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Resumo

Nesta pesquisa, buscou-se identificar as pradticas docentes, tais como
procedimentos, atividades e recursos didaticos, usados em sala de aula que caracterizam
a prética docente, bem como suas implicacdes para a aprendizagem da leitura e da
escrita nos anos iniciais do ensino fundamental.

Além de caracterizar a amostra no intuito de analisar planejamentos,
procedimentos, recursos e atividades enquanto elementos caracterizadores da pratica
docente, esta pesquisa objetivou também avaliar alunos nas capacidades fundamentais
da aprendizagem inicial da leitura e da escrita bem como diagnosticar a situacdo dos
alunos em relacdo a essas capacidades fundamentais da aprendizagem. Ainda pretendeu
relacionar as capacidades fundamentais dessa aprendizagem a pratica docente e, dessa
forma, refletir sobre as implicacdes da pratica docente para a aprendizagem da leitura e
da escrita nos anos iniciais e seus desdobramentos para todo o percurso dos alunos na
educacgdo bésica.

Para tanto, utilizou-se a metodologia da pesquisa de campo exploratdria,
descritiva, na qual foi realizado um estudo do tipo transversal que utilizou como
instrumento de pesquisa um questiondrio formatado com quesitos abertos e fechados,
além da andlise documental, tendo-se assim uma forma de avaliacdo tanto objetiva
quanto subjetiva.

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola puiblica da rede estadual de ensino,
na cidade de Sao Luis, capital do Estado do Maranhdo, localizada em um bairro de
classe média que atende alunos de bairros periféricos.

Os resultados mostraram que as dificuldades inerentes a complexidade da tarefa
de ensinar constituem-se fator impactante no desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem em sala de aula e sugerem a necessidade de aprofundados estudos sobre o
conhecimento pedagdgico do conteddo, sobre as formas como as atividades para o
ensino-aprendizagem da leitura e da escrita sdo elaboradas e desenvolvidas.

Palavras-chave: Pritica Docente. Leitura. Escrita. Anos Iniciais. Aprendizagem.



Abstract

This research sought to identify teaching practices, such as procedures, activities
and didactic resources, used in the classroom that characterize teaching practice, as well
as its implications for reading and writing learning in the initial years of elementary
education.

In addition to characterizing the sample in order to analyze plans, procedures,
resources and activities as elements that characterize teaching practice, this research
also aimed to evaluate students in the basic skills of early reading and writing and to
diagnose their relation to these fundamental skills of learning. The study also aimed to
relate the fundamental skills of this learning to teaching practice and, thus, to reflect on
the implications of the teaching practice for the learning of reading and writing in the
initial years and its unfolding over the whole course of their elementary education .

In order to do so, following the methodology of a descriptive exploratory field
study, a cross-sectional study was carried out, using a questionnaire formatted with
open and closed questions as a research tool in addition to documentary analysis so that
the evaluation is both objective and subjective.

The research was carried out in a public school of the state education network in
the city of Sdo Luis, capital of the State of Maranhdo, located in a middle class
neighborhood that serves students from outlying neighborhoods.

The results showed that the difficulties inherent to the complexity of the task of
teaching constitute a powerful factor in the development of the teaching and learning
processes in the classroom and suggest the need for in-depth studies on the actual
teaching of the content and the ways in which the teaching activities for learning
reading and writing are elaborated and developed.

Keywords: Teaching Practice, Reading, Writing, Early Years, Learning.
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Introducao

O ato de alfabetizar, por si s6, € uma tarefa drdua. Ensinar a ler e a escrever é a maior
responsabilidade do professor dos anos iniciais, uma vez que € através do dominio da leitura e
da escrita que o aluno aprenderd as outras disciplinas. Disso dependerd toda a vida académica
desse aluno, ji que a leitura e a escrita, além de propiciarem bom uso da comunicagdo oral,
estdo presentes em todas as disciplinas no ensino fundamental, médio e superior, ¢ o
acompanharao em todos os contextos de sua vida.

A esse respeito, os Parametros Curriculares Nacionais — Lingua Portuguesa (Brasil,
2001, p. 23) estabelecem que

[o] dominio da lingua tem estreita relacdo com a possibilidade de plena participag@o social, pois
é por meio dela que o homem se comunica, tem acesso a informacao, expressa e defende ponto
de vista, partilha ou constréi visdes de mundo, produz conhecimento. Assim, um projeto

N

educativo comprometido com a democratizagdo social e cultural atribui a escola a funcdo e a
responsabilidade de garantir a todos os seus alunos o acesso aos saberes linguisticos necessarios
para o exercicio da cidadania, direito inaliendvel de todos.

A formacdo de um bom leitor, de um bom leitor da palavra e de um bom leitor de
mundo deve ser o principal objetivo do ensino fundamental, e com isso espera-se que “os alunos
adquiram progressivamente uma competéncia em relagdo a linguagem que lhes possibilite
resolver problemas da vida cotidiana, ter acesso aos bens culturais e alcancar a participacio
plena do mundo letrado” (PCN, 2001, p. 41).

Segundo Cagliari (2002), o objetivo mais geral do ensino de lingua portuguesa para
todas as séries/anos do ensino fundamental € mostrar como funciona a linguagem humana e, de
modo particular, a lingua portuguesa; quais os usos que t€m e como os alunos devem fazer para
estenderem ao maximo, ou abrangendo metas especificas, esses usos nas modalidades escrita e
oral, em diferentes situacdes de vida.

O grande desafio do professor alfabetizador € ensinar uma lingua ja conhecida e
dominada pelos alunos. A crianga chega a escola com uma gramatica adquirida e com um
vocabuldrio até entdo suficiente para expressar suas necessidades. Ao entrar na escola, ela ja
traz consigo toda uma experiéncia linguistica adquirida no seu dia a dia e ja utiliza as regras
proprias do dialeto de sua comunidade (Gomes, 2009). Aos professores, cabe a responsabilidade
de, respeitando a lingua ja adquirida, mostrar ao aluno a importancia de conhecer as diversas
possibilidades de uso da lingua, em suas mais variadas vertentes (Soares, 2004).

De acordo com Smolka (2003) isto estd ao contrario; quando se diz que uma crianca
alfabetizada deve ser capaz de ler com desenvoltura e escrever textos coerentes € coesos, nao se
esta falando de algo dificil de ser realizado, mas de algo a ser desenvolvido na escola. Pois € no
espaco escolar, com muita leitura, producdo de textos e reflexdo sobre a linguagem, que se

processa a construg@o de um discurso/texto mais amadurecido e enriquecido culturalmente. E na



vivéncia com a lingua, falando e escrevendo, que se constroem unidades de sentido (texto),
criando situagdes de interacdo com nossos reais ou possiveis interlocutores-leitores, observando
fatores cognitivos, situacionais, socioculturais e interacionais que sao partilhados, para obter o
que se chama de coeréncia (Piaget, 1986).

Naturalmente, como bem aponta Naspolini (1996), uma mudanca de ponto de vista
desencadeard transformacdes na prética de sala de aula. Dessa forma, entrar em contato com
material escrito, ouvir histérias lidas pelo professor, contar acontecimentos de seu cotidiano,
reconhecer todas as letras do alfabeto, fazer copias de palavras e frases sdo atividades que niao
devem ser considerados como exercicios independentes e estanques, mas como atividades de
linguagem que dependem umas das outras, que se entrelacam e, por isso, fazem parte de
qualquer metodologia para alfabetizar.

No entanto e conforme Andalé (2003), todo professor alfabetizador sabe que, para
aprender a ler e a escrever e para que uma crianga incorpore sua lingua materna enquanto leitor
e escritor competente, serd preciso memorizar letras, silabas, palavras e até normas gramaticais.
Segundo Santos (2009), mais do que isso, serd preciso que o individuo reconstrua a lingua para
si mesmo, estando exposto a lingua e interagindo com ela, motivado pelas vivéncias e leituras
que o meio lhe oferecer. Neste processo, o professor enquanto mediador desempenha um papel
de extrema importancia e relevancia. O sucesso das criangas na aprendizagem da leitura e da
escrita, bem como de qualquer outro objeto do conhecimento, depende sobremaneira do
trabalho do professor, da sua priatica em sala de aula, de como este trabalho é pensado,
planejado, implementado e gerenciado (Vygotsky, 1989). Partindo-se desse principio, da relacio
direta que se estabelece entre a pratica docente e o sucesso das criangas na aprendizagem da
leitura e da escrita € que se vislumbrou esta pesquisa.

