com necessidades educa-
cionais especiais.

17, Avaliagdo final; registro de aprendizagens; direitos de aprendizagem; avaliacdo
1 do trabalho docente; organizagdo de arquivos para uso no cotidiano da sala de
aula.

Fonte: Brasil (2012y, p.33).

Cada unidade é dividida em se¢fes. Na primeira se¢do, Iniciando a conversa
(1), o contetdo e objetivos da unidade sdo apresentados, conforme as figuras abaixo
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demonstram.

Figura 2. Objetivos presentes na se¢do Iniciando a conversa do ano 1

Fonte: Brasil (2012u, p.5).

Figura 3. Objetivos presentes na se¢do Iniciando a conversa do ano 2

Fonte: Brasil (2012i, p.5).
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Figura 4. Objetivos presentes na se¢éo Iniciando a conversa do ano 3

Fonte: Brasil (2012r, p.5).

As imagens mostram as variagdes nos objetivos, conforme o ano escolar. O
conceito de alfabetizacdo na perspectiva do letramento é tema para os trés anos, tratada
no caderno do 1° ano como parte inicial do estudo. A tematica tem continuacdo nos
cadernos dos anos posteriores com textos que retomam o assunto.

A respeito das demais se¢des que integram os cadernos, encontram-se as se¢oes
Aprofundando o tema (2) contém textos para reflexdo e discussdo teodrica;
Compartilhando (3), em que séo apresentados relatos, depoimentos e roteiros de aulas
de alguns professores envolvendo o tema da unidade e Aprendendo mais (4), nesta
secdo sdo encontradas sugestbes de livros para leitura do professor com conteudos
relacionados a alfabetizacdo e aos assuntos discutidos nas unidades; e sugestfes para

organizacédo do curso de formacéo de professores nos encontros de cada grupo.
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Figura 5. Sugestdes de leitura na secdo Aprendendo mais

Fonte: Brasil (2012b, p. 45).
A secdo Aprendendo mais indica materiais para estudos dos professores com

resumos sobre os titulos citados. Ainda a respeito da organizacdo do material, as
unidades possuem cores de identificacdo, azul para os cadernos do 1° ano, alaranjado
para 0s do 2° ano e na cor verde sdo as capas dos cadernos do 3° ano, exemplificada pela
figura das unidades
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Figura 6. Capas identificadas por cores conforme o ano escolar

JionaL
3€Tizacdo
'‘RTa

Unipape 03

Fonte: Brasil (2012c;m;s capas). Dad da 'b-esquisa 2017

Figura 7. Objetivos dos jogos de alfabetizacéo

Fonte: Brasil (2012c, p.36).
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Figura 8. Descricdo do jogo caga-rimas no caderno de formacéo

Fonte: Brasil (2012c, p.37).




Os relatos de professores do ensino fundamental sdo ressaltados como meio para
que os professores cursistas também possam desenvolver o conteddo dos cadernos,
sobre avaliagdo diagnostica, atividades de apropriacdo do sistema de escrita alfabética,
sequéncias didaticas e depoimento da realizacdo dos jogos de alfabetizacdo distribuidos
pelo Programa.

Figura 9. Relato de uma aula com o uso do jogo de alfabetizacéo

Fonte: Brasil (2012c, p.38-39).
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No topico seguinte abordamos as categorias analisadas. As categorias foram
elaboradas durante a pesquisa nos cadernos de formacdo em lingua portuguesa,
conforme a discusséo proposta pelo PNAIC vai se desenvolvendo e o material nos foi
revelando numa primeira busca essas unidades e, em buscas posteriores, em
consonancia, também, com o que procuramos partindo dos estudos em alfabetizacédo

que fundamentam nossa investigacao.

3.3 As categorias de analise

Na andlise dos documentos, que nesta pesquisa se trata dos cadernos de
formacdo destinados aos professores, iniciamos pela leitura das 24 unidades, com o
objetivo de nos aproximarmos do conteudo a ser analisado, portanto, a atencdo estava
voltada em observar em que consistiam o0s textos de cada unidade. A leitura foi
organizada por uma ordem, segundo a qual lemos primeiro os cadernos referentes ao 1°
ano, em seguida, aqueles do 2° ano e, por ultimo, do 3° ano. A partir desse contato,
selecionamos os cadernos por meio dos quais exploramos nosso objeto de pesquisa. Os
cadernos selecionados concernem as unidades 1, 2, 3 e 5 e foram escolhidos pelo
contetido das tematicas.

Durante esse processo, a elaboracdo de questBes foi realizada com a finalidade
de tracar as categorias para analise, perguntas que giraram em torno de levantar: quais
questdes estdo em evidéncia em cada caderno? Elas se repetem para os trés anos do
ensino fundamental? A insercdo de cada questdo destacada é realizada de modo
superficial ou tratada com maior quantidade de argumentos? Em seguida, o material nos
revelou as categorias analisadas: alfabetizacdo; professor; oralidade, leitura e escrita;
conhecimentos, habilidades e direitos de aprendizagem. Primeiro, buscamos analisar a
concepcdo de alfabetizacdo do programa. Para a categoria seguinte, levantamos as
orientagdes voltadas para o professor, expressos nas discussdes sobre o seu papel, a
escola e o ensino, a fim de elaborar como o0 professor e a sua préatica sdo concebidos
pelos documentos. Na categoria oralidade, leitura e escrita buscamos apresentar como
esses eixos do ensino da lingua portuguesa sdo destacados nos cadernos e como se
relacionam com a Ultima categoria, conhecimentos, habilidades e direitos de
aprendizagem, ocupada em tratar do que ensinar, pois, ao se tratar de um material para
professores alfabetizadores, criamos a hipotese de que nele ha orientacdes que dizem
respeito ao contetdo de ensino. Nas quatro categorias, guiou-nos 0 objetivo de
encontrar correspondéncias com os contetdos de conhecimento linguistico, no entanto,
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buscando analisar o material de acordo com o que ele nos apresentava, de modo que,
nesse processo, estabelecemos um dialogo com o contetido do material.

Na exploracdo dos documentos e a partir das categorias levantadas, realizamos a
leitura em outra ordem. Neste novo momento, a leitura seguiu, ndo mais pela ordem:
cadernos do 1° ano; 2° ano e 3° ano, mas, sim, pelas unidades selecionadas: unidade 1
dos trés anos, unidade 2 dos trés anos e, assim, sucessivamente. Depois dessa
exploracdo, partimos para a interpretacdo dos elementos apresentados nos materiais com
base no referencial bibliogréafico.

No quadro abaixo estdo os titulos das unidades analisadas e no quadro posterior,
0s autores da se¢do Aprofundando o tema, na qual sdo encontrados os textos para
fundamentacéo tedrica da tematica da unidade. Os textos dos cadernos foram elaborados
por professores das seguintes instituicbes: Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE), Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE), Universidade Estadual
de Ponta Grossa (UEPG), Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), Universidade
Estadual de Campinas (UNIC AMP) e coordenadores do PNAIC.

Quadro 4. Titulos das unidades dos cadernos de formacéao analisados nesta pesquisa

[ Ano1l Ano 2

Unidades 1 Curriculo na | Curriculo no ciclo de | Curriculo inclusivo:
alfabetizacdo: alfabetizacdo: o0 direito de ser
concepcoes e | consolidacéo e | alfabetizado
principios monitoramento  do

processo de ensino e
de aprendizagem

Unidades 2 Planejamento A organizacdo do | Planejamento e
escolar: alfabetizacdo | planejamento e da | organizacdo da rotina
e ensino da lingua | rotina no ciclo de | na alfabetizacdo

portuguesa alfabetizacéo na
perspectiva do
letramento
Unidades 3 A aprendizagem do | A apropriagdo do | O JUltimo ano do
sistema de escrita | sistema de escrita | ciclo de
alfabética alfabética e a | alfabetizagdo:
consolidagéo do | consolidando 0S
processo de | conhecimentos
alfabetizacdo
Unidades 5 Os diferentes textos | O trabalho com | O trabalho com os
em salas de | géneros textuais na | diferentes  géneros
alfabetizagdo sala de aula textuais em sala de

aula: diversidade e
progressdo  escolar
andando juntas

Fonte: Cadernos PNAIC 2012. Organizacao da autora
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Quadro 5. Autores dos textos das unidades dos cadernos de formacao

UNIDADES 1

ANO 1 | Textos e autores Unidade 1 Curriculo no ciclo de alfabetizacdo: principios gerais
(Eliana Borges Correia de Albuquerque); Concepcdes de alfabetizacdo: o que
ensinar no ciclo de alfabetizacdo (Eliana Borges Correia de Albuquerque);
Avaliagéo no ciclo de alfabetizacéo (Eliana Borges Correia de Albuquerque)

ANO 2 | Unidade 1 Curriculo no ciclo de alfabetizacdo: ampliando o direito de
aprendizagem a todas as criancas (Magna do Carmo Silva Cruz); A complexidade
da aprendizagem do Sistema de Escrita Alfabética: ampliacdo do tempo para a
consolidacdo da leitura e da escrita pela crianca (Magha do Carmo Silva Cruz,
Eliana Borges Correia de Albuquerque); Avaliacdo no ciclo de alfabetizacdo: o
monitoramento do processo de ensino e de aprendizagem das criancas (Magna do
Carmo Silva Cruz)

ANO 3 | Unidade 3 Ponto de partida: curriculo no ciclo de alfabetizacdo (Ana Lucia
Guedes-Pinto, Telma Ferraz Leal); Alfabetizacdo: o que ensinar no terceiro ano do
ensino fundamental (Telma Ferraz Leal, Ana Lucia Guedes-Pinto); Avaliagéo para
inclusdo: alfabetizagdo para todos (Ana Lucia Guedes-Pinto, Telma Ferraz Leal)

UNIDADES 2

ANO 1 | Planejamento do ensino: alfabetizacdo e ensino/aprendizagem do componente
curricular — Lingua Portuguesa (Luciane Manera Magalhdes, Rita de Céssia
Barros de Freitas Araujo, Simone Borrelli Achtschin, Terezinha Toledo
Melquiades de Melo); As rotinas da escola e da sala de aula: referéncias para a
organizacgdo do trabalho do professor alfabetizador (Andréa Tereza Brito Ferreira,
Eliana Borges Correia de Albuquerque) COMPARTILHANDO: Materiais
didaticos no ciclo de alfabetizacdo (Telma Ferraz Leal, Juliana de Melo Lima)

ANO 2 | Planejamento no ciclo de alfabetizacdo: objetivos e estratégias para o ensino
relativo ao componente curricular — Lingua Portuguesa (Magna do Carmo Silva
Cruz, Rosa Maria Manzoni, Adriana M. P. da Silva); Rotinas de alfabetizacdo na
perspectiva do letramento: a organizacdo do processo de ensino e de
aprendizagem (Magna do Carmo Silva Cruz, Rosa Maria Manzoni, Adriana M. P.
da Silva) COMPARTILHANDO Materiais didaticos no ciclo de alfabetizacdo
(Telma Ferraz Leal, Juliana de Melo Lima)

ANO 3 | Planejamento do ensino: principios didaticos e modos de organizagdo do trabalho
pedagdgico (Telma Ferraz Leal, Juliana de Melo Lima); Rotina na alfabetizag&o:
integrando diferentes componentes curriculares (Telma Ferraz Leal, Juliana de
Melo Lima) COMPARTILHANDO Materiais didaticos no ciclo de alfabetizacdo
(Telma Ferraz Leal, Juliana de Melo Lima)

UNIDADES 3

ANO 1 | A escrita alfabética: por que ela é um sistema notacional e ndo um codigo? Como
as criangas dela se apropriam? (Artur Gomes de Morais, Tania Maria S. B. Rios
Leite); O ensino do Sistema de Escrita Alfabética: por que vale a pena promover
algumas habilidades de consciéncia fonol6gica? (Téania Maria S. B. Rios Leite;
Artur Gomes de Morais)

ANO 2 | A escrita alfabética: por que ela é um sistema notacional e ndo um cddigo? Como
as criangas dela se apropriam? (Artur Gomes de Morais, Tania Maria S. B. Rios
Leite); O ensino do Sistema de Escrita Alfabética: por que vale a pena promover
algumas habilidades de consciéncia fonolégica? (Tania Maria S. B. Rios Leite;
Artur Gomes de Morais)
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ANO 3 | A consolidacdo das correspondéncias letra-som no ultimo ano do ciclo de
alfabetizacdo (Ana Catarina dos Santos Pereira Cabral, Ana Claudia Rodrigues
Goncalves Pessoa); O ensino da ortografia no 3° ano do 1° ciclo: o que devemos
propor aos alunos no “dltimo” ano da alfabetizacdo? (Ana Claudia Rodrigues
Gongcalves Pessoa, Ana Catarina dos Santos Pereira Cabral)

UNIDADES 5

ANO1 | Os diferentes textos a servico da perspectiva de alfabetizar letrando (lvane
Pedrosa de Souza, Telma Ferraz Leal) ; Relatando experiéncias: a diversidade
textual em sala de aula (Leila Nascimento da Silva, Vera LUcia Martiniak,
Adriana M. P. da Silva, Ana Beatriz Gomes Carvalho); Ampliando um pouco
mais o trabalho: os diversos textos e suas relacdes com as areas de conhecimento
(Leila Nascimento da Silva, Vera Lucia Martiniak, Adriana M. P. da Silva, Ana
Beatriz Gomes Carvalho)

ANO 2 | Por que ensinar géneros textuais na escola? (Maria Helena Santos Dubeux, Leila
Nascimento da Silva); Registro e analise da pratica no 2° ano do Ensino
Fundamental: os textos na sala de aula (Maria Helena Santos Dubeux, Ana Beatriz
Gomes Carvalho, Francimar Martins Teixeira); Os géneros textuais na sala de aula
e a apropriacdo de conhecimentos (Maria Helena Santos Dubeux, Ana Beatriz
Gomes Carvalho)

ANO 3 | Os géneros textuais em foco: pensando na sele¢cdo e na progressdo dos alunos
(Leila Nascimento da Silva); Relatando uma experiéncia no 3° ano do Ensino
Fundamental: os géneros textuais a servi¢co da ampliacdo dos conhecimentos dos
alunos (Leila Nascimento da Silva, Adriana M. P. da Silva, Ana Beatriz Gomes
Carvalho, Francimar Martins Teixeira); Os diferentes géneros e sua relacdo com
as areas de conhecimento: ampliando as possibilidades (Leila Nascimento da
Silva, Adriana M. P. da Silva, Ana Beatriz Gomes Carvalho; Lourival Pereira
Pinto)

Fonte: Cadernos PNAIC, 2012. Dados organizados pela autora.
Na primeira categoria, identificamos o tratamento voltado para o conceito de
alfabetizacdo e suas relacbes com a linguagem e o texto, como material de estudo nas

turmas de alfabetizag&o.