As discussdes pretendidas nesta pesquisa sobre o ensino e a aprendizagem tiveram
como base os estudos de Weisz (2002), Piaget (1986), Vygotsky (1989), Gomes (2009), Cook-
Gumperz (1991), Cunha (2011), Freire (2003), Soares (2004), Sim-Sim (2009), Simdes (2006),
Monteiro (2000, 2003), Moreira (2000, 1998), entre outras referéncias. Estas contribui¢des
relevantes voltadas para o ensino e a aprendizagem, em particular da lingua escrita, podem
favorecer a pesquisa no sentido de se melhor compreender os saberes dos docentes e suas
implica¢des na construcio do conhecimento pelo aluno.

Além dos autores ja citados, outros renomados estudiosos com trabalhos amplamente
divulgados na drea da alfabetizacdo, mais precisamente sobre o ensino e a aprendizagem da
lingua escrita, mantém didlogo direto com outros tedricos da area da Educacdo, da Linguistica e
da Psicolinguistica, como por exemplo, Carvalho (2005), Chartier (2007), Ferreiro e Teberosky
(1990), Morais (2003, 2004), Mortatti (2000, 2006), Sampaio (2008) e Soares (1998a, 1989?,
2003), Kleiman (1995), Smolka (1996), entre outros, os quais tratam dos processos da

alfabetizacdo e do letramento. Assim, a pesquisa objetivou mostrar como se da a construcio da



leitura e da escrita nos anos iniciais do ensino fundamental, bem como possibilitar reflexdes
sobre o processo de alfabetizacdo que contribuam para as priticas docentes. Estas préticas
podem incluir procedimentos, atividades e recursos didéticos, usados em sala de aula, bem
como suas implicagdes para a aprendizagem da leitura e da escrita nessa etapa da escolarizagao.
Dessa forma, o estudo reflete sobre as implicacdes da pratica docente para a aprendizagem da
leitura e da escrita nos anos iniciais e seus desdobramentos para todo o percurso dos alunos na
educacdo bésica.

Assim, o trabalho apresenta a seguinte estrutura: inicialmente, na introdugdo, foram
apresentadas as consideracdes gerais sobre o processo de alfabetizacdo. No capitulo seguinte,
sdo apresentadas informacdes sobre o meio onde se situa a escola em que aconteceu a pesquisa,
ou seja, o municipio de Sdo Luis e o bairro onde se localiza a referida escola. Em seguida, sdo
apresentados os dados referentes a escola, no que se referem aos aspectos socioecondmicos e
psicopedagdgicos como forma de caracterizar as turmas e os alunos da pesquisa. Na sequéncia,
apresenta-se as agdes ocorridas durante o processo da prética de ensino supervisionada, na qual
sdo descritas todas as etapas do estdgio. Logo em seguida, sdo apresentadas reflexdo e sintese
final desta primeira parte do trabalho. No udltimo capitulo, sdo apresentadas as fundamentagdes
sobre o ato de alfabetizar enquanto ponto central da discuss@do, bem como algumas
consideragdes sobre pensamento e linguagem, a construgdo da escrita e da leitura e sobre a
lingua escrita no contexto escolar. Por fim, sdo apresentadas as consideragdes finais para as

quais a pesquisa apontou.



Capitulo 1 Enquadramento Institucional




Capitulo 1 — Enquadramento Institucional

1. Caracterizacao do meio

Sdao Luis, frequentemente chamado de Sido Luis do Maranhdo, € um municipio
brasileiro e a capital do estado do Maranhzo. E a tinica cidade brasileira fundada por franceses
no dia 8 de setembro de 1612, foi invadida por holandeses e por fim colonizada pelos
portugueses. Localiza-se na ilha de Upaon-Ac¢u no Atlantico Sul, entre as bafas de Sdo Marcos e
Sao José de Ribamar. Em 1621 quando o Brasil foi dividido em duas unidades administrativas
— Estado do Maranhdo e Estado do Brasil — S&o Luis foi a capital da primeira unidade
administrativa. No ano de 1997 o centro histérico da cidade foi declarado patrimdnio cultural da

humanidade pela UNESCO.
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Figura 01 — Mapa da Ilha de Sao Luis
Fonte: www.maramazon.com

Com uma populacdo estimada de 1 082 935 habitantes (IBGE 2016), Sao Luis é o
municipio mais populoso do Maranhio, além de ser o 15° municipio mais populoso do Brasil, e
0 4° da Regido Nordeste. Sua area € de 831,7 km?, desse total 157,5656 km? estdo em perimetro
urbano. O municipio faz parte da Mesorregidio do Norte Maranhense, Microrregido da
Aglomeracdo Urbana de Sdo Luis, é sede da Regido de Planejamento da Ilha do Maranhdo
(composta pelos 4 municipios localizados na ilha de Upaon-Acgu) e da Regido Metropolitana de
Sao Luis composta por 9 municipios que totalizam 1.605.305 habitantes.

O Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) de Sdo Luis segundo dados das Nagdes
Unidas datados do ano 2010, é de 0,768 acima da média brasileira, o 4* melhor entre todos os
1.794 municipios da Regido Nordeste, e 3* entre as capitais da regido.

A economia maranhense foi uma das mais prdésperas do pais até a metade do século
XIX. Todavia, apds o fim da Guerra Civil dos Estados Unidos da América, quando perdeu
espaco na exportacdo de algoddo, o estado entrou em colapso; somente apds o final da década
de 1960 no século XX o estado passou a receber incentivos e saiu do isolamento, com ligacdes

férreas e rodovidrias com outras regioes.



No fim do século XVIII, o aumento da demanda internacional por algodao para atender
a industrial téxtil inglesa aliado a reduc@o da producdo estadunidense por causa da Guerra da
Independéncia dos Estados Unidos forneceram o cendrio ideal para o estimulo da producdo
algodoeira no Maranhao. As companhias de navegacdo Southampton & Maranham Company e
Maranham Shipping Company, de transporte maritimo a vapor, que realizavam o transporte do
algodio dos estados da Gedrgia e do Alabama, passaram a operar no eixo Sao Luis — Londres,
levando a producdo de Caxias e da Baixada Maranhense. Até o inicio do século XX, Sdo Luis
ainda exportava algodao para a Inglaterra por via maritima, através das linhas Red Cross Line e
Booth Line (cuja rota se estendia até Iquitos) e da companhia Liverpool-Maranham Shipping
Company.

Nesse periodo, a fase de ouro da economia maranhense, Sdo Luis passou a viver uma
efervescéncia cultural. A cidade, que se relacionava mais com as capitais europeias que as
outras cidades brasileiras, foi a primeira a receber uma companhia italiana de 6pera. Possuia
calcamento e iluminagdo como poucas do pais. Recebia semanalmente as tltimas novidades da
literatura francesa. As grandes fortunas algodoeiras e os comerciais locais enviavam seus filhos
para estudar em Recife, Salvador, Rio de Janeiro e, principalmente, Europa.

A capital maranhense tem um desenvolvido setor industrial por conta de grandes
corporacdes e empresas de diversas dreas que se instalaram na cidade pela sua privilegiada
posi¢do geogrifica entre as regides Norte e Nordeste do pais. Seu litoral estrategicamente
localizado bem mais préximo de grandes centros importadores de produtos brasileiros como
Europa e Estados Unidos, que permite economia de combustiveis e redu¢do no prazo de entrega
de mercadorias provenientes do Brasil pelo Porto de Itaqui, que € o segundo mais profundo do
mundo e um dos mais movimentados, sofisticados e bem estruturados para o comércio exterior
no pais.

Pode-se perceber a dimensdo da Vale em Sao Luis analisando-se as exportacdes do
municipio em 2012, que foi principalmente de 6xido de aluminio (47,84%), minério de ferro
(34,98%) e aluminio bruto (10,67%).

A economia ludovicense baseia-se na inddstria de transformagdo de aluminio,
alimenticia, turismo e nos servi¢os. Sdo Luis possui o maior PIB do estado, sediando duas
universidades publicas (UFMA e UEMA) e vérios centros de ensino e faculdades particulares.
Segundo o tltimo levantamento de dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, a
cidade de Sao Luis possui o produto interno bruto de 9 340 944 000 reais, sendo, assim, a 29°
economia nacional entre os mais de 5 560 municipios brasileiros e ocupando a 14° posigdo entre
as capitais.

A capital maranhense possui uma grande quantidade de escolas ptblicas e particulares,

universidades e faculdades, além de institutos federais. Dados de 2008 do Instituto Brasileiro de



Geografia e Estatistica mostram que a cidade de Sao Luis possui 474 escolas de ensino
fundamental, 400 escolas pré-escolas e 133 institui¢des de ensino médio.

As principais institui¢cdes de ensino sediadas em Sao Luis sdo a Universidade Federal do
Maranhdo, a Universidade Estadual do Maranhdo a Universidade Virtual do Maranhdo e o
Instituto Federal do Maranh@o, além de importantes instituicdes particulares de ensino superior,
como o Centro Universitdrio do Maranhdo, a Faculdade Sao Luis a Faculdade Atenas
Maranhense (FAMA), a Faculdade Santa Terezinha (CEST), a Faculdade do Maranhao
(FACAM), o Instituto de Estudos Superiores do Maranhdo (IESEMA), a Universidade Vale do
Acarai (UVA-IDEM), o Centro Universitirio UNISEB COC e a Fundacdo Getidlio Vargas
(FGV).

z N

Maracana é um bairro pertencente a zona rural de Sao Luis, capital do Estado do
Maranhao. No final do més de outubro, tem a famosa festa da Jugara, ou acai, como € mais
conhecido na regido Norte. Esta fruta tem carogos arroxeados e produz um liquido espesso
saboroso. No Maranhdo ¢ tradicionalmente consumida com ou sem acticar, acompanhada de
camardo seco ou peixe frito e farinha.

Além da saborosa jucara, este tradicional bairro tem um dos elementos mais bonitos da
cultura Ludovicense, o Bumba-Meu-Boi de Maracand, que arrasta multiddes com suas
belissimas toadas, inimeros brincantes e adornos. Tem também uma grande area de protecio

ambiental (APA), representada no mapa de Sdo Luis.

Figura 02 - Bumba-meu-boi
Fonte: www.google.com.br/search

1.1 Caracterizacao da Unidade de Educacao Basica Major José Augusto Mochel

Em 1940 nasceu uma institui¢do educativa chamada Escola Nossa Senhora da Vitoria,
localizada na Vila Alegria do Maracani, que atendia criangas de diferentes idades até a 3% série
e que tinha espago para trabalhos manuais. Em 1947, a escola recebeu visita do prefeito que
gostou dos trabalhos manuais desenvolvidos na escola e concedeu assim a lotacdo do professor

municipal onde a escola recebeu o nome de Professor Joaquim Serra. Assim, essa escola



comecou a funcionar até que em 26 de junho de 1972 passou a ter o seu nome atual, Escola
Major José Augusto Mochel, pai da Secretdria de Educacdo Rosa Mochel, a quem foi feita esta
homenagem.

Segundo dados do Censo 2015, a escola oferece o Ensino Fundamental nos Anos
Iniciais e Anos Finais e Educacdo de Jovens e Adultos e Supletivo. Conta com a seguinte
infraestrutura: Agua filtrada; Agua de poco artesiana; Energia da rede publica; Fossa; Lixo
destinado a coleta periddica.

Quanto as dependéncias, tem 12 salas de aulas, 55 funciondrios, Sala de diretoria, Sala
de professores, Sala de recursos multifuncionais para Atendimento Educacional Especializado
(AEE), Quadra de esportes descoberta, Alimentacdo escolar para os alunos, Cozinha, Biblioteca,
Banheiro dentro do prédio, Banheiro adequado a alunos com deficiéncia ou mobilidade
reduzida, além de dependéncias e vias adequadas a alunos com deficiéncia ou mobilidade
reduzida. Ha também Sala de secretaria, Banheiro com chuveiro, Refeitério, Almoxarifado,
Pitio coberto, Area verde, Equipamentos, Computadores administrativos, Computadores para
alunos, TV, Copiadora, Equipamento de som, Impressora, Equipamentos de multimidia, DVD,
Retroprojetor, Projetor multimidia (Datashow) e Camera fotogréfica/filmadora.

Com essa infraestrutura, ¢ uma das escolas melhores da zona rural do municipio, sendo
referéncia na rede municipal de ensino, motivo pelo qual € uma das mais procuradas pelos pais
para matricularem seus filhos, além de atender moradores do bairro e adjacéncias.

A escola oferece atendimento por turno, ou seja, os alunos ficam na escola em média
cinco horas. Como forma de assegurar um servico pedagdgico de qualidade, cada turno é
formado por uma equipe pedagdgica composta por uma supervisora educacional, seis
professores auxiliares e seis professores titulares que atuam nas turmas do 1° ao 5° ano do
ensino fundamental.

Além desses profissionais, o quadro funcional da escola conta com gestora geral,
gestora pedagégica, orientadora educacional, secretaria, auxiliar administrativo, agentes de
servicos operacionais, merendeira, auxiliar de cozinha, vigia e guarda. O prédio onde funciona
a escola € totalmente murado oferecendo seguranca para todos e vigiado vinte e quatro horas
por um vigia e um guarda. Internamente, o prédio tem salas arejadas, climatizadas, tanto as salas
de aula quanto as demais dependéncias como sala de professores, coordenacdo pedagdgica, sala
da gestdo, biblioteca e secretaria. Por localizar-se em um bairro da zona rural e em uma zona de
preservacdo ambiental, os espacos externos apresentam amplas areas verdes, arborizadas, as
ruas proximas que ddo acesso a escola sdo asfaltadas, embora nao seja a realidade em todo o
bairro.

Atualmente, a gestora da escola é a Senhora Angela Maria de Aratjo Dutra, que iniciou
um trabalho de reforma no espaco fisico do prédio e providenciou o retorno dos Onibus

escolares entre outros encaminhamentos. O corpo docente ¢ formado por quarenta e dois



professores, que se distribuem em trés turnos. Esta equipe é bem diversificada no que se refere
ao dominio de contetiido e ao trabalho multidisciplinar. Por sua vez, o corpo discente é composto
em média por 1200 alunos, distribuidos nos trés turnos, um nimero expressivo que se divide
entre as dez salas regulares da unidade, uma sala de recursos utilizada para alunos que
necessitem de acompanhamento especial e uma biblioteca. Na figura 03, encontra-se a

identificacdo ao lado do portdo da rua.

Figura 03— A escola visto da rua
Fonte: Tiragem prépria

O hordrio de funcionamento da institui¢ao € das 7h30 as 21h30. No interior, encontra-se

um hall de entrada (figuras 04 e 05 abaixo) e uma Secretaria e Gabinete de Direcdo, logo na

primeira sala a esquerda da entrada, onde a secretdria e a Diretora atendem a comunidade

escolar.

Figura 04 — Hall de entrada da escola Figura 05 — Hall de entrada da escola

(vista frontal) (vista a esquerda)
Fonte: Tiragem propria Fonte: Tiragem propria

O Refeitério € um local amplo onde alunos e funciondrios fazem as suas refei¢des e nas
salas de atividades letivas é que decorrem as atividades pedagdgicas. Ja toda a institui¢do estd
equipada com instalacdes sanitdrias em moderadas condi¢des de uso.

No exterior, o estacionamento encontra-se perto da entrada (fig. 06) mas sdo os dois

jardins se situam na zona frontal da instituicdo, que lhe d4 uma imagem aprazivel.



Figura 06 — Estacionamento, Quadra Poliesportiva e entrada principal da escola
Fonte: Tiragem prépria
A escola ainda tem a quadra poliesportiva da figura 06 onde sdo realizadas atividades
esportivas diversas.
No que se refere as turmas onde ocorreu a pratica de estdgio supervisionado, sdo todas

do turno matutino onde sdo atendidos os alunos do ensino fundamental do 1° ao 5° ano.

1.2 Caracterizacao das turmas

1.2.1 Turma do 1° ano

No que se refere a caracterizagdo das salas, a sala do 1° ano matutino formada por 30
alunos, sendo dezesseis meninas e quatorze meninos. Por se tratar de uma série inicial, todos se
encontravam numa mesma fase de desenvolvimento e de aprendizagem, uns com algumas
dificuldades de concentracido e atencdo, outros apresentavam nitidamente falta de hébitos de
estudo e métodos de trabalho. Dois alunos demostravam certo comportamento disciplinar o que
dificultava o bom andamento das aulas, por parte de alguns alunos. Em geral, como é muito
comum em salas heterogé€neas, o ritmo de aprendizado era bastante diferenciado entre as
criangas.

Por outro lado, aspectos como assiduidade e pontualidade dos alunos, o bom
relacionamento entre alunos e aluno e professores e os alunos era perceptivel. Em geral, as
atividades eram realizadas sem grandes problemas, tanto as propostas em sala como as
extraclasses. O que permitiu observar o comprometimento dos pais com os estudos dos filhos,

mesmo os pais ndo tendo um grau de escolaridade que possibilitasse grandes intervencoes.