3.3.1 A alfabetizacao
A primeira categoria exposta em nossa pesquisa € que permeara toda a

investigacao diz respeito & alfabetizagdo. Para desenvolver a concepcao de alfabetizacao
do programa, em primeiro plano, o material apresenta um histérico das praticas
alfabetizadoras no Brasil, tracando um paralelo entre as praticas fundamentadas na
concepgdo Tradicional de alfabetizacdo e em praticas baseadas nos principios da
Psicogénese tratados por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. Para alfabetizar langou-se
mao de métodos sintéticos ou analiticos que tinham a cartilha como principal recurso
didatico. Os antigos métodos subjacentes a concepcao tradicional oriente aram o
trabalno pedagdgico na alfabetizacdo sem as contribuicbes do campo da

psicolinguistica, que viriam a explicar a aprendizagem da linguagem escrita a partir da
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consideracdo da crianga como sujeito pensante e ativo. O papel do professor
correspondia a transmisséo de informagdes denominadas prontas, pois a relagdo com a
aprendizagem delas se deu pela énfase na memorizagdo, ndo na compreensao, que era
alcancada pela repeticdo dos exercicios escolares (BRASIL, 2012a).

Os métodos silabicos e fonicos predominaram no ensino e representavam em

suas perspectivas didaticas como a crianga era concebida

Todos se baseavam em uma concep¢do de leitura e escrita como
decodificacdo e codificacdo. O aprendizado do codigo alfabético se
dava por meio do ensino transmissivo das unidades da lingua,
seguindo uma progressao pré-determinada que ia das unidades mais
faceis para as mais dificeis. Partia-se do pressuposto que todos 0s
alunos iniciavam o processo sem conhecimento algum sobre a escrita
e que cabia aos professores o ensino das letras, silabas e palavras. Ao

aluno, nessa concepcdo, cabia um papel passivo de “recebedor” de
algo pronto: a lingua (BRASIL, 2012a, p.07-08)

A partir das contribui¢cbes da teoria construtivista, a concep¢do de crianga foi
revista nas praticas educativas e iniciou-se a partir da década de 80, uma visdo da
crianca como sujeito ativo, capaz de elaborar hipoteses sobre o mundo e sobre o
conhecimento. Essa posicdo se contrapbs a concepcao tradicional de alfabetizacdo, de
acordo com a qual a criancga seria um ser recebedor de conhecimento. A nova concepgéo
ganhou espaco nas escolas e nas orientacdes do trabalho pedagdgico ao discutir sobre o0s
processos cognitivos que as criancas sdo capazes de elaborar para aprender. Passou-se a
pensar na alfabetizacdo significativa, cujos principios levam em conta a atuacdo e
interesses da crianca. O texto artificial da cartilha perde espaco e pensa-se em formas de
incentivar a participacdo da crianga no processo de ensino e aprendizagem por meio de
atividades que estejam relacionadas ao seu cotidiano, que se estende além dos muros da
escola (BRASIL, 2012a).

Na proposta do PNAIC, o posicionamento difundido pelo construtivismo é
tomado como um ponto positivo, capaz de contribuir para a elaboracdo de concepcdes
que orientem a alfabetizacdo. Entretanto, o construto tedérico do construtivismo
compreende o conhecimento como o resultado da construgdo do sujeito, portanto, a
transmissdo de conhecimento, que implica o ensino, € vista de modo negativo, pois 0
conhecimento so se daria, segundo a teoria, pela elaboracdo mental de cada individuo. O
conhecimento ja esta posto na sociedade e cabe ao individuo dele se apropriar & medida
que reconstréi os significados num processo cognitivo (MARTINS; MARSIGLIA,
2015).

109



Como observaremos nas categorias seguintes, o ensino é declarado nos materiais
do Programa fruto de uma acéo deliberada e, mesmo o espontaneismo, aludido a teoria
construtivista, € criticado no texto como algo a ser evitado, seja no ensino ou na
concepcao de que a crianga aprenda espontaneamente. Assim, o PNAIC demonstra
compreender que 0 ensino precisa ser sistematico e intencional, porém, a contrariedade
desse principio afirmado ganha corpo, uma vez que, todo o papel do professor e a
discussdo a respeito da organizacdo do ensino retornam aos subsidios construtivistas. Os
cadernos trazem para a discussao tedrica alguns topicos apontados como limitagcdes da
teoria, mas 0s entendem como equivocos na apreensdao do construtivismo e fazem
afirmacdes que busquem reparar tal engano (MARTINS; MARSIGLIA, 2015).

Os principios desenvolvidos por Paulo Freire sdo destacados no material como
exemplo de como tornar a aprendizagem significativa. O meio apontado é o uso das

palavras geradoras

Por exemplo, uma professora, depois de conversar com sua
turma sobre suas preocupagdes em torno de seu cotidiano,
chega a um conjunto de palavras tais como trabalho, salario,
entrevista, emprego, demissdo e greve, que retinem sentidos
especificos para eles. A partir, portanto, dos centros de
interesse que essas palavras indicam, a professora pode
langar bases para um trabalho de leitura e de escrita de
diversos textos que remetem aos sentidos por eles
compartilhados. E interessante notar que o que é colocado
em foco séo os interesses e as motivagdes que aparecem no
grupo. Nao é relevante verificar se as palavras sdo formadas
por silabas simples ou por grafemas que pertencem a uma
mesma  familia  morfossintatica. Em  fungdo do
encaminhamento dos trabalhos de aprofundamento do
estudo provocado pelas palavras geradoras, chega-se a temas
geradores que podem, entdo, definir novas pesquisas para o
grupo, integrando novos conceitos e teorias construidos no
campo da ciéncia, em diferentes areas do conhecimento, e
em outros campos da atividade humana. Ainda no exemplo
citado, pode-se inferir que um dos temas que podem ser
desdobrados, relativos ao que as palavras inferem, pode se
voltar aos desafios do trabalhador no mundo urbano ou
ainda ao ingresso no mercado de trabalho (BRASIL, 2012q,
p. 09-10).

Na direcdo dessa proposta, a alfabetizacdo é entendida nas unidades do PNAIC
de acordo com uma perspectiva interdisciplinar. Assim, o ensino da oralidade, da leitura

e da escrita precisa abranger situacOes reais de interagdes sociais, que promovam a
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articulacdo de conhecimentos provenientes de diferentes areas. Segundo as autoras, 0
envolvimento da crianga, sujeito ativo, em contextos de aprendizagem com desafios
reais tem grande importancia para a atribuicdo de significado (BRASIL, 2012q). Os
documentos apresentam o argumento de que as criancas chegam a escola com
conhecimentos sobre 0 mundo e sobre a linguagem aprendidos em variadas situacoes,
portanto, elas sdo capazes de produzirem e compreenderem enunciados diversos
(BRASIL, 2012u).

Juntamente com os principios de uma alfabetizacdo de base construtivista,
interdisciplinar, o contetdo do material aponta para uma concepcdo inclusiva. As
mudangas que surgem na sociedade e as necessidades decorrentes de alteracfes nas
formas de trabalho, de relacionamento entre os sujeitos resultam em demandas que
implicaram ao ensino e aprendizagem também alteracGes. Desse modo, as autoras do
texto afirmam a relacdo existente entre curriculo e cultura. Na perspectiva de um
curriculo multicultural, hd preocupacfes em compreender e valorizar as diferencas
culturais, linguisticas, étnicas ou relativas ao género. A valorizacdo das diferencas €
relacionada as possibilidades de ampliar o acesso a alfabetizacdo para mais criancas
(BRASIL, 2012q).

Nos cadernos é apontada a discussao a respeito dos indicativos de pesquisas que
atribuem ao construtivismo, amplamente difundido como teoria norteadora do trabalho
pedagdgico, os quadros atuais de baixa aprendizagem da lingua escrita (BRASIL,
2012a). A discussdo sobre o retorno do ensino tradicional da lingua materna resultante
desses indicativos também é citada, e no material, chama-se a aten¢do para as limitacoes

dessa Ultima concepgdo

Sabemos, no entanto, que, no que se refere ao ensino da lingua
materna, alfabetizar ndo deve se resumir a trabalhar o sistema de
escrita de forma repetida e com énfase na memoria, dentro de uma
rotina desprovida dos encantamentos dos textos que estdo presentes na
vida cotidiana das pessoas e de atividades reflexivas e desafiadoras
para os alunos (BRASIL, 20123, p. 20).

De acordo com o contetido dos cadernos de formacédo, a concepcéo tradicional
de alfabetizagdo estava pautada na compreensdo da lingua como um objeto a ser
codificado e decodificado. As atividades realizadas consistiam na repeticdo e
memorizacgdo de letras, silabas, palavras e frases soltas, desprovidas de contexto real. A
proposta de alfabetizacdo adotada pelo programa, e expressa nas unidades, orienta para
o trabalho com a linguagem considerando diferentes tipos de textos (BRASIL, 2012r).
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O ensino da linguagem escrita, partindo do uso de variados géneros textuais é defendido
nos cadernos para promover a compreensdo e producgéo de textos. Essa orientagdo segue
0S pressupostos da perspectiva sociointeracionista (BRASIL, 2012m).

O texto é conceituado como elemento concreto de interacdo, assim definida:

O texto, portanto, ndo € uma construcdo fixa e abstrata, mas, sim,
palco de negociacGes e produgbes de multiplos sentidos. Os textos sdo
produzidos em situacfes marcadas pela cultura e assumem formas e
estilos proprios, também historicamente marcados. Diferentes textos
assemelham-se, como diz Bakhtin (1997), porque se configuram
segundo caracteristicas dos géneros textuais que estdo disponiveis nas
interacOes sociais. Desse modo, pode-se dizer que a comunicagédo
verbal s6 é possivel por meio de algum género que se materializa em
textos que assumem formas variadas para atender a propdsitos
diversos. Para melhor entendermos essa discussdo, é importante
enfocar as diferengas entre géneros textuais e tipos textuais (BRASIL,
2012m, p.06).

O texto como unidade de sentido e material linguistico é bastante discutido
como ponto de partida para a alfabetizacdo nos cadernos. Nessa direcdo, a proposta do
programa se fundamenta na perspectiva de alfabetizar letrando, cujos principios
consistem em ensinar o sistema de escrita alfabética em praticas de leitura e escrita a
partir de variados géneros textuais encontrados na sociedade (BRASIL, 2012e)
Contrapondo-se a proposta Tradicional, na qual, os textos tinham carater artificial, o
conceito de letramento é trabalhado pelo programa de forma a destacar a necessidade de

empregar textos reais, como ilustrado na figura 10:
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Figura 10. Conceito de letramento

Fonte: Brasil (2012c, p.7).

Na proposta de alfabetizar letrando do programa, integrado a partir da década de
1990, enfatiza-se a conjuncao do ensino sistematico do Sistema de Escrita Alfabética e a
importancia de desenvolver situacdes de leitura e producdo de textos de diferentes
géneros em sala de aula. Entretanto, ndo se deve esperar uma condi¢do de prontidao,
pois essas praticas devem estar presentes mesmo antes de a crianga apropriar-se da
leitura e escrita convencional. No conteudo dos cadernos séo relatados os resultados de
duas pesquisas que indicam implicacfes positivas do conceito de letramento para as
praticas de alfabetizacdo para reforcar a sua importancia. Atrelado ao conceito de
letramento, deu-se a compreensdo de que a aprendizagem da leitura e escrita ocorre por
meio da interagdo com usos e funcbes da linguagem escrita, portanto, o trabalho com
textos artificiais deixou de ter sentido (BRASIL, 2012a).

Segundo o material do PNAIC, o ensino das relagdes correspondentes entre
grafema e fonema?®, que ficou conhecido como substrato tedrico do método fénico, o
qual presume que a aprendizagem do carater sonoro e do significado ndo ocorram
concomitantemente, passou a ser visto negativamente a partir da difuséo de pesquisas
defendendo que a aprendizagem da lingua se dé por um caminho global. Nos cadernos é
demonstrada a preocupacao de que ao orientar para o trabalho com as relagdes sonoras,
o carater sociodiscursivo da lingua ndo seja contemplado na alfabetizacdo e trazem,

10 Conforme Cagliari (1993; 1998) o ensino das correspondéncias fonema e grafema sio essenciais para a
aprendizagem da linguagem escrita, portanto, os argumentos em prol do ensino dessas relacfes para a
alfabetizacdo ndo configuram uma prerrogativa do método fénico.
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portanto, como cerne de seu conteldo, a perspectiva de alfabetizacéo e letramento como
propriedades da lingua, mas distintas, que precisam ser trabalhadas igualmente. A
respeito dessa distingdo, Martins e Marsiglia (2015, p. 73) esclarecem que, para uma

alfabetizacdo critica a divisdo conceitual e pratica é desnecessaria

Nessa direcdo, um enfoque calcado na pedagogia histérico-critica e na
psicologia histérico-cultural dispensa a apologia de um suposto
“letramento” como sindnimo de alfabetiza¢do bem-sucedida, uma vez
gue concebe esse processo como desenvolvimento e expressdo de uma
das funcBes psiquicas mais complexas, a linguagem escrita. Conforme
explicitado por nds, a alfabetizacdo compreende um processo de
apropriacdo, pelos individuos, de uma forma especifica de objetivacdo
humana: a escrita. Essa objetivacéo é produto histdrico do trabalho, da
vida social e, como tal, assenta-se, necessariamente, na pratica social.
Se isso confere, quando a escrita deixa de ser compreendida como
uma unidade de sentido nas praticas sociais, quando se aliena daquilo
gue Ihe confere fundamento, tal fato resulta do fracasso no processo
de transmissdo, portanto ndo ha alfabetizacdo (MARTINS;
MARSIGLIA, 2015, p. 73)

De acordo com os cadernos, sera por meio de situacdes com textos reais, que a
crianca se tornara alfabetizada. Estar alfabetizado, para o PNAIC, decorre de um
processo que pode variar de tempo para 0s sujeitos, mas que, por meio da organizacdo e
planejamento do ensino, é possivel alfabetizar a crianca até o final do terceiro ano do
ensino fundamental para que ela possa ler e escrever com autonomia (BRASIL, 2012q).
Ser autdbnomo nessas tarefas corresponde a dominar as relacfes letra-som, ou seja,

desenvolver um automatismo para a leitura e producdo de palavras, frases e textos:
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Figura 11. Definicdo de autonomia

Fonte: Brasil (20129, p.29).