1.2.2 Turma do 2° ano

A turma do 2° ano matutino formada por 32 alunos, sendo vinte meninas e doze

meninos. Por se tratar também de uma série inicial, a grande maioria se encontrava numa



mesma fase de desenvolvimento e de aprendizagem, e assim como observado na turma do 1°
ano, uns com algumas dificuldades de concentragdo e atengdo, outros apresentavam nitidamente
falta de hébitos de estudo e métodos de trabalho. Um aluno diagnosticado com transtorno de
déficit de atencdo (TDAH) o que requeria das professoras um atendimento especial para o bom
andamento das aulas. Da mesma forma como observado na turma do 1° ano, na turma do 2° ano
o ritmo de aprendizagem também era heterogéneo, uns apresentavam facilidade no aprendizado
com a lingua escrita, enquanto outros apresentavam certa dificuldade, mas nada que fugisse do
esperado para o nivel da turma.

Quanto a assiduidade e a pontualidade dos alunos, bem como a relacdo entre alunos e
professores nada que comprometesse o bom andamento das atividades em sala e extraclasse,
que em geral eram realizadas sem grandes problemas. No que se refere a participacdo dos pais,
também se observou o comprometimento destes para com os estudos dos filhos, ainda que o
grau de escolaridade de muitos deles ndo os possibilite ajudar de forma mais direta nas

atividades dos filhos.

1.2.3 Turma do 3° ano

A turma do 3° ano matutino formada por 30 alunos, sendo 19 meninas e onze meninos.
Nesta turma, observou-se certa indisciplina por parte de um grupo de quatro alunos. As
professoras reclamavam desses alunos constantemente. Ao que parece, problemas de ordem
familiar. Todos esses alunos desse grupo faziam parte de familias desajustadas; ou pais
separados, ou a ou o pai com envolvimento em algum ilicito, ou 6rfaos de pai ou de mae, o que
justificava aquele comportamento. Fora isso, a turma apresentava um bom desempenho escolar.
Quase todos acompanhavam as atividades sem grandes problemas e demonstravam bom

aprendizado.

1.2.4 Turma do 4° ano

A turma do 4° ano matutino formada por 28 alunos, sendo dezessete meninas e onze
meninos. Por se tratar de alunos que ja estudam ha mais tempo na mesma turma, sdo alunos
mais disciplinados ¢ com bom rendimento nas atividades escolares. Ndo apresentavam
problemas de disciplina nem de concentracdo. Nesta turma, os pais ou responsaveis eram mais
presentes e acompanhavam de forma mais assistida aos filhos, o que se refletia no desempenho
da turma. Bastante assiduos e pontuais, a turma demonstrava bom relacionamento entre eles e
para com as professoras. Em geral, as atividades eram realizadas sem grandes problemas.
Apenas duas alunas apresentavam defasagem idade/série, mas ndo era grande entrave para o

trabalho em sala de aula.



1.2.5 Turma do 5° ano

A turma do 5° ano matutino formada por 35 alunos era a turma mais numerosa, mas que
era a turma com melhor desempenho. Quase todos os alunos ja liam e escreviam com
desenvoltura e se encontravam no nivel adequado do processo de aquisicdo da lingua escrita.
Assiduos, pontuais e muito responsaveis eram os alunos tidos como modelo da escola. Uma
turma acima da média.

Em geral, a situacdo socioecondmica das familias de todos os alunos, de todas as
turmas, é praticamente a mesma. Todos sdo moradores do bairro. Os pais ou responsdveis sdao
assalariados e em sua grande maioria vivem em residéncias préprias. Poucos declararam estar
desempregados ou morarem de aluguel. Embora nio tenha um grau de escolaridade elevado,
pois boa parte cursou sé até o ensino fundamental, e um uma pequena parcela concluiu o ensino
médio, ainda assim conseguem dar suporte aos filhos, ajudando-os nas atividades escolares,
além de participarem ativamente das principais atividades propostas pela escola, como as

reunides de pais e em festas comemorativas.
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Capitulo 2. Descricao da Pratica de Ensino Supervisionada

1. Experiéncia de ensino-aprendizagem

As ultimas avaliagdes de desempenho dos alunos das escolas publicas (SAEB/2009-
2011, PROVA BRASIL/2009-2011, PROVINHA BRASIL/2011-2013, ANA/2011-2013)
deixam explicita a situag¢do critica em que se encontram as competéncias, capacidades e/ou
habilidades destes alunos em relacdo ao conhecimento da lingua escrita, quer em leitura ou em
escrita. Sabendo-se da relacdo intrinseca que hd entre o ensino e a aprendizagem, questiona-se:
como vem sendo a pratica docente no ensino da leitura e da escrita nos anos iniciais do ensino
fundamental? Que conhecimentos acerca do processo de aquisicio da lingua escrita os
professores devem ter, mais especificamente os referentes a alfabetizacdo que compromete toda
a vida escolar do aluno? De que maneira as aulas de leitura e escrita vém sendo implementadas,
respeitando-se as etapas do desenvolvimento dos alunos? Em que sentido e dimensao é que os
alunos devem aprender? Que capacidades devem adquirir para que sejam consideradas como
alfabetizados e letrados? Estas perguntas estdo sendo contempladas no trabalho pedagégico dos
professores visto que a pratica docente do ensino da leitura e da escrita nos anos iniciais do
ensino fundamental, em geral, nas escolas da rede publica vem ocorrendo de forma deficitaria.

Os alunos tém apresentado desempenho em niveis insatisfatérios, quando avaliados em
suas capacidades, competéncias e habilidades especificas em relacdo a lingua escrita. Acredita-
se que vdrios fatores contribuem para esse quadro, especificamente, formacdo inicial
inadequada, formacgdo continuada desfocada da pratica pedagédgica, desalinhamento entre o
projeto politico pedagdgico das escolas, o planejamento do professor, a demanda da
comunidade e as reais necessidades dos alunos.

A pesquisa abordou o processo da alfabetizagdo, no que se refere a aquisi¢do da leitura
e da lingua escrita, particularmente nas implicacdes desse processo, tanto para os professores
quanto, e principalmente, para os alunos. Assim, definir os saberes docente e alfabetizacio
como focos principais conduziu a pesquisa a propor didlogos extremamente importantes com
diferentes areas do conhecimento, a saber: Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia
e Ciéncias. Considerando as relagdes intrinsecas existentes entre a pritica docente e a
aprendizagem dos alunos, procurou-se entender como se dd e quais suas implicacdes no

processo ensino-aprendizagem, para tornar mais relevante a pesquisa aqui delineada.

A respeito da pratica do professor, Weisz (2000, p. 60) ressalta que

[qluando analisamos a prética pedagdgica de qualquer professor vemos que, por trds de suas
acdes, ha sempre um conjunto de ideias que as orienta. Mesmo quando ele ndo tem consciéncia
dessas ideias, dessas concepgdes, dessas teorias, elas estdo presentes.



Ainda, segundo a autora, para compreender a acdo do professor é preciso analisd-la com
o0 objetivo de desvelar os seguintes trés aspectos:

Qual a concepgdo que o professor teme, e que se expressa em seus atos, do conteido que ele
espera que o aluno aprenda; Qual a concepgdo que o professor tem, e que se expressa em seus
atos, do processo de aprendizagem, isto €, dos caminhos pelos quais a aprendizagem acontece;
Qual a concepgdo que o professor tem, e que se expressa em seus atos, de como deve ser o ensino.
(Weisz, 2000, p. 61)

O didlogo que se pretendeu estabelecer entre os pesquisadores de diferentes dreas foi
pensada com a finalidade de contribuir de modo significativo para com as discussdes acerca da
formacao inicial e continuada de professores que atuam nos anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental, visando a qualidade do ensino da lingua escrita em sua etapa mais crucial, que é a
alfabetizacdo na perspectiva do letramento, visando garantir que as criangas, ao final dessa
etapa, demonstrem autonomia e competéncia com a lingua escrita no tocante a leitura, a
compreensao e a producdo de textos escritos.

Levando-se em consideracio as dificuldades encontradas no processo ensino-
aprendizagem da alfabetizagcdo, como a deficiéncia do dominio da leitura e da escrita nos anos
iniciais do ensino fundamental na Unidade de Educacdo Bdsica Major José Augusto Mochel,
fez-se necessdrio o levantamento de dados dos problemas existentes para demonstrar o fracasso
que ocorre logo no inicio da escolariza¢do, em que mais da metade dos alunos s@o reprovados
(ou agrupados no chamado ciclo basico em classes para extensao do processo de alfabetizagdo,
0 que somente marcara o problema), por vdrias causas de natureza social, econdmica, cultural e
educacional. O problema € complexo e tem nitidas implica¢des sociopoliticas, pois repeténcia,
evasdo, baixo nivel econOmico da clientela, alta seletividade do ensino e a falta de
coordenagdes sensoriais e motoras estao claramente associadas.