O letramento é tomado como perspectiva para uma pratica de alfabetizacdo que
evite leitores que leem, mas ndo compreendem os sentidos propostos nos textos com os
quais entram em contato. Martins e Marsiglia (2015) chamam a atenc¢do para a razéo de
fatos como esse, em que a leitura ndo é acompanhada de interpretacdo do contetdo, que,
muitas vezes, é atribuida aos resultados do método fonico. Para as autoras, 0 motivo
pode estar ndo no conhecimento, no ensino das correspondéncias grafofonicas, mas a

falta de automatizacdo na leitura, como argumentam:

Uma leitura ndo automatizada permanecera refém dos mecanismos de
decodificacdo, de sorte que a atencdo focada na forma deixa escapar 0 seu
préprio contetdo. Consequentemente, na auséncia da automatizacdo da
correspondéncia entre letra e som, a prépria leitura ficarda a caminho
(MARTINS; MARSIGLIA, 2015, p. 81).

Assim, as correspondéncias entre letras e sons precisam sempre ser objeto de
ensino na alfabetizacdo, entendendo que, para uma concepg¢do critica isso ndo trara
prejuizos a interpretacdo dos sentidos, pelo contrario. Contudo, ndo se trata de tomar os
pressupostos do método fonico!! para a compreensdo da linguagem e da alfabetizac&o,

11 Martins e Marsiglia (2015, p.72) esclarecem as limitagdes do método fonico:
Apesar da importancia das pontuagdes feitas por esses autores em relacao a facilitagdo da leitura e da
escrita com base em instrugdes fonicas, esses pesquisadores desconsideram que a crianga possa
apreender o sistema de escrita a0 mesmo tempo em que atribui significado as palavras. Os autores
preterem o preconizado por Vigotski e Luria em relacéo a necessidade do desenvolvimento entrelagado
das faces fonéticas e semantica da palavra.
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mas de entender que a lingua é composta dessas propriedades e, em vista disso,
precisam ser contetdo do trabalho pedagdgico (CAGLIARI, 1993; MARTINS;
MARSIGLIA, 2015).

A proxima secao considera trés elementos que formam uma categoria Unica que
estd voltada para os aspectos do ensino ao analisar como a escola e o professor séo

vistos nessa face do processo de ensino e aprendizagem pelo Programa.

3.3.2 Escola, ensino e professor

Mudangas na concepcdo do processo de aprendizagem e de crianga trouxeram
implicacOes ao papel da escola e do professor. O ensino também passou a ser concebido
de outra forma, afinal esses elementos estruturam a alfabetizacdo. A partir da metade do
século XX, documentos e curriculos educacionais foram reestruturados em consonancia
com tais mudancas de concepcles para orientar as praticas pedagdgicas (BRASIL,
2012u). A escola, instituicdo oficialmente responsavel pelo ensino formal de conteudos
de diferentes areas do saber, em relacdo a alfabetizacdo, teve seu objetivo assim
declarado “O objetivo da escola seria garantir a apropriacdo pelos alunos das préaticas de
linguagem instauradas na sociedade para que eles possam ter participacdo social
efetiva” (BRASIL, 2012u, p. 06).

Acompanhando essas reelaboracdes e produgdes de novos modos de ensinar, a
concepcao de linguagem também sofreu mudancas; quer dizer, novos sentidos a respeito
de aprendizagem, escola e alfabetizar, também afetaram a forma de ver a linguagem no
ensino. Se, antes, ela era tomada por uma definicdo pronta e, consequentemente, seu
ensino e aprendizagem eram pautados na transmissdo e na memorizacao, hum sentido
negativo, em prejuizo da compreensdo, a partir da divulgacdo das novas concepgoes
passou a ser entendida como instrumento de interacdo. O ensino passou a se valer,
portanto, de textos reais presentes nas esferas sociais. Assim, de acordo com as
fundamentacbes dos cadernos, o papel da escola € facilitar a apropriagdo dos usos
sociais da lingua expressos pelos diversos géneros textuais existentes (BRASIL, 2012e).

A respeito da funcéo da escola, o PNAIC apresenta:

Como j4 foi discutido no caderno do ano 2, as préaticas de linguagem
sdo mediadas por instrumentos culturais e historicos, ou seja, por
géneros textuais. Se a escola investe no ensino dos géneros estard
facilitando, portanto, a apropriacdo dos usos da lingua. Explica ainda
Schneuwly (2004, p. 24) que “o instrumento, para se tornar mediador,
para se tornar transformador da atividade, precisa ser apropriado pelo
sujeito; ele ndo é eficaz sendo a medida que se constroem, por parte do
sujeito, os esquemas de sua utilizagdo (BRASIL, 2012u, p. 07)
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Nessa acepcdo, é papel primordial da escola possibilitar as criancas que nela
estudam o acesso a cultura escrita (BRASIL, 2012u). Ensinar, como tarefa da escola, é
explicitado nos cadernos do Programa, por meio da apresentacdo do registro de um

depoimento de uma professora do 2° ano

Atender a todos os estudantes implica provocar, desafiar, levar a
refletir sobre o Sistema de Escrita Alfabética, entender os textos que
Ié. Ensinar é uma provocacdo e s6 ensina quem aprende; sem esta
conscientizagdo, ndo atingiremos 0 objetivo desejado: as
aprendizagens dos estudantes, em todas as areas do conhecimento
(BRASIL, 2012q, p. 08-09)

Os objetivos do ensino da leitura e escrita, conforme a proposta do PNAIC,
compreendem que 0s sujeitos se tornem capazes de expor, argumentar e explicar a
respeito de ideias, opiniGes, conceitos, etc., também, narrar e escutar com atencéo,
adequando seu turno de fala. Os objetivos do ensino e a sua organizacdo requerem
planejamento, um dos eixos teméaticos do Programa, que defende um ensino planejado
por meio de sequéncias didaticas, projetos ou roteiros que contemplem as necessidades
de aprendizagem dos alunos (BRASIL, 2012r). Nesse sentido, o material traz a
discussdo sobre formas de organizar o planejamento, em concordancia com o0s
principios de um curriculo vivo, que contenha diretrizes gerais, porém, flexiveis as
necessidades de cada lugar, conforme Brasil (2012r, p.23) [...] “Enfim, as fronteiras do
tempo e espagco podem ser rompidas em planejamentos mais flexiveis, contanto que se
tenha clareza do que se deve ensinar, considerando as necessidades, conhecimentos e
desejos dos estudantes”.

A respeito da importancia do planejamento, nos cadernos do Programa,

argumenta-se em favor da organizacao do ensino e contra o improviso em sala de aula:

Essa “nova” forma de pensar o trabalho pedagdgico, muitas vezes,
vinculada, equivocadamente, a uma perspectiva construtivista de
ensino, tornou a sala de aula um lugar de improvisos constantes.
Embora saibamos que muitas vezes o0 improviso acontece em
determinadas circunstancias, ele ndo pode fazer parte e ser o ponto de
referéncia do dia a dia de uma pratica (BRASIL, 2012b, p.19)

Um dos tépicos abordados na discussado a respeito do papel das rotinas no ensino
e aprendizagem €, dentre os deveres da escola, a sistematizagdo do ensino, pois, de
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acordo com o0s pressupostos divulgados nos cadernos, o desenvolvimento das
capacidades de compreender e produzir textos orais, e de ler e escrever ndo séo funcoes
mentais elaboradas espontaneamente (BRASIL, 2012j). O relato de uma professora que
conta sobre os resultados obtidos aparece como incentivo e exemplo para organizagédo
do trabalho pedagdgico.

Figura 12. Relato de uma professora acerca da importancia da rotina

Fonte: Brasil (2012j, p.17).
Para compreensdo da chamada sistematizacdo do ensino, defendida pelo

Programa, um dos textos aborda a temética da organizacdo das rotinas escolares

A organizacdo do trabalho pedagdgico se reflete na organizacdo da
sala de aula, ou seja, no processo de ensino e aprendizagem. Assim,
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para organizacdo das rotinas € necessario considerar e articular uma
clara definicdo dos objetivos da alfabetizacdo, da opcdo conceitual e
da definicdo das acOes, procedimentos e técnicas para atingir os
objetivos e ndo apenas estabelecer “um conjunto de prescri¢oes
geradoras de uma pratica rotineira” (SOARES, 2003, p. 95). Nesse
sentido, perguntamo-nos: como organizar propostas de ensino que
contribuam, efetivamente, para a apropriacdo da alfabetizacdo na
perspectiva do letramento? (BRASIL, 2012j, p.16).

As discussdes apresentadas nos cadernos giram em torno da pratica pedagdgica
que vem exemplificada e reforcada em relatos e registros de professores. O PNAIC se
propde a analisar as praticas pedagogicas com base na perspectiva sociointeracionista
(BRASIL, 2012b). Além dos relatos, os cadernos sdo estruturados com organizacoes de
rotinas, planejamentos e avaliacGes, com a funcdo de auxiliar ou servir de base para o

professor trabalhar em suas turmas como demonstra 0 exemplo a seguir:
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Figura 13. Sistematizacdo de rotina para 3° ano do ensino fundamental

Fonte: Brasil (2012r, p.22).
O exemplo de rotina do quadro anterior contempla situagdes de leitura e do uso

de jogos, as quais contemplam o uso do material enviado, como o acervo literario e os
jogos para alfabetizacdo. O Programa argumenta em favor de que o trabalho pedagdgico
ajude a crianca a refletir sobre as caracteristicas dos variados textos presentes no
cotidiano e a se apropriar do sistema de escrita para que possa realizar com autonomia
as fungdes de leitura e escrita. Para tanto é necessario contemplar os quatro eixos da
lingua portuguesa, 0s quais sdo leitura, producéo de textos escritos, oralidade e anélise
linguistica em variadas situacdes envolvendo os demais componentes curriculares.

Conforme a psicologia histérico-cultural, o individuo, entendido como parte
integrante da natureza, é um ser essencialmente social, pois seu desenvolvimento se deu
historicamente pela organizacdo em sociedade. Para o construtivismo, o individuo nasce
como ser biolégico e vai se adaptando a sociedade, que é entendida como elemento
externo a ele, ndo condicdo que Ihe possibilitou desenvolver-se tal como é. Diante da
importancia da cultura, a escola, principal instituicdo responsavel pelo ensino, surgida a
partir das necessidades burguesas, tem por tarefa promover o desenvolvimento do
sujeito respaldado nos contetdos culturalmente produzidos (MARTINS; MARSIGLIA,
2015).

Segundo Martins e Marsiglia (2015), a educacdo escolar é um trabalho de
produgdo, portanto, impossivel prescindir do ensino, da transmissdo as novas geracdes
de conhecimentos estabelecida por meio das relacfes que nela ocorrem:
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Se a educacdo escolar é aquela que desde as origens da sociedade
moderna até os nossos dias vem configurando-se como a forma de
educacdo predominante, é preciso que ela fomente o desenvolvimento
maximo dos individuos tendo como referéncia a apropriagdo da
cultura. Dai a definicdo de Saviani (idem p. 13) de que “o trabalho
educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que € produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens” (MARTINS; MARSIGLIA,
2015, p. 31).

As orientagBes para o ensino da lingua portuguesa, de acordo com o PNAIC,
consideram o trabalho com géneros textuais uma estratégia favoravel a aprendizagem da
leitura e da producéo de textos (BRASIL, 2012e). Por outro lado, a realidade linguistica
compreende uma variedade de géneros e, a escola cabe planejar e organizar como se

valer deles para promover a aprendizagem.

Portanto, o grande desafio para o ensino relativo ao componente
curricular Lingua Portuguesa é trabalhar com essa diversidade textual
na sala de aula, explorando de forma aprofundada o que é peculiar a
um género textual especifico, tendo em vista situacdes de uso também
diversas (BRASIL, 2012m, p. 08-09).

A pratica educativa na alfabetizacdo requer consciéncia de que a aprendizagem,
mesmo considerada ndo espontanea, e o ensino imprescindivel, ndo se sustentam apenas
nas afirmacdes, pois é o fazer pedagdgico que mostrara a concepcao e os objetivos do
ensino. Conteudo e forma do que se ensina revelam mais a respeito de como se planeja
o trabalho pedagdgico do que o que se diz sobre. De modo que as finalidades, o que se
espera na educacdo ou a auséncia dessa definicdo levam a préatica educativa por
caminhos que podem contribuir ou ndo para o0 modo de organizacdo da sociedade
vigente (MARTINS; MARSIGLIA, 2015). Segundo Martins e Marsiglia (2015, p. 32),

Com isso estamos reiterando a unidade dialética entre forma e
conteudo, uma vez que a natureza dos conteudos escolares
prescreve as formas pelas quais possam ser ensinados, e as
formas, por seu turno, assentam-se nos objetivos e alcances da
atividade de estudo. Destarte, cabe a educagéo escolar promover
acOes desenvolvimentistas, intencionalmente planejadas como
“atividades de estudo” e ndo como mera reproducao daquilo que
assistematicamente coloca a crianga em relagdo com o universo
simbdlico grafico, ou seja, com a escrita..
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Um ponto importante a ser tomado nota nos cadernos do PNAIC diz respeito a
conduta do professor na escola e em sala de aula. As orientagdes giram em torno da
postura a ser assumida pelo professor. Essa postura aparece expressa, dentre outras
formas, na palavra ‘“compromisso” entre os profissionais da escola e com a
alfabetizacdo na perspectiva do letramento (BRASIL, 2012a). Podemos ver um trecho
do material enfatizando a necessidade do compromisso para o éxito nas atividades
propostas:

A professora Ana Cristina ¢ a mesma docente da pesquisa de Cruz,
relatada no segundo texto deste caderno. Tais atividades citadas s&o
favorecidas porque existe um compromisso entre os profissionais da
escola em que ela trabalha de desenvolver uma pratica de ensino da
leitura e da escrita na perspectiva do alfabetizar letrando (BRASIL,
20123, p. 28).