Na observacao dos problemas nessa unidade de ensino, verificou-se a certa auséncia de
acompanhamento por parte de alguns orientadores, supervisores e técnicos da Secretaria
Municipal de Educacgao e, também, por parte de alguns dos pais e/ou responsdveis, que em sua
minoria ndo tem um grau de escolaridade elevado. Apresenta, ainda, entraves de ordem
administrativa que contribuem sobremaneira para o insucesso de uma alfabetizacdo consistente,
como a grande inconveni€ncia no transporte para os materiais diditicos e para a merenda
escolar. Outros entraves observados dizem respeito aos professores, no que se refere a
formagdo para atuarem nessa fase da escolarizacdo, a infrequéncia dos alunos, a distor¢ao
idade/série, entre outros, que na somatdria tem impactos negativos e contribuem de forma
persistente para a ndo consolidacio da alfabetizacdo das criangas.

Com relacdo aos professores, alguns possuem curso superior, enquanto outros, apenas o
Magistério. Trabalham com leitura em sala de aula h4 algum tempo e possuem conhecimentos
tedricos adquiridos durante a formacdo profissional e cursos de capacitacdo sobre leitura e

escrita. Consideram as atividades de incentivo a leitura muito importantes, pois despertam o



interesse dos alunos, além de auxiliarem na escrita, interpretacdo e producgdo. Estas t€ém obtido
bons resultados de incentivo, porque os alunos demonstram interesse espontidneo por livros,
envolvendo-se na magia das histérias e obtendo um melhor rendimento na aprendizagem.
Quanto aos pais, o Unico acesso a leitura é através da sala de aula e da biblioteca da escola
(acompanhamento dos filhos). Esporadicamente, costumam contar histérias aos filhos. Nao
frequentam bibliotecas ptiblicas.

Costumam ler e responder bilhetes enviados pelos professores e, sempre que possivel,
comparecem as Reunides de Pais e Mestres. Auxiliam seus filhos na organiza¢do de material
escolar e valorizam os trabalhos realizados por eles. Alguns alunos das turmas pesquisadas
demonstraram certa dificuldade na leitura e na escrita, pois escrevem muito pouco e mal sabem
ler. Alguns nao conseguem escrever o proprio nome, porém, com atividades diversificadas e
com a intervencao da professora e ajuda dos colegas, comecam a elaborar textos simples.

A maioria dos pesquisados, apesar de apresentarem muitos erros ortograficos,
demonstram interesse, participando das aulas, realizando as atividades propostas e na realizacdo
das tarefas que levam para casa. Outros, porém, ndo apresentam interesse algum, pois nao
realizam atividades, faltam nos dias que precisam apresentar alguma tarefa e ndo frequentam
aulas de reforco.

Dessa forma, para a efetivacdo dessa pesquisa as atividades de pratica de ensino
supervisionado propriamente dito foram extremamente enriquecedoras em muitos aspectos,
aplicadas nos anos iniciais e estendidas aos anos finais como requisito ao grau mestre. Foi a
oportunidade de confrontar a teoria e a pratica. Ao longo de toda a experiéncia como
pesquisadora e observadora, pude verificar em loco nido apenas as priticas que niao eram
ajustadas a aprendizagem dos alunos, mas principalmente, as praticas exitosas que em muito

contribuiram para o aprendizado das turmas, das professoras e para o meu aprendizado.

1.1 A sala de aula

Ao entrar nas salas de aula, sempre era recebida com alegria pelas professoras e com
curiosidade pelos alunos, que queriam saber o motivo da minha presenca ali. As professoras
sempre explicavam que se tratava de experiéncias e contribuicdes de uma outra professora.

A sala de aula por ser um ambiente de saberes, um espago de encontro entre o professor
e os alunos, deve ser um ambiente vivo, dinimico, prazeroso que possibilite aos alunos
reelaborar criativamente sentimentos e conhecimentos e, edifiquem novas possibilidades de
interpretacdo e de representacdo do real, de acordo com suas necessidades, seus desejos e

paixoes.



Ao conviver com as turmas por uma semana, certifiquei-me desta visdo positiva acerca
da sala de aula. No entanto, alguns pormenores do espaco fisico ndo colaboram para que a
pratica pedagégica cotidiana flua de forma dindmica.

O espacgo das salas de aula € bastante amplo. Em cada uma das salas hd uma janela
grande ao fundo. H4 dois armdrios de aco por sala, sendo os armdrios de um lado da sala da
professora do turno da manha e, do outro, da professora da tarde. H4 também um cantinho de
leitura onde os alunos t&m disponiveis alguns livros paradiddticos. Em uma das paredes laterais
de cada sala, as professoras dividem o espaco com os cartazes de cada turma. Na outra, hd um
quadro no qual as professoras também colocam alguns cartazes. A professora da turma
pesquisada utiliza esse quadro para colocar cartazes sobre as atividades que estdo sendo
desenvolvidas.

Embaixo desse quadro, ficam os suportes para os alunos pendurarem as mochilas.
Nesse lado da sala, ficam os numerais, o alfabeto, vogais e consoantes, calendario de datas
especiais pregados nas demais paredes. Na parte da frente da sala, estdo a mesa e a cadeira da
professora em um canto e, no outro, proximo a porta, uma mesa comprida, com potes de jogos
na parte debaixo, em cima uma caixa de “achados e perdidos”. Ha também um suporte com o
aparelho de som. Entre as duas mesas, estd o quadro utilizado pela professora. HA mesas
individuais com cadeiras, na quantidade de alunos de cada sala, na altura adequada para tal
faixa etdria. Essas mesas estdo organizadas em duplas, formando trés fileiras com oito mesas
cada uma, de frente para o quadro. Esta disposi¢do as vezes é reorganizada de acordo com a
atividade a ser desenvolvida, como no dia em que a educadora distribuiu um livro para cada
trés alunos e organizou as mesas em trios, quando utilizava o aparelho de data show na sala e
organizava as mesas de forma que todas os alunos conseguissem ver melhor o que era projetado
na parede ou para jogarem alguns jogos em grupo ou para pintarem.

Cada crianga utiliza os seguintes materiais: um caderno de atividades de aula e outro de
deveres de casa; caderno de bilhetes; caderno de leitura; caderno do alfabeto; livros didaticos;
ficha com o nome da escola, da professora, da turma e o nome completo da crianga, além do
alfabeto; bolsinha de lapis e pasta. Esses materiais ficam no armdrio da professora, quando nao
estdo sendo utilizados pelas criangas, elas s levam para a casa o material necessario.

As turmas sdo compostas em média de vinte e oito a trinta e cinco alunos, em sua
maioria por meninas. Esta quantidade acomoda-se de forma razodvel na sala com cerca de

trinta metros quadrados.
1.2 Caracterizacao das turmas

1.2.1 Turma do 1° ano



No que se refere a caracterizacdo das salas, a sala do 1° ano matutino formada por 30
alunos, sendo dezesseis meninas e quatorze meninos. Por se tratar de uma série inicial, todos se
encontravam numa mesma fase de desenvolvimento e de aprendizagem, uns com algumas
dificuldades de concentracdo e atencdo, outros apresentavam nitidamente falta de habitos de
estudo e métodos de trabalho. Dois alunos demonstravam certo comportamento disciplinar o
que dificultava o bom andamento das aulas, por parte de alguns alunos. Em geral, como € muito
comum em salas heterogéneas, o ritmo de aprendizado era bastante diferenciado entre as
criangas.

Por outro lado, aspectos como assiduidade e pontualidade dos alunos, o bom
relacionamento entre alunos e aluno e professores e os alunos era perceptivel. Em geral, as
atividades eram realizadas sem grandes problemas, tanto as propostas em sala como as
extraclasses. O que permitiu observar o comprometimento dos pais com os estudos dos filhos,

mesmo os pais nido tendo um grau de escolaridade que possibilitasse grandes intervengdes.

1.2.2 Turma do 2° ano

A turma do 2° ano matutino formada por 32 alunos, sendo vinte meninas e doze
meninos. Por se tratar também de uma série inicial, a grande maioria se encontrava numa
mesma fase de desenvolvimento e de aprendizagem, e assim como observado na turma do 1°
ano, uns com algumas dificuldades de concentracio e atencdo, outros apresentavam nitidamente
falta de hébitos de estudo e métodos de trabalho. Um aluno diagnosticado com transtorno de
déficit de atencdo (TDAH) o que requeria das professoras um atendimento especial para o bom
andamento das aulas. Da mesma forma como observado na turma do 1° ano, na turma do 2° ano
o ritmo de aprendizagem também era heterogéneo, uns apresentavam facilidade no aprendizado
com a lingua escrita, enquanto outros apresentavam certa dificuldade, mas nada que fugisse do
esperado para o nivel da turma.