A proposta do programa se baseia na assungdo de uma responsabilidade e uma
relacdo pactual com a alfabetizacdo para que essa aprendizagem se concretize até o 3°
ano do ensino fundamental |1 (BRASIL, 2012q). O Programa defende uma perspectiva
de curriculo inclusivo que conceba a heterogeneidade, caracteristica do espaco escolar,
como possibilidade de enriquecimento a aprendizagem, porém também compreende,
como um dos pontos de partida para o ensino, a definicdo de orientacdes gerais para

organizacdo dos sistemas de ensino:

Por outro lado, € necessario reconhecer, também, a
existéncia de grandes acordos concretizados em documentos
oficiais que possam dar uma homogeneidade aos sistemas de
ensino brasileiros. H4, por exemplo, no momento atual, uma
discussdo premente no que concerne ao direito a
alfabetizagdo e ao acesso a cultura escrita nos primeiros anos
de escolaridade. Desse modo, pode-se, hoje, afirmar que é
necessario um compromisso dos educadores em torno do
pressuposto de que até oito anos de idade as criangas tenham
se apropriado dos conhecimentos necessarios a escrita e a
leitura de textos que circulam socialmente (BRASIL, 2012q,
p. 07).

Na perspectiva do PNAIC, escola, professores e curriculo devem estar
comprometidos em garantir que os direitos de aprendizagem dos alunos sejam

respeitados (BRASIL, 2012a). Os direitos de aprendizagem e o0 ensino a partir
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do trabalho com géneros textuais sdo contetdos destacados que compdem 0s
cadernos do PNAIC e constantemente s&o relacionados, conforme as

indicacdes:

Ensinar por meio dos usos dos géneros textuais significa promover um
ensino voltado para a vida, que propicie verdadeiramente a formacéo
do cidadédo participativo das praticas sociais que envolvem a cultura
escrita. E um direito de nossos alunos e cabe aos professores garantir
este direito de aprendizagem a cada um (BRASIL, 2012b, p. 08)

Pede-se ao professor uma postura de acordo com as mudangas surgidas na
sociedade. Mudangas que abrem espaco para a entrada, na escola, de criangas de
inimeros habitos e valores culturais (BRASIL, 2012a). Ao professor, € necessario o
desenvolvimento de uma concepcdo de ensino e aprendizagem que inclua a diversidade

cultural

Elaborar curriculos culturalmente orientados demanda uma nova
postura, por parte da comunidade escolar, de abertura as distintas
manifestacBes culturais. Faz-se indispensavel superar o “daltonismo
cultural”, ainda bastante presente nas escolas. O professor “daltdnico
cultural” é aquele que ndo valoriza o “arco-iris de culturas” que
encontra nas salas de aulas e com quem precisa trabalhar, ndo tirando,
portanto, proveito da riqueza que marca esse panorama. E aquele que
vé todos os estudantes como idénticos, ndo levando em conta a
necessidade de estabelecer diferencas nas atividades pedagdgicas que
promove (Brasil, 2012a, p. 14)

A prética educativa é construida de acordo com as concepc¢des do professor,
assim, o curriculo, como instrumento flexivel, é construido durante essa pratica, por
isso, pode néo ser representacao fiel das orientacdes oficiais, entretanto, ele também néo
pode representar, simplesmente, as escolhas individuais dos professores. O material
explicita que, apesar de as concepgOes do professor influenciarem em seu fazer
pedagdgico, muitas vezes ele ndo esta consciente dessas implicagdes, o que torna
necessario processos de reflexdes sobre essas concepcgdes, a fim de desenvolver
autonomia para seus planejamentos e acdes (BRASIL, 2012a). A respeito da relagéo
entre a préatica docente, o curriculo e as concepgdes de mundo do professor, nos

cadernos encontramos:

[...] A prética docente, na realidade, resulta das concepgdes acerca do
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gue se deve ensinar, que se baseia tanto em documentos curriculares,
quanto em textos de estudo e participagdes em situagdes de formagéo,
nas proprias experiéncias vivenciadas pelo professor, nos
conhecimentos sobre os contetdos escolares, nos resultados da
avaliacdo acerca do que os estudantes sabem, nas concepcdes sobre
quais sdo as melhores estratégias de ensino, dentre outras (BRASIL,
2012q, p. 06 -07).

Conforme as perspectivas construtivista e sociointeracionista, tomadas por base
para as fundamentac@es das concepgdes pratico-tedricas do Programa, para o papel a ser
desempenhado pelo professor é necessario o conhecimento de contelddos e
procedimentos de ensino, além disso, conhecer os alunos e também o que sabem eles
sobre os contetdos a serem trabalhados na escola. Nesse cenério, entra em cena a
discussdo a respeito da avaliagdo diagnostica como primeira acdo a ser realizada pelo
professor para que ele dé os primeiros passos em relacdo ao que vai ser ensinado
(BRASIL, 2012i). O material trata da discussdo apresentando formas de realizar o

diagndstico dos conhecimentos dos alunos por meio de relatos de outros professores

Figura 14. Relato de uma professora acerca da avalia¢do diagndstica
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Fonte: Brasil (2012i, p. 24-25).

O processo de ensino e aprendizagem esta envolvido em tantos fenémenos da
realidade, como é 0 caso em nosso pais, que quase perdemos de vista a esséncia dos
problemas educacionais. Por conta de todas as questdes, desde estrutura fisica, recursos
e meios didaticos, o professor precisa de conhecimentos que respaldem sua tarefa e que
sejam aprofundados no decorrer do desenvolvimento profissional, portanto, ao professor
e aos estudantes sdo necessdrios conhecimentos cientificos em seus processos
formativos, de modo que, embora a troca de experiéncias, seja pessoalmente ou por
meio dos relatos presentes nos textos, possa enriquecer a pratica do professor, para
fundamenta-la é preciso mais que isso. Os relatos dos professores sdo tomados, nos
cadernos, como base para explicar ou fundamentar as orientacGes neles contidas, mas
ndo contribuem para promover a superacdo do senso comum porque ndo aprofundam os
aspectos discutidos (CAGLIARI, 1993; MARTINS; MARSIGLIA, 2015). A respeito da
alfabetizacdo e da formacdo dos professores, Martins e Marsiglia (2015, p. 47- 48)
consideram que [...] “Alfabetizar é tarefa essencial para a humanizacdo do individuo e
precisa realizar-se da maneira mais primorosa possivel, levando em conta os individuos
aos quais se destina, as condi¢des de realizacdo do ensino e a eximia formacéo de seus
professores”.

O papel do professor é fundamental para a aprendizagem, ndo obstante as
afirmacdes a respeito da sua funcdo, a perspectiva do PNAIC centra a concepcao do
trabalho docente no conhecimento das fases de evolugdo da apropriacdo da escrita como
meio de grande importancia para a atuacdo do professor. Por outro lado, o papel do
professor nos pressupostos construtivista é secundario na aprendizagem e ndo ha como
desassociar essa concepgdo de professor como também pertencente ao nucleo tedrico do
PNAIC, pois no cerne das orientacfes para a pratica educativa estd o conhecimento das
fases propostas por Emilia Ferreiro, elaboradas a partir de modos de compreender o
desenvolvimento psiquico, 0 sujeito e suas relacdes com a sociedade bem como o
processo de aprendizagem, nos moldes da psicogénese e construtivismo (MARTINS;
MARSIGLIA, 2015). No trecho abaixo, fica clara a funcdo do professor segundo a

perspectiva construtivista:

Coll (1996), discutindo a construcdo do conhecimento na escola,
entende que o construtivismo se organiza em torno de trés ideias
fundamentais sobre o processo de ensino e aprendizagem: 1) em
Gltima instancia, o aluno é o responsavel por sua aprendizagem; 2) na
escola, o conhecimento que ja foi elaborado deve ser reconstruido
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pelo aluno por meio de sua interacdo com os objetos de conhecimento,
dependendo de seus interesses sobre quais conhecimentos vai adquirir;
3) visto que o conhecimento a ser adquirido é preexistente, o professor
devera desempenhar o papel de orientador, de guia, para que o aluno
se aproxime da representacdo social existente relativa aguele
conhecimento. Sua fungédo é “encadear 0s processos de construcdo do
aluno com o saber coletivo culturalmente organizado” (idem, p. 396,
grifo do original). A principio, pode parecer que para esse autor ha
uma visdo talvez mais significativa do professor, que ja ndo seria tdo
prejudicial e até desejavel no processo de ensino e aprendizagem. Mas
um olhar mais atento nos permitira enxergar que o educador continua
ndo podendo transmitir: é o aluno, somente com a ajuda do professor,
qgue deve aprender. Isso abre portas para que 0s construtivistas
reforcem a ideia de que cada um aprendera a seu tempo e dentro de
suas possibilidades (MARTINS; MARSIGLIA, 2015, p. 28-29).

A organizacdo do tempo em face das aprendizagens necessarias para apropriacdo
da linguagem escrita também esta entre as responsabilidades atribuidas ao professor.
Seu papel é o de facilitador da aprendizagem, cabe a ele atuar como mediador da
relacdo da crianca com a escrita e auxiliar na construcdo e sistematizacdo de
conhecimentos. Na funcdo de mediador, suas acOes devem estar voltadas a organizar
atividades que levem o aprendiz a refletir sobre os principios do sistema de escrita
alfabética para que, por meio de descobertas e conflitos, a crianca compreenda as regras
de funcionamento da lingua. Para alcancar essa finalidade, o professor devera fazer uso
de situacdes e recursos didaticos, este segundo elemento é também um dos pontos
enfatizados pelo Programa (BRASIL, 2012a). De acordo com a perspectiva do
alfabetizar letrando do PNAIC, escola e professor devem atuar para a alfabetizacao dos

alunos

Portanto, cabe & escola a sistematizagdo dos conhecimentos relativos a
producdo e a compreensdo de textos orais e escritos. Por conta disso,
enfatizamos junto aos professores a importdncia de favorecer o
contato dos alunos com textos diversos, para que, desta forma, possam
ndo soO, conforme distingdo de Magda Soares (1998), se
“alfabetizarem” — adquirir a tecnologia da escrita alfabética, mas
também, tornarem-se “letrados”, ou seja, fazerem uso efetivo e
competente desta tecnologia da escrita em situacGes reais de leitura e
producdo de textos (BRASIL, 2012¢, p. 08).

Portanto, a escola, 0 ensino e o papel do professor seguem em acordo com a
concepcéo de alfabetizacdo do PNAIC, o alfabetizar letrando. O professor é concebido

como um facilitador que busca por meio do contato com diferentes materiais e situagoes
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possibilitar a aprendizagem da lingua escrita.
No préximo ponto consideramos as modalidades da lingua escrita como uma das

categorias analisadas nesta pesquisa.

3.3.3 Leitura, oralidade e escrita

De acordo com os cadernos do PNAIC, quando novos modelos sociais passaram
a demandar a leitura e a escrita para trabalhar e conviver nas novas configuracoes, a
maioria da populacédo era analfabeta e os métodos para alfabetizacdo centravam-se em
ensinar a decodificacdo da lingua. A lingua escrita é explicada com base nos
pressupostos da psicogénese da escrita, de acordo com a qual o material do PNAIC
apresenta a lingua escrita como um sistema notacional, ndo um cédigo. Para aprendé-la,
a crianga precisa recriar em sua mente como esse sistema funciona, compreendendo
duas questdes centrais: (a) 0 que a escrita nota? O tamanho e outras caracteristicas
fisicas do que se quer registrar ou correspondéncias as partes sonoras da palavra?; (b)
como ela cria essas representacGes? Por meio da busca de relagdes com caracteristicas
do objeto nomeado ou segundo as partes sonoras pronunciadas? Desse modo, a
aprendizagem perpassara pela compreensdo desse sistema, ndo somente a memorizacao,
como poderia ser, caso se tratasse de um cddigo. A memorizacao das letras e das silabas
ndo € suficiente para a aprendizagem do que a escrita representa e como o faz. Sera
preciso a crianga entender que a escrita representa os sons das partes das palavras, e que
na formacéo dessas partes ha segmentos sonoros ainda menores (BRASIL, 2012a,c).

Lemos para alcancar diferentes objetivos, obter informacdes a respeito de um
dado tema, orientarmo-nos pelas ruas das cidades, para distracdo, dentre indmeras
possibilidades. Conforme a intencéo da leitura, nosso comportamento de leitor ocorre de
determinada forma. Essas relacGes precisam ser contempladas pelo ensino, pois o
objetivo da leitura se realiza nas préaticas sociais, de modo que textos artificiais pouco
significado trazem ao aprendizado. O objetivo da leitura e da escrita, nos cadernos do
PNAIC, é formar o leitor autbnomo, para tanto o material enfatiza a importancia da
aprendizagem do sistema de escrita alfabética (BRASIL, 2012u).

Para o desenvolvimento das praticas de leitura e escrita, as orientagdes do
Programa recomendam levar em conta os centros de interesse na vida dos alunos, o que
resulta num processo no qual eles possam estar envolvidos ativamente (BRASIL,
2012g). Ao aprender a ler, é preciso realizar algumas habilidades. Para o
desenvolvimento delas, o professor auxiliard em atividades de leitura a considerar as

expectativas sobre o texto, elaborar 0s objetivos para a leitura, a criar hipdtese antes e
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durante o contato com o texto lido, relacionar conhecimentos prévios com as novas
aprendizagens que a leitura promova, a desvelar informacGes explicitas e implicitas

(BRASIL, 2012¢). Na aprendizagem da leitura sdo necessérias as seguintes habilidades:

A leitura envolve a aprendizagem de diferentes habilidades, tais como:
(i) o dominio da mecénica que implica na transformacdo dos signos
escritos em informagbes, (ii) a compreensdo das informacdes
explicitas e implicitas do texto lido e (iii) a construcdo de sentidos. As
referidas habilidades inter-relacionam-se e ndo podem ser pensadas
hierarquicamente. Quanto maior for a experiéncia de ouvir e ler
textos, mais elaborada sera a producdo de sentidos por parte do leitor
(BRASIL, 2012¢, p. 08)

Dentre as atividades de leitura, uma prética fundamental que desempenha
encanto nas criangas e incentiva o desenvolvimento de sua aprendizagem, esta a leitura
de historias feita pelo professor. A leitura de historias pelo professor ndo pode ser
confundida com a contacao de histdrias, esta outra atividade importante para despertar o
gosto pela literatura, mas com outras caracteristicas. Quando o professor 1é para os
alunos eles podem perceber elementos proprios da escrita, a estrutura sintética, o
vocabulario e elementos de coesdo (BRASIL, 2012b).

Quanto a producdo de escrita, os cadernos recomendam iniciar desde 0s
primeiros contatos, a exploracdo espontanea da escrita, ndo é necessario esperar ou adiar

atividades desta natureza:

Entendemos que o texto a ser escrito pelas criancgas pode ser longo ou
curto, conhecido ou ndo. A letra de uma cantiga, uma quadrinha, um
poema, um provérbio, um dito popular, uma histéria, um bilhete, um
cartaz, um aviso sdo alguns exemplos de textos a serem escritos em
sala de aula. A escolha do que a crianga ira escrever ir4 depender da
situacdo comunicativa proposta pelo professor. Partindo desta
concepcao, defendemos a ideia de que a crianca pode e deve escrever
espontaneamente desde as primeiras semanas de aula. E necessario,
entretanto, que o docente compreenda que copiar ndo é sindnimo de
escrever, embora seja uma habilidade necessaria a ser desenvolvida
durante a alfabetizacdo (BRASIL, 2012b, p.09).

De fato, as producdes iniciais das criangas podem girar em torno de textos que
saibam de cor, quadrinhas, cantigas, provérbios, trava-lingua, e serdo mais faceis que
um texto novo, pois permitem as criangas se concentrarem nas correspondéncias
grafofbnicas, enquanto um texto novo exige o planejamento do contetdo a ser dito
(BRASIL, 2012b).

A respeito do trabalho com a oralidade, o PNAIC trata da necessidade de
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desenvolver a competéncia nesse eixo, em diferentes situacdes discursivas, sabendo
adequar a linguagem a cada um dos contextos em que elas ocorram. Levar a crianca a
compreender que as situagdes comunicativas como conversas entre amigos, transmisséo
de recado para uma autoridade na escola, apresentacdo de trabalho escolar para o
restante da turma exigem usos diferentes da fala. Enquanto situacfes informais ndo
requerem ajustamentos nos modos de se expressar, nas situacbes formais, é melhor
caprichar na linguagem oral para realizar o objetivo da comunicacdo. Desse modo, 0
ensino da oralidade também precisa ser planejado (BRASIL, 2012b).

No PNAIC, o ensino da leitura e da escrita na escola tem o objetivo de pela
sistematizagdo, permitir que a crianga possa refletir e se apropriar da linguagem por
meio dos géneros textuais, aprendendo a usé-los, conforme o objetivo da interagdo. A
proposta de aprendizagem pode ser planejada em formato espiral, quer dizer, um
determinado género pode ser trabalhado em diferentes anos escolares, alterando o
aprofundamento, de acordo com as aprendizagens da turma (BRASIL, 2012m).

Para reforcar a importancia de favorecer desde os primeiros anos escolares a
aprendizagem da leitura e da escrita por meio de textos, sdo apresentados nos cadernos
resultados de pesquisa em documentos curriculares de secretarias estaduais e municipais
de educacdo em capitais do pais. Dentre os resultados, houve documentos que
enfatizaram 0s elementos estruturais dos textos, enquanto outros, destacaram as
interacBes possibilitadas por eles. A necessidade de maior articulacdo entre o eixo
analise linguistica, leitura e producdo de textos, abrangendo tanto os elementos
sociodiscursivos quanto os composicionais e de estilos também figura entre os
apontamentos de tal pesquisa. A conclusdo dos resultados reforca o ponto que o PNAIC
também defende, a alfabetizacdo a partir dos diversos géneros textuais (BRASIL,
2012q).

Por fim, a préxima categoria compreende a concepcdo que fundamenta o
programa em relacéo as orientacdes quanto ao contetdo pertinente a leitura, oralidade e

escrita.

3.3.4 Conhecimentos, habilidades e direitos de aprendizagem

Ao abordarmos esta categoria verificamos que os cadernos do PNAIC ndo fazem
referéncia direta aos conteudos de conhecimento linguistico como um dos elementos
fundamentais a formacao do professor. E por esta categoria, no entanto, que buscamos
analisar o que diz o PNAIC acerca do que & necessario aprender para se apropriar da

lingua escrita. Com base nisso, foi possivel compreender como o programa concebe a
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relacdo entre o conhecimento do professor e sua préatica de ensino.

De acordo com o PNAIC, os principios do sistema de escrita alfabética séo
essenciais para atingir autonomia na leitura e escrita, por isso, sdo necessarias situacoes
e atividades que privilegiem refletir sobre as caracteristicas do sistema de escrita.
Entender o funcionamento desse sistema, no qual grafemas correspondem a fonemas,
ndo representa, contudo, estar alfabetizado. Para que isso ocorra, 0 aluno necessita
consolidar as correspondéncias grafofonicas e ser capaz de participar de leituras e
producdes escritas em diversos contextos (BRASIL, 2012c).

O material traz para os professores a conceituacdo do sistema de escrita
alfabética com explicacdes a respeito das diferencas entre sistema notacional e cddigo; a
compreensdo do sistema de escrita alfabética segundo a teoria de Emilia Ferreiro; a
necessidade do desenvolvimento da consciéncia fonoldgica para apropriacdo do sistema
de escrita alfabética e alternativas didaticas (BRASIL, 2012c). A discussao segue com a
abordagem do desenvolvimento da consciéncia fonoldgica para a consolidacdo da
aprendizagem das correspondéncias som-grafia e das alternativas didaticas. Para tratar
da aprendizagem sobre a relacdo entre letra ou grupo de letras e correspondéncia sonora
sdo apresentados relatos de professores e exemplos de atividades focando no uso do
livro didatico, jogos e obras complementares disponibilizados pelo programa (BRASIL,
2012k).

O material do PNAIC apresenta uma relacdo de propriedades que a crianca

precisa ter compreensao para a aprendizagem da linguagem escrita:

O que estamos chamando de atividades de reflexdo sobre o Sistema de
Escrita Alfabética? Como abordado por Leal e Morais (2010), para
compreender as propriedades do sistema alfabético, é necessario que o
individuo se aproprie de uma série de conhecimentos, tais como:
(BRASIL, 2012a, p. 21)
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Figura 15. Propriedades do sistema de escrita alfabética

Fonte: Brasil (2012a, p.21).

Conforme os pressupostos teoricos do PNAIC, para haver apropriacdo da escrita

é necessario a reflexdo sobre as suas propriedades

Por outro lado, é importante destacar que apenas a interacdo com
textos que circulam na sociedade ndo garante que 0s alunos se
apropriem da escrita alfabética, uma vez que, no geral, essa
aprendizagem ndo acontece de forma espontdnea, mas exige um
trabalho de reflexdo sobre as caracteristicas do nosso sistema de
escrita (BRASIL, 20123, p. 18).

A unidade do 3° ano, por exemplo, demonstra a preocupacéo com a consolidagéo
da alfabetizacdo, visto ser o Gltimo ano do ciclo desse processo. Portanto, ao final do
ciclo de alfabetizacdo o objetivo apontado é que, apos tais propostas de reflexdes acerca
da lingua escrita, a crianca seja capaz de ler e produzir com autonomia textos de
diferentes géneros (BRASIL, 20125s).
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O PNAIC cita nos cadernos o direito a Educacdo Basica para destacar a
prioridade da leitura e da escrita e, a0 mesmo tempo, inferir o dever do ensino como

responsabilidade do professor. Conforme explicitado na figura a seguir:

Figura 16. Objetivos da formagéo no ensino fundamental de nove anos

Fonte: Brasil (2012a, p.30).

A partir da referéncia a Lei 9.394/96, que prevé as diretrizes e bases da educagdo
nacional, o Programa busca estabelecer relacdo entre o direito a educacédo e os direitos
de aprendizagem em lingua portuguesa.

Podemos observar o quadro dos direitos gerais de aprendizagem para lingua
portuguesa e, posteriormente, os quadros com a especificacdo pelos eixos da lingua
portuguesa, leitura; producdo de textos escritos; oralidade; analise linguistica:
discursividade, textualidade e normatividade, e andlise linguistica: apropriacdo do
sistema de escrita alfabética.
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Figura 17. Direitos de aprendizagem em lingua portuguesa

Fonte: Brasil (2012a, p.32).

Ainda sobre a organizacdo da categoria direitos de aprendizagem, ela vem
apresentada sob quadros que se encontram em diferentes unidades. A unidade 1 contém
os direitos de aprendizagem em Lingua Portuguesa; unidade 2, os direitos de
aprendizagem em Historia; a unidade 4 compreende aqueles referentes a Matematica;
unidade 5, Geografia e Ciéncias, e na unidade 7 sdo encontrados os direitos de
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aprendizagem da area de Arte. Em nossa pesquisa sdo considerados 0s que se ocupam
de nossa lingua materna.

Figura 18. Capacidades e aprendizagens referentes ao eixo da leitura orientadas para
serem Introduzidas (1), Aprofundadas (A) e Consolidadas (C) conforme o ano escolar

Fonte: Brasil (2012a, p.33).
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Figura 19. Capacidades e aprendizagens referentes ao eixo da producdo escrita
orientadas para serem Introduzidas (1), Aprofundadas (A) e Consolidadas (C) conforme
0 ano escolar

Fonte: Brasil (20123, p.34).
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Figura 20. Capacidades e aprendizagens referentes ao eixo da oralidade orientadas para
serem Introduzidas (1), Aprofundadas (A) e Consolidadas (C) conforme o ano escolar

Fonte: Brasil (2012a, p.35).
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Figura 21. Capacidades e aprendizagens referentes ao eixo da analise linguistica
orientadas para serem Introduzidas (1), Aprofundadas (A) e Consolidadas (C) conforme
0 ano escolar

Fonte: Brasil (2012a, p.36).




Figura 22. Capacidades e aprendizagens referentes ao eixo da analise linguistica
orientadas para serem Introduzidas (1), Aprofundadas (A) e Consolidadas (C) conforme
0 ano escolar

Fonte: Brasil (20123, p.37).

Nesta conceituacdo sdo englobados capacidades, habilidades e conhecimentos.
Nos cadernos, as denominagOes capacidades, habilidades e conhecimentos sdo usados
como sindnimos, que se configuram mais um indicativo das concepcdes que
fundamentam o PNAIC. Com base nas relacbes que o programa Pré-Letramento ja
apresentava a respeito do que a crianga precisa aprender durante o ciclo de
alfabetizacdo, explicados por meio das legendas: Introduzir (1), Trabalhar (T) e
Consolidar (C). Conforme as figuras 18, 19, 20, 21 e 22, os cadernos do PNAIC dao
continuidade a essa organizacdo, incluindo também em seu material tal relacdo. Para
clareza: a letra | é utilizada para indicar que determinado conhecimento ou capacidade
deve ser introduzido na etapa escolar indicada; a letra A, indica que a ac¢do educativa
deve garantir o aprofundamento; e a letra C, indica que a aprendizagem deve ser
consolidada no ano indicado. Nessa organizagdo estdo expressas as aprendizagens que

as criangas precisam realizar de acordo com o ano escolar (BRASIL, 2012a).
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Os quadros de direitos de aprendizagem sdo utilizados com a finalidade de
ajudar na conducgdo e clareza sobre quais deles precisam ser consolidados em um
periodo especifico e quais devem ser trabalhados continuamente visando seu
aprofundamento. Os quadros tambeém demonstram as demandas atuais de ensino,
expressos na divisdo dos eixos da lingua. Espera-se, com base nessas orientacOes, que
ao final do 3° ano, a criangca domine as correspondéncias grafofonicas, ainda que
conheca poucas convencdes ortograficas irregulares e poucas regularidades que se
amparem em conhecimentos morfoldgicos mais complexos; tenha fluéncia de leitura e
faca uso de estratégias de compreensdo e producdo de textos escritos (BRASIL, 2012q).

A utilizacdo dos direitos de aprendizagem como guia para auxiliar a escola na
delimitacdo do que ensinar precisa levar em conta as particularidades da identidade de
cada local. A intencdo declarada pelo PNAIC referente aos direitos de aprendizagem é
contribuir para que as escolas desenvolvam acdes mais inclusivas ao entenderem a
relacdo dessas aprendizagens como direitos dos alunos, que, portanto, precisam ser
assegurados pelo ensino (BRASIL, 2012q). Na proposta do Programa, os direitos de

aprendizagem séo referidos como conhecimentos e capacidades:

Para atender as exigéncias previstas nas Diretrizes, torna-se necessario
delimitar os diferentes conhecimentos e as capacidades basicas que
estdo subjacentes aos direitos. Nos quadros a seguir, alguns
conhecimentos e capacidades estdo descritos e podem ser postos como
pontos de partida para o estabelecimento do debate (BRASIL, 20123,

p.31).

Dessa forma, a proposta coloca os direitos de aprendizagem como elementos
prioritarios que precisam aparecer na pratica educativa, ndo limita, entretanto, a incluséo
de outras aprendizagens. A respeito da necessidade de delimitar para organizar o ensino,
o Programa, segundo Brasil (20121, p.09) considera que “Um dos objetivos centrais do
ciclo de alfabetizagdo, portanto, seria possibilitar a garantia do direito a leitura e a
escrita, até o 3° ano do Ensino Fundamental.”. Desse modo traz em seus cadernos a
discussdo a respeito dos tempos de aprendizagens. Ao decidir sobre quais objetivos,
conteddos, experiéncias, procedimentos e processos avaliativos, 0s professores

precisardo levar em conta aspectos que circundam esses componentes:

De acordo com Veiga (2006), essas decisdes estdo relacionadas a (i)
relevancia do contetdo (devemos saber que ele ndo é neutro, e sim
marcado pelo interesse das diferentes classes sociais); (ii)
intencionalidade (é necessario definir a intencionalidade para alcancar
a finalidade em funcdo dos objetivos); (iii) tipo de conteldo, pois esse
deve ser significativo e critico (€ preciso privilegiar a qualidade desses
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conteudos, e ndo a quantidade de informac6es, e ainda, a selecdo desse
conteudo deve estar relacionada com a realidade social dos alunos)
(BRASIL, 2012i, p.09).

Logo em seguida a apresentacdo dos quadros dos direitos de aprendizagem em
lingua portuguesa, o material demonstra fichas que podem ser utilizadas para
acompanhamento da aprendizagem da crianca, individualmente e da turma. Em linhas
gerais, os topicos de avaliacdo descritos nas fichas sdo semelhantes para os trés anos,

com algumas especificidades. A figura a seguir exemplifica a organizacdo das fichas:
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Figura 23. Instrumento para registro da aprendizagem dos alunos do 2° ano referente ao

eixo de andlise linguistica

Fonte: Brasil (2012i, p.36).

De acordo com a proposta do PNAIC, algumas propriedades do sistema de
escrita alfabética podem ser consolidadas, ainda, no 1° ano escolar. Vejamos sobre quais

conhecimentos se trata:
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No primeiro ano da escolarizacdo obrigatdria, os alunos precisardo
iniciar, aprofundar e consolidar alguns conhecimentos convencionais,
tais como compreender que as palavras séo escritas com letras e que
ha variacdo na sua ordem, contar oralmente as silabas das palavras e
comparé-las quanto ao tamanho, perceber as semelhancas sonoras
iniciais e finais, reconhecer que as silabas variam quanto a sua
composicao, além de perceber que as vogais estdo presentes em todas
as silabas. (BRASIL, 2012c, p. 19).