Quanto a assiduidade e a pontualidade dos alunos, bem como a relagdo entre alunos e
professores nada que comprometesse o bom andamento das atividades em sala e extraclasse,
que em geral eram realizadas sem grandes problemas. No que se refere a participacdo dos pais,
também se observou o comprometimento destes para com os estudos dos filhos, ainda que o
grau de escolaridade de muitos deles ndo os possibilite ajudar de forma mais direta nas

atividades dos filhos.

1.2.3 Turma do 3° ano

A turma do 3° ano matutino formada por 30 alunos, sendo 19 meninas e onze meninos.

Nesta turma, observou-se certa indisciplina por parte de um grupo de quatro alunos. As



professoras reclamavam desses alunos constantemente. Ao que parece, problemas de ordem
familiar. Todos esses alunos desse grupo faziam parte de familias desajustadas; ou pais
separados, ou a ou o pai com envolvimento em algum ilicito, ou 6rfaos de pai ou de mae, o que
justificava aquele comportamento. Fora isso, a turma apresentava um bom desempenho escolar.
Quase todos acompanhavam as atividades sem grandes problemas e demonstravam bom

aprendizado.

1.2.4 Turma do 4° ano

A turma do 4° ano matutino formada por 28 alunos, sendo dezessete meninas e onze
meninos. Por se tratar de alunos que ja estudam hd mais tempo na mesma turma, sdo alunos
mais disciplinados e com bom rendimento nas atividades escolares. Ndo apresentavam
problemas de disciplina nem de concentracio. Nesta turma, 0os pais ou responsaveis eram mais
presentes e acompanhavam de forma mais assistida aos filhos, o que se refletia no desempenho
da turma. Bastante assiduos e pontuais, a turma demonstrava bom relacionamento entre eles e
para com as professoras. Em geral, as atividades eram realizadas sem grandes problemas.
Apenas duas alunas apresentavam defasagem idade/série, mas ndo era grande entrave para o

trabalho em sala de aula.

1.2.5 Turma do 5° ano

A turma do 5° ano matutino formada por 35 alunos era a turma mais numerosa, mas que
era a turma com melhor desempenho. Quase todos os alunos ji liam e escreviam com
desenvoltura e se encontravam no nivel adequado do processo de aquisi¢do da lingua escrita.
Assiduos, pontuais e muito responsdveis eram os alunos tidos como modelo da escola. Uma
turma acima da média.

Em geral, a situacdo socioecondmica das familias de todos os alunos, de todas as
turmas, € praticamente a mesma. Todos s@o moradores do bairro. Os pais ou responsdveis sao
assalariados e em sua grande maioria vivem em residéncias prdprias. Poucos declararam estar
desempregados ou morarem de aluguel. Embora ndo tenha um grau de escolaridade elevado,
pois boa parte cursou sé até o ensino fundamental, e um uma pequena parcela concluiu o ensino
médio, ainda assim conseguem dar suporte aos filhos, ajudando-os nas atividades escolares,
além de participarem ativamente das principais atividades propostas pela escola, como as

reunides de pais e em festas comemorativas.

1.2.6 Turma do 6° ano



A turma do 6° ano vespertino € formada por 35 alunos sendo 20 meninos e 25 meninas,
uma turma numerosa com alunos disciplinados na sua maioria e, desse quantitativo somente 03
alunos apresentavam um alto desempenho na leitura, na escrita e na compreensdo de textos
mais complexos o que permitia a fluidez da aprendizagem, embora a maioria da turma ainda
apresentava dificuldade de interpretacdo de textos.

Nesta turma a presenca dos pais era mais frequente, acompanhava de forma mais
assidua as atividades dos filhos, um apoio imprescindivel para a aprendizagem. Quanto ao
poder aquisitivo dos pais eram de trabalhadores assalariados e de escolaridade média.

As atividades eram aplicadas e resolvidas em sala de aula no tempo hdbil, mas com

alguns alunos ainda com sérias dificuldades para resolver os exercicios aplicados.

1.3 Educacao Basica: Ensino Fundamental - Anos Iniciais e Finais

A legislacido que rege o sistema educacional brasileiro € a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacio Brasileira (LDB 9.394/96), que regulamenta a educacao publica e privada do Brasil e
que se divide em dois niveis: Educag@o Bdasica - Ensino Fundamental (ano iniciais e finais) e o
Ensino Superior.

Iniciei minha prética de ensino supervisionada, na UEB Major Augusto Mochel no més
de setembro de 2015, que era uma das escolas apresentadas para esta etapa. Eu a escolhi porque
se tratava de uma escola da drea de zona rural, composta por alunos carentes, bem diferenciada
da realidade dos demais alunos da Rede de Ensino Municipal e, por se tratar da escola onde
iniciei a minha vida profissional.

Nesta fase da pratica de ensino supervisionada, fui orientada durante quase um més, nos
turnos matutino e vespertino pelo professore orientador Sérgio Mendes, que acompanhou a

elaboragdo e aplicac@o das aulas no ensino fundamental nos anos iniciais e finais.

1.3.1 Ensino Fundamental - Anos Iniciais

A primeira etapa da educacgio basica é formada pelo ensino fundamental - anos iniciais
e que compreende alunos com idade entre 6 a 10 anos e se estende do 1° ao 5° ano, turno
matutino. Porém, eu trabalhei com as series iniciais a pesquisa sobre a construcdo de leitura e
da escrita a partir do género textual de uma Lenda Maranhense: "O auto do Bumba meu Boi"
(cf. Anexo 4), que faz parte da cultura local da comunidade onde estd inserida a escola,

correlacionando com os Componentes Curriculares de Lingua Portuguesa, Matemdtica,



Histéria, Geografia e Ciéncias, através de uma sequéncia diddtica para a efetivagdo e a
organizacdo do trabalho pedagdgico que era o meu objeto de estudo e pesquisa.

Na sequéncia didética tem-se, um trabalho pedagdgico organizado de forma sequencial,
estruturado pelo professor para um determinado tempo, trabalhando-se com contetidos
relacionados a um mesmo tema, a um género textual especifico, uma brincadeira ou uma

expressao artistica. Pritica metodoldgica j4 utilizada por alguns professores da escola.

Sequéncia Didatica: Género Textual - 'O Auto do Bumba meu Boi"

Objetivos:

» Ampliar o conhecimento sobre a o género Lenda e a cultura local;

* Observar, registrar ¢ comunicar algumas semelhancas e diferencas entre a sua manifestacio

cultural das demais manifestagdes da cultura maranhense;

* Avancar no conhecimento sobre o funcionamento do sistema de escrita ¢ na aquisi¢do da

leitura e da escrita convencional;

* Ler para localizar informagdes e desenvolver o comportamento leitor e escritor durante o
processo de producdo textual;

* Promover atividades permanentes integrando diferentes componentes curriculares de forma

interdisciplinar voltadas para a alfabetizacdo e o letramento.

Componentes Curriculares: Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia e Ciéncias.

Contetidos:

* Lingua Portuguesa: Género Textual "Lenda", Praticas de Leitura e Escrita e Apropriagdo
do Sistema de Escrita;

» Matematica: Situaces Problemas envolvendo as quatro operagoes;

» Historia: A formagado do povo brasileiro;

* Geografia: A vegetacio Local (fruto jugara nativo da regido);

» Ciéncias: A dgua fonte da vida.

Tempo estimado:

Quatro Semanas

Material necessario:
Quadro, cadernos, lapis grafite e hidrocor, cartolina, tesoura, cola, revistas e livros contendo

atividades culturais para recorte e outros.



Livros:

Obras complementares, enciclopédias contendo aspectos culturais sobre a cultura de Sao Luis.

Momentos planejados:

1° Momento - Leitura sobre o Auto do Bumba meu boi:

* explicar aos alunos que, ao longo de seis aulas, eles aprenderdo a identificar o tipo de texto
"Lenda" e diferenciar dos demais tipos de texto;

» antes da leitura fazer exploragdo da capa, ilustragdes, autor e, apds a leitura realizar
questionamentos sobre o contetido: a lenda sobre o auto do bumba meu boi, o que conhecem,
se conhecem outras, as que mais gostaram, que mais gostariam de saber toda a lenda que
envolve a cultura de sua comunidade;

* solicitar nomes dos personagens da lenda conhecidas pelas criangas e escrever 0os nomes
citadas no quadro, lendo junto com elas.

* solicitar a produgdo textual dos alunos a sua maneira sobre a lenda estudada para consolidar

o entendimento do assunto.

2° Momento - Situacio problema com as quatro operacoes:

» apresentar aos alunos situacdes problemas envolvendo as quatro operagdes a parti de
situacdes vivenciados em uma feira para leitura e compreensdo de texto e resolucdo de
problemas matematicos;

* iniciar a atividade dividindo a turma em grupos para leitura das situacdes problemas;

» apresentar uma simulacdo de um feira para contextualizar a compra e a venda do fruto
nativo da comunidade, o fruto jugara e os produtos de artesanato;

» registrar nos cadernos todas as situagdes vivenciadas para compreensdo e resolucdo das
operagdes matematicas;

» socializar entre os grupos os resultados das compras e vendas dos produtos para
compreensdo dos problemas matematicos;

» observar o desempenho dos alunos a partir da exposi¢cdo e resolu¢do dos problemas.

3° Momento - A formacio do povo brasileiro:
* iniciar a aula com a reflexdo sobre a origem de cada um, ou seja o seu pertencimento;
» apresentar que o contetido a ser estudado era a mistura das trés ragas: indio, branco e o

negro;



» explicar sobre os donos da terra, os indios a sua cultura e influéncia para o povo brasileiro,
* apresentar a colonizacdo dos portugueses e toda a sua influéncia cultural, principalmente a
lingua que falamos;

* registrar toda influéncia da cultura africana na formacao do Brasil.

4° Momento - A vegetacio local (fruto nativo da regiao - jucara):

* iniciar a atividade com uma roda de conversa, apresentando aos alunos imagem do fruto da
jucara para contextualizar a sua comunidade;

+ apresentar aos alunos que a vegetacdo predominante da comunidade em que vivem & a
jucareira, arvore que dd um fruto roxo do qual de extrai um suco rico em ferro e vitaminas;

* informar aos alunos que o mesmo fruto existe em outra regido como o nome de acai e a
palavra sofre uma variagdo linguistica devido a cultura local, também se faz sorvete e se
comercializa o suco com outros acompanhantes;

+ explicar que a vegetagdo tipica de cada regido ¢ um Bioma e, posteriormente explicar o que
significa Bioma;

» apresentar aos alunos que a comercializacdo do fruto é uma fonte de renda das familias,

junto ao artesanato no periodo das festividades do fruto.

5° Momento - Agua fonte da vida:

» apresentar a importincia da dgua pra vida na terra para o ser humano e todos os seres vivos;

» socializar com os alunos os conhecimentos que eles possuem sobre a 4dgua em sua
comunidade e a sua escassez;

» Apresentar os estados fisicos da dgua para compressdo de suas mudangas;

» explicar todo o processo de tratamento da dgua para evitar contaminacao;

» conscientizar os alunos da importincia da preservacdo das fontes dos rios de sua

comunidade, bem como evitar o desperdicio.

1.3.2 Ensino Fundamental - Anos Finais

A segunda etapa da educacdo basica é chamada de Ensino Fundamental - séries finais,
que compreende alunos de faixa etdria entre 10 a 14 anos. Esta etapa da pratica de ensino
também ocorreu na Escola Augusto Mochel, localizada no bairro Maracana, onde ministrei
aulas em turma regular, no periodo vespertino, somente para a turma 62, uma turma formada
por 35 alunos. As disciplinas trabalhadas foram: Matematica, Histéria, Geografia e Ciéncias

exceto Lingua Portuguesa que ndo precisei ministrar por causa da minha prética docente nesta



drea h4 30 anos, na rede puiblica municipal e estadual de ensino. Todas aulas ministradas foram

de 150 minutos em dois dias, conforme o horario escolar.

Matematica

Como trabalhei com situagdo-problema envolvendo as quatro operagdes, proporcionei
aos alunos, primeiramente, uma leitura para deleite - como comeca? (Silvana Tavano)
demonstra o interesse pela matemdtica de forma lddica, prazerosa e que familiariza o aluno a
leitura e interpretagao de um texto.

Em seguida, apresentei uma ficha técnica com vérias situacdes-problema para efetivar a
interpretacdo do que estd sendo solicitado, questionei quais os dados pertinentes ao problema,
quais hipéteses posso abstrair para resolver o problema, como, de que forma vou resolvé-lo e,
por fim, o uso do algoritmo e os cdlculos necessdrios.  Utilizamos as palavras chaves como:
Acrescentar, Tirar, Juntar, Comparar que demonstra ao aluno, que para aprender Matematica
precisa saber mais do que fazer contas: € importante saber o que os célculos significam e
compreender os conceitos envolvidos nas operagdes que representam.

Apresentei diferentes situacdes-problema para serem resolvidos com o mesmo célculo,
bem como situacdes de composicdo, transformagdo e comparacdo que viabilizam o
entendimento do texto e a resolugdo da atividade proposta. As atividades foram expostas e
resolvidas de forma coletiva e, individual com a participacdo de todos os alunos.

Para continuar a aula sobre resolu¢do de problemas que sempre envolve aspectos mais
amplos da construg¢do dos conhecimentos escolares, apresentei uma ficha com vdrias situacdes
problemas para resolvermos na sala. Dividir a turma em 08 grupos e distribuir para cada grupo
uma situacdo-problema e caixa de ldpis para que eles resolvessem da forma como haviam
compreendido e apresentassem.

Fizemos a leitura e interpretacdo das situagdes-problema, em seguida cada grupo
desenvolveu no caderno, fizeram uso desenhos, pinturas e calculos.

Realizamos os célculos envolvendo a ideia aditiva e multiplicativa e apresentaram para
os demais grupos.

Aos alunos que apresentaram dificuldades de aprendizagem em matematica se fez
necessario um acompanhamento e um trabalho diferenciado, que proporcionasse ao educando a

manipulacdo de material concreto, problemas esquematizados em partes, entre outros, com



objetivo de atingir a curiosidade e a motivacdo, para que consigam formar seus esquemas de

representa¢do mental para posteriormente promover a consolidacido do conhecimento.

Historia

Inicie a aula fazendo uma reflexdo sobre a temdtica questionando com os alunos que
entendimento eles faziam sobre os Povos Indigenas no Brasil, os primeiros habitantes, o que
ocasionou uma grande reflexdo sobre o pertencimento e a identidade cultural de cada um com a
participagdo de todos os alunos.

Apresentei a proposta de trabalho a ser estudado e, em seguida, a partir de slides a
temdtica sobre os Povos Indigenas e a chegada dos Portugueses no Brasil sempre questionando
e indagando sobre o que eles conheciam. Expliquei e exemplifiquei as diferencas e semelhancas
da cultura Indigenas sempre apresentando imagens de locais das tribos e, solicitei que os alunos
registrassem no caderno os fatos importantes e suas opinides para um préximo momento.

Propds atividade avaliativa com o uso do livro didatico dos préprios alunos das paginas
93 e 94 orientando sempre os alunos quanto a realizacdo do aprofundamento do contetdo e a
socializacdo dos resultados.

Foi observado que ainda permeia entre alguns alunos uma dificuldade de leitura e
interpretagdo do texto, porém uma grande participacdo quanto ao assunto.

Nesta segunda aula iniciei com a sistematizacdo dos contetddos da aula anterior com a
participagdo oral dos alunos.

Em seguida, apresentei o video - "Indios no Brasil: quem séo eles?" Produzido pela TV
escola. E que pode ser encontrado no Youtube.

Depois, debatemos sobre o que eles viram no video e o que puderam aprender sobre os
indios. Perguntei ainda, o que eles poderiam mudar na visdo anterior que tinham dos indios,
sem consultar o que foi escrito na aula passada, e que fossem anotando tudo.

Para finalizar, pedir aos alunos que em forma de cartazes escrevessem seus registros,
incluindo da aula anterior para posteriormente socializarmos com a turma.

Observei que com as anotagdes registradas pelos alunos no caderno e depois reescritas
nos cartazes, houve uma melhora significativa na leitura e escrita e, por conseguinte, na

aprendizagem.

Geografia

Iniciei a aula fazendo uma reflexdo sobre a tematica questionando com os alunos que

entendimento eles faziam sobre o Clima, fiz uso dos telejornais perguntando sobre a garota do



tempo e, dos comentdrios exibidos nos jornais que ocasionou uma grande reflexdo e
participacdo por parte de todos, sempre relacionando ao dia a dia dos alunos.