As propriedades em questdo sdo de natureza diferente dos conhecimentos
relativos a producdo e compreensdo de textos, além disso, aprendé-las possibilitara a
crianga a autonomia para leitura e escrita (BRASIL, 2012c). A reflexdo sobre o sistema
de escrita alfabética no PNAIC considera que os conhecimentos a serem desenvolvidos
para a apropriacdo dele inicia com elementos como a capacidade da crian¢a reproduzir
seu nome proéprio, ainda que ndo conhega outras palavras; diferenciar os tipos de letras e
outros marcas graficas bem como aspectos mais complexos relativos ao dominio das
correspondéncias entre letras, grupos de letras e os fonemas; conhecer todas as letras do
alfabeto, os nomes e os tipos existentes e as relacBes fonema/grafema entre elas,
desenvolvendo a consciéncia fonoldgica e também fatos da ortografia (BRASIL,
2012b).

A formacdo do PNAIC defende que, no processo ativo no qual a crianca elabora
conhecimentos, a compreensdo da lingua escrita se d& em periodos evolutivos que
correspondem as hipGteses para entender o funcionamento da escrita alfabética. Os
periodos denominados pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético sdo
explicados, caracterizados e exemplificados por meio de producdes escritas de criangas
(BRASIL, 2012c). Os estagios da aprendizagem da escrita da psicogénese sdo tomados
como caminho para conduzir as intervengdes pedagogicas, pois, conforme Brasil
(2012¢, p.07) [...] “Num segundo momento, revisaremos as etapas do processo
evolutivo que todas as criancas brasileiras vivem, quando estdo aprendendo a ler e
escrever, tal como foi descrito pela teoria da Psicogénese da Escrita.” Assim, a
perspectiva que busque uma formacéo para professores alfabetizadores baseada, além
de outros conhecimentos pedagogicos, em conhecimentos sobre a lingua é enfraquecida,
pois, neste caso, o principal conhecimento para o professor é dominar os estagios
descritos pela psicogénese (MARTINS; MARSIGLIA, 2015).

Cabe retomar que, em nossa pesquisa, acreditamos nos conteddos de
conhecimento linguistico como parte essencial ao conjunto de conhecimentos dos

professores. Os conteudos de conhecimento linguistico, entretanto, ndo s&o 0s Unicos
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envolvidos nos processos de compreensdo e producdo da linguagem escrita, conforme
orienta Oliveira (2010, p. 66).

[...] um ponto que nenhum professor de portugués deve esquecer: a
leitura ndo é uma atividade exclusivamente linguistica. O professor
deve estar atento aos conhecimentos enciclopédicos e aos
conhecimentos textuais de seus alunos. Esses dois tipos de
conhecimentos somados aos conhecimentos linguisticos formam os
conhecimentos prévios de uma pessoa.

Nas diferentes tarefas linguisticas que nos envolvemos, validamos uma série de
conhecimentos provenientes, também, de nossas vivéncias, sequndo nos mostram Koch;
Elias (2011, p. 37)

[...] em sua atividade, o escritor recorre a conhecimentos
armazenados na memoria relacionados a lingua, ao saber
enciclopédico, a praticas interacionais. Esses conhecimentos,
resultado de inimeras atividades em que nos envolvemos ao longo de
nossa vida, deixam entrever a intrinseca relagdo entre
linguagem/mundo/préticas sociais.

A importancia dos conteudos de conhecimento linguistico se da, entretanto, pela
integracdo que ha entre conhecimento do professor e ensino. O que destacamos é que,
embora fundamentais, os conteddos de conhecimento linguistico ndo séo
substancialmente estudados pelos professores alfabetizadores. Estes, por sua vez tém,
além do desafio de se apropriarem de tais conhecimentos, saber dosar e inferir a sua
necessidade nas situacdes de sala de aula (CAGLIARI, 1993; OLIVEIRA, 2010).

Oliveira (2010) explica que, muitas vezes, 0s conhecimentos e as contribuicdes
da linguistica acabam sendo mantidos entre os muros da academia e chegam aos
professores, que ensinam a lingua, muito tardiamente e, consequentemente, aos alunos
também. Certamente ha problemas fora do alcance da linguistica que colaboram para as
dificuldades, envolvendo o ensino e a aprendizagem, como a falta de estrutura e a
exclusdo social, no entanto, as reflexdes e pesquisas nessa area podem impactar
positivamente a atitude de professores e alunos diante dos estudos acerca da linguagem.
Oliveira (2010, p.36) discorre sobre as razdes que impedem alteragdes significativas nos
rumos de ensino da lingua portuguesa a partir dos conhecimentos do campo da

linguistica:

Um problema perceptivel é o fato de muitos professores lerem pouco
por falta de acesso a livros (que se tornam caros por causa dos baixos
salérios recebidos pelos professores) e porque suas escolas ndo tém
bibliotecas bem municiadas de livros tedricos. Ressalte-se ainda o fato
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de as revistas especializadas terem pouco alcance em termos de
nimeros e tipos de leitores por serem geralmente lidas apenas por
alguns membros da academia. Outro fator que contribui para o
distanciamento entre as teorias linguisticas e a sala e aula é a ndo
participacdo de professores de portugués do ensino fundamental e do
ensino meédio em congressos e encontros de linguistica por razdes
variadas, como o custo de passagens, de hospedagem e de inscrigéo, e
a falta de divulgacdo dos eventos junto as escolas.

Para a promocdo da aprendizagem, o Programa defende que o trabalho
pedagdgico se constitua de diversas atividades que os explorem por meio da ludicidade
e do contato com textos de géneros variados. A ludicidade é uma das unidades teméticas
do PNAIC, mas além de ser trabalhada no caderno destinado ao assunto, ela é retomada,
do mesmo modo que acontece com outros temas, em outros cadernos também. Prova do
investimento no tema, sdo os jogos distribuidos para os professores cursistas realizarem
atividades que gerem reflexdes sobre o sistema de escrita alfabético para as criangas e
ajudem no desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. (BRASIL, 2012a).

O desenvolvimento da leitura, por exemplo, € beneficiado pelas percep¢des da
consciéncia fonoldgica, pois ndo é necessario a crianca a reproducdo dos fonemas
isoladamente, mas o reconhecimento que tal consciéncia promove é capaz de permitir a

ela identificar fonemas semelhantes em palavras diferentes, conforme

E preciso compreendermos que a crianca ainda ndo pensa em
“fonemas isolados” tal como o faz um linguista. Ela sabe, por
exemplo, que cavalo e cofre “comegam parecido”, mas ndo precisa ser
capaz de pronunciar o fonema /K/ isolado, para ter tal conhecimento e
escrever com uma convencionalidade minima, que nos permite ler e
entender o que ela notou (BRASIL, 2012c, p. 16).

E notdria a importancia assumida as situacdes que visem ao desenvolvimento e &
ampliacdo da percepcéo das correspondéncias letra-som no contetdo da formacao. Por
conta disso, para evitar associacdes ao metodo fonico, observado criticamente pelos
pressupostos do PNAIC como um processo centrado na compreensdo do fonema, a
diferenga entre os principios de tal método e a compreensédo da pauta sonora da lingua é

marcada no material do programa.

Ainda em outra unidade dos cadernos de formacdo, o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica como elemento necessario a aprendizagem da linguagem escrita
é defendido. No entanto, para a concepcdo do PNAIC, a consciéncia fonoldgica se

difere da consciéncia fonémica, pois a primeira abrange a andlise de outras unidades
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sonoras além dos fonemas

E preciso esclarecer, portanto, que “consciéncia fonoldgica” nio é
sinbnimo de “consciéncia fonémica” ou de “método fonico”, uma vez
que o que consideramos como “consciéncia fonoldgica” ¢ mais
abrangente que a consciéncia fonémica, envolvendo ndo apenas a
capacidade de analisar e manipular fonemas, mas também, e
sobretudo, unidades sonoras como silabas e rimas (BRASIL, 2012k, p.
10).

De acordo com a matriz tedrica do PNAIC, consciéncia fonoldgica é entendida
como a capacidade de refletir sobre os sons da lingua. Com a finalidade de levar os
alunos a desenvolvé-la, o trabalho docente deve incluir identificacdo e producdo de
rimas ou de aliteracdes; contagem de silabas orais de palavras; segmentacdo de palavras
em silabas; comparacdo de palavras quanto ao nimero de silabas; adicionar e subtrair
unidades linguisticas, como silabas e fonemas para compor novas palavras. Esse
entendimento implica exatamente na compreensdao do que a escrita representa, é o
caminho essencial para o estudante estabelecer relagdes entre os materiais sonoro e
escrito. Resultante disso, o desenvolvimento da escrita da crianca e, a0 mesmo passo
que esse processo se desenvolve, colabora para que a capacidade de refletir sobre a
pauta sonora linguistica se amplie (BRASIL, 2012c k).

De acordo com as orientacBes, o trabalho de reflexdo conjunta sobre as
caracteristicas sonoras com as graficas facilita a compreensdo da relacdo letra-som,
pois, para a crianga se torna mais significativo operar com as unidades linguisticas
sonoras e suas respectivas representacdes graficas, conforme a situacdo exemplificada

a seguir

Assim, como o leitor vera, ao realizarmos atividades que desafiam as
criancas a refletir fonologicamente sobre as palavras, sempre que
possivel devemos apresentar, simultaneamente, as formas escritas
daquelas mesmas palavras. Pensemos bem: se, por exemplo, numa
brincadeira de produzir palavras que rimam com FEIAO, a
professora registra abaixo dessa as outras palavras que os alunos véo
verbalizando (CAMINHAO, CORACAO, TUBARAO etc.), esses
meninos e meninas vao ter uma coisa interessante sobre a qual refletir:
por que todas aquelas palavras terminam com as mesmas letras AO?
Sem dar uma aulinha expositiva, na qual transmite a informacéo
pronta (e pouco util) de que “palavras que tém pedagos sonoros
parecidos tendem a ser escritas de modo idéntico”, a professora cria
situacBes que levam os alunos a vivenciarem, de forma facilitada, a
reflexdo que leva a esse tipo de descoberta (BRASIL, 2012c, p.24)
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N&o obstante o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica seja essencial para
apropriacéo da leitura e da escrita, ndo se constitui como elemento suficiente. Para que a
aprendizagem do sistema de escrita alfabética, principal objetivo, ocorra, outras
compreensdes sdo necessarias, como demonstrado no quadro com as 10 propriedades
listadas em relacdo a aprendizagem da escrita alfabética. O trabalho a respeito da
consciéncia fonoldgica ndo é suficiente para contemplar os apontamentos; memorizacao
de algumas convengdes como escrever de cima para baixo, da esquerda para a direita,
por exemplo, dentre as outras registradas.

Espera-se que essas aprendizagens, como vimos, ocorram no 1° ano, porém, o
material destinado aos 2° e 3° anos, nos quais a fluéncia de leitura e producdo de textos
novos ganham mais espaco como objeto de conhecimento, também tratam desse
conteudo, destacando a complexidade do sistema de escrita alfabética e suas regras, por
isso, chamam a atencdo para o planejamento do ensino, e considerando que ha criancas
que chegam nos referidos anos sem terem se apropriado de tal quesito, presume a

necessidade de intervencdo denominada mais sistematizada para tais casos

Contudo, é fato que algumas criangas ainda podem necessitar, nesse
momento, da escolarizagdo, de alguma intervencdo mais sistematica
para avancar na apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética. Por
essa razdo, ainda traremos algumas reflexdes sobre este aspecto [...]
(BRASIL, 2012s, p.5).

Destacamos como a concepgao da psicogénese da escrita no PNAIC vai sendo
apresentada nos cadernos de formacdo. As orientacdes para o trabalho com turmas com
criancas que ndo se apropriaram do sistema de escrita alfabética presumem sequéncias
didaticas com objetivos diferentes, conforme as hip6teses dos alunos.

Assim, o trabalho com as propriedades do sistema de escrita alfabética ndo deve
ser findado, pois, ha criancas que dele ndo se apropriaram, bem como é necessério e
importante para as outras, que o dominam, a fim de consolidar o aprendizado e ganhar
agilidade nos registros. As razdes para que cheguem criangas aos anos seguintes do
ciclo de alfabetizacdo sem terem consolidado os conhecimentos esperados, podem ser
muitas. Pela avaliagdo do Programa, contudo, sdo consideradas que, dentre essas razoes,
podem ter ocorrido faltas no ensino dos anos anteriores (BRASIL, 2012k,s).
Ressaltamos que a formacdo do PNAIC vai se estruturando pela exploracdo de
atividades que podem ser desenvolvidas. Posterior ao 1° ano, no ano 2, 0s cadernos
indicam trés tipos de atividades que envolvem: o dominio de correspondéncias som-

grafia; o reconhecimento e o uso de diferentes tipos de letra, e atividades que promovem
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a segmentacdo de palavras no texto (BRASIL, 2012k).

Outro ponto abordado no sistema de escrita alfabética é a ortografia. Questdo de
tanta discussao entre os professores, o material do programa voltado para o 3° ano
indica o trabalho com algumas regularidades da norma ortografica. O objetivo é levar o
aluno a tomar conta num nivel consciente de algumas convencgdes ortograficas.
Contudo, h& a observacdo de que o 3° ano ndo é o ano escolar no qual serdo esgotados
0s aspectos ortograficos da lingua escrita, pois esse trabalho exige um desenvolvimento
na sua abordagem ao longo do ensino fundamental (BRASIL, 20125s).

N&o é necessario iniciar 0 ensino sistematico da ortografia antes que as criancas
tenham se apropriado do sistema de escrita alfabética ou que, pelo menos, dominem
uma grande quantidade das relacdes grafofonicas convencionais. Quando os alunos ja
souberem ler e produzir textos, ainda que pequenos, com alguma fluéncia, é que o
ensino da ortografia sera mais significativo para a elaboracdo dos conhecimentos deles
(BRASIL, 2012s). Em relacdo ao papel do professor diante da ortografia, Brasil (2012s,
p.25) propde “E necessario que o professor leve os alunos a refletirem sobre as regras
ortograficas, além de leva-los a compreender que outras questdes ortograficas
dependem de memorizagdo.”

O funcionamento da ortografia é condicionado por regras regulares e outras,
irregulares, cujo ensino e aprendizagem devem contemplar atuacdes diferentes para
ambas. A sugestdo de trabalho discutida pelo PNAIC segue pela via de explorar
sistematicamente apenas algumas normas regulares, formadas por trés categorias, a
saber, diretas, contextuais e morfologico-gramaticais. As regularidades diretas
equivalem aquelas para as quais s6 ha uma forma de representacdo do fonema, é o caso
de P, B, T, D, F, V. Ndo importa em que posicdo estejam na palavra, a relacdo letra-som
é Unica, direta, por isso, sdo as mais faceis de serem percebidas, costumam, portanto, ser
aprendidas desde o inicio da alfabetizagdo (BRASIL, 2012s).

As regularidades contextuais, por sua vez, caracterizam-se por ocorrerem
conforme a posicéo delas dentro da palavra. O fonema /k/, para ser grafado, depende,
por exemplo, da vogal que o suceder, resultando no registro com C ou QU. Outro ponto
que pode gerar dificuldades é o registro de vogal nasal e ditongo nasal, justificadas
pelas possibilidades de registrar a nasalidade, afinal, é possivel usar M ou N no final de
silaba, como em CAMPO e CANTO; usar til, em MANHA, por exemplo, ou quando a
nasalidade ndo é marcada graficamente, pois a silaba seguinte inicia com consoante
nasal, como na palavra AMO (BRASIL, 2012s).

Quanto as correspondéncias regulares morfologico-gramaticais, as normas sdo
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estabelecidas de acordo com os morfemas envolvidos nas palavras. A formacdo de
palavras, nesses casos, tanto pode ser por derivacdo lexical quanto por flexdo, o uso do
grafema, portanto, é determinado pela gramética (BRASIL, 2012s). O material do

PNAIC trata dessa regra

No primeiro tipo, por exemplo, tais regras estéo presentes, sobretudo,
em substantivos e adjetivos: o sufixo [eza] pode ser escrito com S ou
com Z, dependendo da classificacdo gramatical da palavra
(portuguesa, pobreza). As correspondéncias som-grafia baseadas em
regras morfologico-gramaticais estdo presentes ainda nas flexdes
verbais. Por exemplo, empregamos U no final de verbos regulares na
terceira pessoa do passado perfeito do indicativo (cantou, bebeu,
sorriu) (BRASIL, 2012s).

A categoria das normas irregulares abrange as relagdes de correspondéncia, cuja
aprendizagem dependera muito mais de recursos mnemonicos. As palavras que contém
os fonemas: /s/ presente nas palavras seguro, cidade, auxilio, cassino, piscina, cresca,
forca, exceto; /z/, zebu, casa, exame; /[/ em enxada e enchente; /3/, girafa, jilo, e h em
inicio de palavras, hora, harpa, por exemplo (BRASIL, 20125s).

Os eixos da leitura, producdo escrita, oralidade e analise linguistica,
componentes do trabalhado pedagdgico em lingua portuguesa, possuem, cada qual,
dimensdes que os integram. Assim, fazem parte do eixo da leitura, as dimensdes
sociodiscursivas, dimensdo de desenvolvimento de estratégias cognitivas e dominio de
conhecimentos linguisticos. Ao eixo da producdo escrita estdo relacionadas também, de
mesmo modo que na leitura, as dimensBes sociodiscursivas, estratégias cognitivas e
conhecimentos linguisticos. Pertencem ao eixo da oralidade, valorizacdo dos textos de
tradicdo oral, oralizacdo do texto escrito, relacdes entre fala e escrita, producdo e
compreensdo de géneros orais. Finalmente a analise linguistica pertencem as trés
dimensGes, caracterizacao e reflexdo sobre os géneros e suportes textuais; reflexao sobre
e uso de recursos linguisticos para constituicdo de efeitos de sentido em textos orais e
escritos, essa ultima inclui a aprendizagem das convencBes gramaticais; dominio do
sistema alfabético, normas ortograficas e ensino de nomenclatura gramaticais (BRASIL,
2012r).

Na leitura, a primeira dimensao, sociodiscursiva, é explorada quando na leitura
de textos, seja pelo professor ou situagcdes em que a crianga I& sozinha, questiona-se a
respeito de quem escreveu o texto, quando, com qual finalidade. A essa dimensdo
pertencem o0s aspectos da identificacdo das motivacdes para a producdo do texto, 0s

possiveis interlocutores, entre outros. As estratégias cognitivas dizem respeito a
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elaboracdo de meios para interpretar e compreender os sentidos explicitos e implicitos,
por meio de antecipagédo, inferéncias e verificagbes (BRASIL, 2012r). A terceira
dimens&o considera os conhecimentos linguisticos, compreendidos pelo PNAIC

A terceira dimenséo diz respeito aos conhecimentos linguisticos, que
englobam o funcionamento do sistema alfabético, o dominio das
correspondéncias entre letras e grupos de letras e fonemas e de
algumas convencdes ortograficas e conhecimentos sobre outros
aspectos gramaticais que ajudam na constituicdo dos sentidos, como
pontuacdo e paragrafacdo. Por exemplo, saber que o som /x/ pode ser
representado pela letra X ou pelo digrafo CH (BRASIL, 2012r, p.16).

A producdo textual também engloba trés eixos de ensino interligados que
precisam ser trabalhados, sociodiscursivo, estratégias de producdo e conhecimentos
linguisticos. Semelhante ao eixo sociodiscursivo da leitura, para a producdo séo
considerados 0s objetivos da producdo, os destinatarios, os espacos onde circulara o
texto, etc. As estratégias de producdo compreendem aos processos de planejamento dos
textos, como levantamento de informagdes, revisao durante a escrita, revisao posterior a
escrita e avaliacdo do texto (BRASIL, 2012r). O terceiro eixo trata dos conhecimentos

linguisticos

O dominio dos conhecimentos linguisticos diz respeito aos
conhecimentos sobre o sistema alfabético e convencles ortogréficas,
mas também a outros conhecimentos linguisticos que ajudam a
construir sentidos nos textos, como o estabelecimento de coesdo
textual, pontuacdo, paragrafacdo, concordancia (BRASIL, 2012r, p.
18)

No trabalho com a oralidade, a valorizacdo dos textos de tradicdo oral trata da
importancia da oralidade nas atividades e interacbes em que a fala € o principal meio de
comunicagédo, como parlendas, lendas, canges, etc. Oralizacdo do texto escrito se refere
a dimensdo do ensino que promove situacfes nas quais 0s textos escritos sdo
socializados por meio da oralidade, recitais de poesia, obras teatrais, leitura de contos
em saraus sdo exemplos. A dimensdo producdo e compreensdo de géneros orais €
destacada como o aspecto de maior exigéncia as capacidades orais, pois envolve
situacOes de interacdo por meio da fala e da escuta, em um debate, apresentacdo de
trabalhos, propaganda oral de rua, noticias de radio, etc. (BRASIL, 2012r).

Relagdes entre fala e escrita correspondem as reflexdes sobre as semelhancas e
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diferencas entre textos orais e escritos, no caderno do PNAIC, tal dimensdo té&o

importante na alfabetizacéo é assim explicada

As “relagdes entre fala e escrita” agregam as reflexdes sobre as
semelhancas e diferencas entre textos orais e escritos. Por exemplo,
entre receitas culinérias e instrucdes de jogos socializadas por meio da
oralidade e da escrita, processos de retextualizagdo em entrevistas, uso
de textos orais como parte de textos escritos, por exemplo, nas
noticias e reportagens (BRASIL, 2012r, p. 18).

Conforme desenvolvemos em nossa pesquisa, as relacdes entre fala e escrita
correspondem a um topico que precisa ser bastante conhecido pela escola e professores,
pois, 0 primeiro, passa da crianca em direcdo a apropriacdo da linguagem escrita
depende da compreensao da funcao da escrita de representar sons da fala. Também esse
topico pode alcancar a avaliacdo que o professor faz das expressdes faladas e escritas de
seus alunos bem como, a atuacdo em sala de aula que, respaldada no conhecimento, tem
a oportunidade de diminuir o preconceito linguistico que, conforme vimos, traz
prejuizos para o desenvolvimento e aprendizagem da linguagem escrita e Sseus recursos
(CAGLIARI, 1993; MASSINI-CAGLIARI E CAGLIARI, 1999; BAGNO, 2004). Os
conhecimentos da area da sociolinguistica sdo pouco contemplados nos cadernos do
PNAIC, o preconceito linguistico € brevemente abordado na afirmacéao

Nesse sentido, entende-se a importancia da escola como instituicdo
social responsdvel pela sistematizagdo dos saberes. No caso da
oralidade, esses saberes relacionam-se ao desenvolvimento de praticas
com 0s usos reais da lingua; o que significa oferecer o dominio da
norma linguistica de prestigio social sem, com isso, estigmatizar a
variedade dos alunos, uma vez que toda lingua é constituida de
diferentes modos de dizer e que hd maneiras mais prestigiadas que
outras, 0 que ndo é questdo linguistica e, sim, questdo social,
econbmica, regional etc. (BRASIL, 2012b, p. 11).

A reflexdo sobre 0s géneros textuais e seus suportes, compreendida na analise
linguistica, € composto de conhecimentos sobre o0s aspectos sociodiscursivos, de
composicdo e estilo dos géneros: meios onde circulam, propdsitos, interlocutores
possiveis, semelhancas e diferencas de estilos e organizacdo sequencial dos textos. O
uso de recursos linguisticos para produzir efeitos de sentidos variados em textos das
modalidades oral e escrita e convencbes gramaticais esta presente em situacdes nas
quais o texto é analisado buscando encontrar nele pistas linguisticas que contribuem
para o entendimento, e nas situagdes que o professor seleciona alguns recursos
linguisticos, componentes da textualidade, como objeto de ensino. A aprendizagem do

sistema de escrita alfabético, ortografia e ensino de nomenclaturas gramaticais €
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apontada como trabalho imprescindivel a legibilidade do texto

Em relacédo a terceira dimensdo, a do “dominio do sistema alfabético e
da norma ortografica”, destacam-se 0s conhecimentos necessarios
para que o texto seja legivel, por atender aos principios de
funcionamento da escrita alfabética e as convencdes da ortografia.
Tais conhecimentos dizem respeito mesmo a dimensado da escrita das
palavras, embora as convengGes ortograficas morfolégico-gramaticais
tenham relacdo com os sentidos das palavras nos textos (BRASIL,
2012r, p. 19).

Observamos que o eixo da andlise linguistica comporta fundamentacGes
divergentes, embora as afirmagdes estejam em cadernos de anos diferentes, uma
referente ao primeiro e outra, ao terceiro ano, o que justificaria possiveis
particularidades nas orientagdes. Diz respeito, entretanto, a uma orientacdo de carater
mais geral em relag&o ao ensino das nomenclaturas gramaticais. No caderno do terceiro

ano podemos ver

Por fim, no que se refere a andlise linguistica, as dimensdes sao:
caracterizacdo e reflexdo sobre 0s géneros e suportes textuais;
reflexdo sobre e uso de recursos linguisticos para constituicao de
efeitos de sentido em textos orais e escritos, incluindo a
aprendizagem das convencdes gramaticais; dominio do sistema
alfabético e norma ortogréfica; e ensino de nomenclaturas
gramaticais (BRASIL, 2012r, p.19).

Enquanto, na unidade do 1° ano encontramos a afirmacdo da figura abaixo
destacada
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Figura 24. Citagéo a respeito do ensino baseado em nomenclaturas gramaticais

Fonte: Brasil (2012b, p.12).

O ensino de contetdos de conhecimento linguistico apesar de relacionado a
gramatica, certamente ndo se comporta aos enquadres da gramatica normativa em que o
ensino é prescritivo e descolado de situagfes que demonstrariam claramente o sentido
de tal aprendizagem (TRAVAGLIA, 2013). Tanto que o professor alfabetizador em
posse desses conhecimentos terd condigdes de avaliar o modo para tratar dos contetdos,
sem se valer de decoreba de nomenclaturas que pouco ensinam a fazer uso dos recursos,
como mostra Antunes (2009, p. 34)

Isto é, ainda predomina uma concepcdo de lingua como um sistema
abstrato, virtual apenas, despregado dos contextos de uso, sem pés e
sem face, sem vida e sem alma, “inodora, insipida e incolor”. Uma
lingua que, nesses termos, facilmente se esgota em um estudo da
morfologia das palavras e da sintaxe das frases. Ou se satisfaz na
exploragdo de nomenclaturas e classificagbes, com requintes de
pormenores, beirando, na maioria das vezes, os dogmatismos
infundados das abordagens simplistas (p.34).

De acordo com a proposta apresentada nos cadernos de formacdo do PNAIC, é
fundamental que todos os contetdos, conhecimentos e capacidades sejam explorados
em situacdes significativas, de modo a propor que as criangas participem de situagGes de
fala, escuta, leitura e producdo escrita a fim de que possam, também, vivencia-las na
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sociedade, compreendendo e intervindo no meio em que estdo inseridas (BRASIL,
2012u). Os cadernos do PNAIC tratam, como é possivel notar, de tematicas de grande
relevancia aos professores alfabetizadores, situacfes que Ihes sdo muito préprias no
trabalho pedagogico e, portanto, reconhecé-los como suportes de contetdos pertinentes
ndo e uma tarefa dificil.

O coragdo da questdo esta, contudo, ao considerar as limitagfes, naquilo que

Martins; Marsiglia nos ensinam a respeito da aparéncia e esséncia

[...] ndo apresentamos nenhuma grande invengdo para o trabalho
pedagdgico. Entdo, trata-se de um ecletismo? Estamos denominando
nossa pratica pedagdgica como histérico-critica, mas, na verdade,
fazemos tal e qual o construtivismo? Esse questionamento ocorre se o
leitor ndo estiver atento para 0 necessario aprofundamento dos
conceitos que estamos discutindo e suas raizes tedrico-metodoldgicas
ja sinalizadas no capitulo 1. Em aparéncia, poderiamos dizer que sim,
é a mesma coisa. Mas, em esséncia essa afirmacdo ndo é procedente.
Isso porque as finalidades dirigem os procedimentos e a pedagogia
historico-critica incorpora por superacdo os elementos da producéo
histérica. Significa, pois, ndo reinventar formas de ensino, mas sim ter
clareza quanto a qualidade dos meios escolhidos, aos objetivos
tracados e conhecimentos tedricos necessarios para sustentar uma
pedagogia marxista (MARTINS; MARSIGLIA, 2015, p. 49-50).

Portanto, a questdo que, consideramos, essencial no trabalho pedag6gico posta
nas primeiras hipoteses desta pesquisa “para que a escola alfabetiza?” permeia as
escolhas pedagdgicas e, por isso, serve como guia para realizarmos pesquisas e praticas

na dire¢do de procurar contribuir para, de fato, alfabetizarmos nossos alunos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Em nossa pesquisa investigamos as relacdes entre a formacéo realizada pelo
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) em lingua portuguesa e a
formacdo do alfabetizador em conteddo de conhecimento linguistico necessarios a
alfabetizacdo. Assim, no primeiro capitulo, “Linguagem ¢ os contedos de
conhecimento linguistico na alfabetizagdo”, tratamos a respeito do desenvolvimento da
linguagem oral e escrita, segundo a perspectiva da psicologia histérico-cultural.

Para percorrer este caminho, procuramos explicitar como a linguagem surgiu e
se desenvolveu no sentido da filogénese; a concepgdo de linguagem da psicologia
historico-cultural; o desenvolvimento da linguagem no sentido da ontogénese, e como,
nesse desenvolvimento, originam-se as funcbes psicoldgicas superiores, além disso,
elucidamos como se desenvolve a formacdo dos conceitos, distinguindo entre os
espontaneos e os cientificos, pois, relacionada a formacdo desses Ultimos conceitos
situa-se a discussao sobre o ensino da linguagem escrita.

Os fundamentos da psicologia histérico-cultural contribuem para a pesquisa na
area de uma formacdo critica em linguistica para o professor alfabetizador. Uma
concepcdo critica de linguagem envolve, além da compreensdo de seu desenvolvimento,
também, o entendimento dos usos e das relagbes de poder envolvendo a linguagem em
nossa sociedade. No ensino em alfabetizacdo, o professor trabalhara com os eixos de
fala, leitura e escrita, portanto, uma atividade de natureza linguistica. E desse ponto que
partimos ao defender formagcdo linguistica para o professor alfabetizador, pois segundo
Cagliari (1993, p. 42) “A Linguistica ¢ o estudo cientifico da linguagem. Esta voltada
para a explicacdo de como a linguagem humana funciona e de como sao as linguas em
particular [...]".

Em seguida, no segundo capitulo, tratamos dos conteidos de conhecimento
linguistico voltados ao periodo da alfabetizacdo nas areas da psicolinguistica,
sociolinguistica, fonética, fonologia, morfologia, sintaxe e semantica.

No periodo de alfabetizacdo ocorrem variadas situa¢fes de natureza relacionada
aos contetidos de conhecimento linguistico sobre as quais &€ imprescindivel constantes
reflexdes acerca do papel da escola para que possamos alcancar uma postura habitual de
estudo e discussdes que considerem caso a caso, tendo em vista a crianga envolvida para
a formagdo de conhecimentos sobre a lingua escrita. O desenvolvimento de uma prética
voltada a esse objetivo necessita do respaldo do conhecimento, para isso importa para a

formacéo do professor aprofundamentos nas sinteses apresentadas sobre a alfabetizacéo.
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Entre os professores alfabetizadores, atualmente, os estudos que indicam a exploracao
do carater sonoro da lingua ganharam familiaridade, tanto que é frequente os
professores alfabetizadores defenderem um ensino que promove a aprendizagem dos
sons das letras, como se costuma dizer as criancas. No entanto, para a formacdo do
professor € necessario estudos que avancem nessa sintese, pois as situac@es linguisticas
que surgem no cotidiano da sala de aula depreendem que o professor saiba mais a
respeito da lingua escrita.

Frequentemente, as sinteses a respeito do ensino da lingua materna que os
professores tomam conhecimento no exercicio profissional envolvem ensinar o som das
letras; respeitar os diferentes modos de falar dos alunos; promover o desenvolvimento
da oralidade; ndo corrigir ortograficamente as primeiras escritas, pois a crianga precisa
se apropriar do principio acrofonico; explorar géneros textuais variados; ensinar
ortografia em situacBes de uso dos textos, ndo como conteudos isolados, dentre outras,
porém a pratica do professor demanda aprofundamento nessas questBes, pois, neste
plano sintético, escapam aspectos que levem ao uso proficiente da lingua portuguesa.
Nisso, a linguistica tem um papel importantissimo, mas ela ndo é tudo. Saber a respeito
dos contetidos de conhecimento linguistico e, principalmente, ir instituindo o habito de
estudar sobre a linguagem é essencial para a pratica do professor alfabetizador tomar
rumos a desenvolver uma alfabetizacdo emancipatéria do sujeito, porém, procurando
ver a esséncia socioeconémica nos problemas educacionais. Assim como 0S operarios
sofreram um processo ao verem 0s seus saberes Ihes sendo destituidos a medida que
uma nova ordem econdmica surgia, também o professor sofre uma desapropriacdo de
seu papel ou, ainda, talvez, a educacdo nunca tenha sido devidamente apropriada do
conhecimento cientifico necessario.

Quando o professor ndo sabe, realiza uma pratica educativa que, provavelmente,
promove uma alfabetizagéo fragil, com consequéncias negativas para os alunos quanto a
formagcdo e a aprendizagem dos conteddos das demais areas de conhecimento
trabalhados pela escola. Quando seus processos formativos o incentivam a repetir
modelos ou situa¢Bes sem auxilia-lo na elaboracéo de seus conhecimentos, na préatica
educativa pela acdo do ensino, e criticidade a partir desses conhecimentos. Assim, 0
professor se constitui em resultado desse processo ao mesmo tempo que se torna agente
contribuinte para uma educagdo alheia e inconsistente. Desse modo, o professor
alfabetizador ha que necessitar de conhecimento das praticas linguageiras e
conhecimento cientifico da linguagem. Nesse sentido, a teoria da psicologia historico-

cultural possibilita e fundamenta estudos nessa area considerando a rela¢do entre mundo
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e linguagem e sujeito e linguagem. A lingua, produto cultural, constitui-nos enquanto
seres humanos.

Por fim, no terceiro capitulo “Os conteudos de conhecimento linguistico nos
cadernos do PNAIC” demos sequéncia a analise de nosso objeto, investigando em
producdes académicas realizadas sobre o programa. Organizamos o estudo de revisao
bibliografica a partir da producdo académica disponivel no Banco de Teses e
Dissertacdes (BTD) da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes).

Neste movimento nosso objetivo foi encontrar pesquisas realizadas entre 0s anos
de 2012 a 2016 no contexto do programa PNAIC e que apresentassem relagdo com o
objeto conteudos de conhecimento linguistico em alfabetizacdo. O construto dos
resumos apresentados visou, além de explicitar a relacdo com o objeto desta pesquisa, a
delinear avancos e limites do programa (Santos, 2015); problemas frente ao ensino e
aprendizagem de leitura e escrita por meio de praticas avaliativas (SOARES, 2014);
ensino em alfabetizagdo com fundamentos sobre oralidade, leitura e escrita
(ANDRADE, 2015; VERAS, 2015; VESPOLLI, 2013) e, por fim, abordar o processo de
formacédo e de elaboracdo de conhecimentos do professor (SILVA, 2014).

Analisamos as unidades 1, 2, 3 e 5 dos cadernos de formacédo de professores
distribuidos para os professores cursistas dos 1°, 2° e 3° anos, totalizando 12 cadernos. A
partir de estudos identificamos as categorias que foram analisadas: alfabetizacao;
escola, ensino e professor; oralidade, leitura e escrita; conhecimentos, habilidades e
direitos de aprendizagem. Na primeira categoria, identificamos o tratamento voltado
para 0 conceito de alfabetizacdo e suas relagbes com a linguagem e o texto, como
material de estudo nas turmas de alfabetizacdo. Para a categoria seguinte, levantamos as
orientagdes voltadas para o professor, expressos nas discussdes sobre o seu papel, a
escola e o ensino, a fim de elaborar como o professor e a sua pratica sdo concebidas
pelos documentos. Na categoria oralidade, leitura e escrita buscamos apresentar como
esses eixos do ensino da lingua portuguesa sdo destacados nos cadernos e como se
relacionam com a Ultima categoria, conhecimentos, habilidades e direitos de
aprendizagem, que trata o que deve ser apropriado no ciclo de alfabetizacéo.

A partir das tematicas curriculo inclusivo, planejamento e rotinas na
alfabetizacdo, sistema de escrita alfabética, ludicidade, géneros textuais, projetos e
sequéncias didaticas, heterogeneidade e avaliacdo e organizacdo do trabalho docente, o
Programa da continuidade, numa abrangéncia nacional, as formacdes para professores

fundamentadas nos principios da teoria construtivista, ainda que afirme e reforce no
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material, distribuidos aos professores, a necessidade do ensino sisteméatico. Mesmo
citando a limitacdo atribuida a teoria construtivista a proposito da aprendizagem da
decifracdo da lingua escrita, a formagdo centra a importancia de o professor guiar o
processo de alfabetizacdo com base no conhecimento dos estagios de desenvolvimento
da escrita com base na psicogénese. Esses estagios sdo tomados como ponto central de
todo o trabalho pedagdgico. Como vimos, Luria j& mostrava as compreensdes que as
criangas podem elaborar sobre a lingua escrita, mas deixando claro o papel da atuagéo
dele como pesquisador ao propor os problemas a serem resolvidos pela crianca por meio
da escrita, ou seja, ndo se infere que essas elaboracbes dependam somente da
organizacgdo do ambiente, uso de materiais e atividades. No PNAIC, os estagios ndo sdo
entendidos como decorrentes do ensino, pelo contrario, o ensino é que deve, segundo as
orientagdes do Programa, ocorrer em conformidade a eles. O objeto de ensino e
aprendizagem, a lingua escrita, no periodo de alfabetizacdo ndo é tomado como um
elemento a parte dessa aprendizagem.

Portanto, a temética da linguagem e da lingua escrita ndo sdo desenvolvidas
como conteudos da formacdo de professores alfabetizadores, mas elaborados com base
nos pressupostos da teoria educacional vigente, o que pode, acreditamos, nao contribuir
para uma formacdo critica. Uma vez que livros didaticos e demais recursos sdo
incentivados aos usos porque sdo assim definidos e enviados para as escolas. A
discussdo da formacdo em lingua portuguesa ndo se desenvolve com o objetivo de
formacdo de conhecimentos sobre a lingua, mas de um jeito de alfabetizar, que € o jeito
organizado pelas rotinas com diagnoésticos, avaliacBes, identificacdo de estagios e
atividades em conformidade com os estagios. Desse modo, as relacdes propostas pelo
programa para a formacdo de professores alfabetizadores, destacam as elaboracbes
vindas do aluno que, importantes, porém, tomadas como o foco da formacdo, sem
aprofundar em conteudos acerca da linguagem, que tanto carecemos para guiar a pratica
educativa. Isso néo significa afirmar como prerrogativa do programa, a aprendizagem
do aluno, pois a énfase na proposta de levar o aluno a refletir sobre a lingua precisa
considerar que as reflexdes sobre a lingua ocorrem a partir das possibilidades criadas
pelo contetdo cultural. Nesse sentido, se 0 ensino ndo permite a promogéo de condicbes
para tais reflexdes, de que modo elas serdo alimentadas? A importancia do papel do
professor ndo merece ser ressaltada somente no que diz respeito a postura de
comprometimento que ele necessita ter no trabalho de ensino da lingua portuguesa. Se o
seu papel ¢ frisado, reconhece-se as implica¢Ges da pratica dele, portanto. Assim, sobre

a falta de aprofundamento nos estudos de linguagem ou presume-se que o professor ja
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tem formacdo nos conteudos acerca da lingua ou a formacéo de abrangéncia nacional
continuou a seguir por uma logica de fragilidade cientifica na qualidade da formacéo de
professores e alunos.

Os conteudos de oralidade, leitura e escrita sdo desenvolvidos em sinteses para
tratar do ensino e aprendizagem. Os conhecimentos de fonética e fonologia séo
destacados como essenciais ao aprendizado da leitura e escrita, o desenvolvimento da
consciéncia das relagdes letra-som é contemplado nos estudos, bem como outros
aspectos necessarios a compreensdo do sistema de escrita alfabética, como direcdo da
escrita e segmentacdo, porém, esses ultimos de maneira breve. Dada a complexidade do
cotidiano das escolas e a natureza linguistica, que acompanha as questdes do processo
de alfabetizacdo, os contetdos de conhecimento linguistico ndo séo explorados de modo
suficiente para uma pratica alfabetizacdo de modo a ir além da melhora de indices
educacionais, mas que caminhe para processos formativos que contribuam para a
emancipacdo do sujeito e, inclusive, para a autonomia do professor, ao planejar,
desenvolver e avaliar situacdes para ensino e aprendizagem da lingua escrita, que
podem ir aléem de meramente saber usar materiais e executar atividades. Nao seria,
contudo, o PNAIC, como proposta de formacdo continuada, um espaco com potencial
para o aprofundamento necessario dos estudos acerca das questdes da lingua para o
periodo de alfabetizacdo?

A postura de responsabilidade da escola, principalmente, do professor de atuar
para que todas as criancas sejam alfabetizadas até o terceiro ano do ensino fundamental,
é reiterada como a condi¢do que possibilitara o éxito das préaticas de alfabetizacdo. Haja
vista que o PNAIC esta centrado em exemplificar ao professor como alfabetizar, por
meio da organizacdo do trabalho pedagdgico com orientacdes sobre planejamento,
atividades, avaliagbes e recursos didaticos. Portanto, a formacdo trata de alguns
contetdos de conhecimento linguistico, porém, ndo abrange o objetivo de uma
formagé@o em conhecimentos sobre a linguagem e lingua escrita, uma vez que da grande
énfase a atividades e as reflexdes, mas ndo aprofunda os conhecimentos sobre lingua
escrita necessarios ao professor para alfabetizar.

Certamente as tematicas abordadas pelo Programa sdo necessarias aos estudos
do professor alfabetizador, porém quando chegara a vez das formacg6es aprofundarem os
estudos sobre a lingua escrita, considerando-a objeto de ensino e, consequentemente, de
estudo pelo professor alfabetizador?

S80 necessarios, no entanto, outros estudos e pesquisas para avangar na

compreensdo da relacdo entre a alfabetizacdo e o0s conteldos de conhecimento
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linguistico, entendendo-os como integrantes do conhecimento sobre préaticas
linguageiras. Investigacdes que tratem dos contetdos de conhecimento linguistico, ndo
segundo concepgOes prescritivas que legitimem o preconceito e as relacdes de poder
estabelecidas por meio da linguagem, mas numa concepcdo que contemple tais
conteudos considerando-os dinamicos, vivos, como a lingua, e essenciais a formacéo do

professor alfabetizador.
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