Apresentei a proposta de trabalho a ser estudado e, em seguida, a partir de slides a
temdtica sobre o clima no Brasil sempre questionando e indagando sobre o que eles conheciam.
Expliquei e exemplifiquei o Clima e seus diferentes tipos sempre apresentando imagens de
locais com o tipo de clima no decorrer da apresentacdo da aula. Assim como, a diferenca entre
Clima, Temperatura e Tempo.

O contetido sobre o clima esclarecer toda a influéncia que permeia a vida na terra e, que
, se difere de temperatura e tempo. O tempo € o que estamos vendo no momento, ele ¢
determinado pelo estado momentaneo das condi¢des atmosféricas de determinado local. Ja o
clima € definido pelo conjunto de condi¢des normais que dominam uma regido, obtidas das
médias das observagdes durante um certo intervalo de tempo, € o conjunto de toda a informacao
estatistica sobre o tempo em determinado local.

As aulas foram apresentadas por slides construindo consciéncia, explicando e
exemplificando diferencas entre clima, tempo e temperatura, assim como, os fatores
geogréficos que influenciam diretamente na vida do homem na terra. Em seguida, foi aplicado
atividade individual de uma ficha do livro didético.

Propos atividade avaliativa em dupla com o uso do Livro Didético da pagina 186 e 187
dos proprios alunos, orientando os alunos quanto a realiza¢ao do aprofundamento do conteido e
a socializacao dos resultados.

Respondi as perguntas de forma clara e direta, contextualizando-as ao meio em que eles
vivem e apresentando outras regides que possuem diferentes clima.

Nesta segunda aula iniciei com a sistematizacdo dos conteidos da aula anterior
conceitos e tipos de clima com a participa¢do oral dos alunos.

Em seguida, fiz a apresentacdo dos contetddos sobre Clima e os Fatores Geograficos do
Clima, através dos slides e do livro didatico dos alunos com uma roda de leitura e discussio
acerca do entendimento da turma.

Solicitei que os alunos fizessem uma pesquisa semiestruturada sobre as causas e
consequéncias dos fatores geograficos do clima e, a socializacdo dirigida da pesquisa em roda
de discussao.

A avaliagdo dos contetidos foi por meio de atividade individual com elaboragdo de uma
ficha técnica com questio objetivas.

Apés a temdtica trabalhada constatei que a metodologia aplicada possibilitou a
aprendizagem dos alunos.

Posteriormente ao registro e ao didlogo com os alunos, foi realizada uma atividade de
fixacdo no caderno. Esta atividade foi um relato individual onde eles registraram com detalhe o

que foi trabalhado em sala.


http://www.mundoeducacao.com.br/geografia/qual-diferenca-entre-tempo-clima.htm

Foi observado que ainda permeia entre alguns alunos uma dificuldade de leitura e
interpretagcdo do texto, embora os alunos tenham participado com entusiasmo e respondendo as

atividades.

Ciéncias

Comecei a aula com uma conversa sobre a importancia da dgua para a vida na terra.
Pedi que os alunos a partir de suas vivéncias comentassem o que sabiam sobre a dgua. Em
seguida, apresentei o video sobre: "O Ciclo da Agua" que relata a importncia da dgua para a
vida, tanto para o ser humano como para todos os seres vivos animais e plantas, assim como, a
escassez da dgua e todo o processo de tratamento da dgua para evitar a contaminacao.

A 4gua para o consumo ¢ armazenada em reservatdrios de distribuicdo e depois
enviada para grandes tanques e caixas d’dgua de casas e edificios. Apés o uso, a dgua segue
pela rede de captacdo de esgotos. Antes de voltar a natureza, ela deve ser novamente tratada,
para evitar a contaminacdo de rios e reservatdrios.

Existe no planeta cerca de 1,38 bilhdo de quildmetros ctibicos (Km?3) de dgua. Destes,
97,3% sao de dgua salgada e apenas 2,7% o que equivale a 38 milhdes de quildmetros
cubicos, de dgua doce. Em apenas 25 anos entre 1970 e 1995, houve queda de 37% no
volume de dgua disponivel no planeta. Cerca de 30% da populagdo mundial ja vive em
regides com falta ou escassez de dgua, e esse total pode chegar até 70% nos proximos 30
anos, se nao forem tomadas sérias medidas de conservacdo. Embora possua entre 13 e
20% das reservas de dgua doce no planeta, de acordo com estimativas de diversas
entidades internacionais, o Brasil também tem enfrentado graves problemas em relacio a
escassez do recurso, que € progressiva nos grandes centros urbanos do pais.
(SANTOS;IGLESIAS ,2001, p. 7)

Porém, a maior parte dessa 4gua ou se encontra congelada nas calotas polares e nas
geleiras ou se situa no subsolo. A dgua estd presente em multiplas atividades do homem e,
como tal, é utilizada para finalidades muito diversificadas, em que assumem maior importancia
o abastecimento doméstico e puiblico, os usos agricolas e industriais e a producdo de energia
elétrica.

A turma foi dividida em dois grupos para que pesquisassem sobre a escassez € a
contaminacdo da dgua e, posteriormente a apresentacio.

Durante a apresentacdo verificou-se o entendimento e uma grande participacdo dos
alunos quanto ao tema proposto, ou seja, estio acompanhando todas as questdes que envolve a
sociedade quanto a escassez de dgua na sua comunidade e no mundo, e sensibilizados aos

problemas que poderdo ocorrer com a falta de d4gua para a vida na terra.



Iniciei a aula através de slides apresentando e comentando os Estados Fisicos da Agua e
solicitando dos alunos a participacio oral, que a partir de suas vivéncias contribuiram através de
exemplo claros sobre o tema proposto.

Foi solicitado que os alunos utilizassem o livro diditico para fazerem a atividade sobre
0 tema em questdo.

Em seguida, a letra da musica "Planeta Agua" de Guilherme Arantes para cantar,
refletir e responder umas questdes como atividade.

Houve uma grande participagdo dos alunos principalmente quando solicitados para
cantar e, durante a roda de discussdo a conscientizacio da preservacio da Agua como elemento

fundamental para a vida.

2. Reflexao/Sintese Final

Nas condicdes atuais da educacgao brasileira e com os estudos realizados, posso afirmar
que ha grande necessidade de se propor mudangas radicais quanto as propostas pedagdgicas,
tanto na drea da alfabetizagdo quanto nas séries finais do Ensino Fundamental, buscando
inovagdes para que se concretizem as novas perspectivas destas dreas. Em particular, o
professor alfabetizador é um dos que mais sofrem com as classes superlotadas, com a ma
remuneracdo e outros problemas que o afligem, quando deveria ser considerado o mais
importante do Ensino Fundamental. Ao contrdrio, consideram-no apenas como aquele que
realiza seu trabalho menos importante, que qualquer outro poderia fazer. E sobre esse
personagem que recai a maior responsabilidade de formar a base para o ensino/aprendizagem,
com sucesso ou fracasso, na busca da constru¢do do conhecimento. Porém, nio € apenas por
problemas como esses que as mudangas ndo ocorrem. Com esta pesquisa percebeu-se, até o
momento, que outros fatores influenciam nesta relutidncia, como por exemplo, a falta de
compreensdo, conscientizagdo e capacitacio, por parte dos professores, quer da alfabetizagdo

quanto das séries subsequentes.

Além disso, existe a necessidade de se elaborar, dentro do sistema organizacional, uma
proposta pedagdgica para a alfabetizacdo, que abranja as novas perspectivas para o
desenvolvimento do processo de aprendizagem da leitura e da escrita e, que propicie aos outros
seguimentos do Ensino Fundamental e Médio, a continuidade da aprendizagem dos alunos,
visto que, encontramos alunos com sérios problemas de leitura e escrita. Outro fator relevante,
a ser destacado, é o comodismo ou medo do novo, pois toda mudanca exige esforco e, nem
sempre, as pessoas querem ou t€ém coragem de promover mudancas em seu cotidiano. Em

acréscimo, os proprios 6rgdos governamentais ndo se preocupam muito com a melhoria do



ensino, em dar condi¢des ideais para que as escolas realizem um ensino de qualidade, mas

buscam apenas a ostentacdo de uma fachada.

Um pais que busca a melhoria dos indicadores educacionais e a erradicacdo do
analfabetismo, sem atacar o centro do problema, que parece ser um ensino desprovido de
significado para o aluno, que se inicia no Ensino Infantil (ou, como ainda é denominado por
alguns, na pré-escola) e prossegue, revela, ao final, criancas de terceiro, quarto anos (ou mais),
sem estarem alfabetizadas. Sabemos que problemas na drea da alfabetizacdo sempre havera.
Entretanto, para amenizar, ou até mesmo reverter este quadro, a reflexdo € o passo mais
acertado para inovacdes nesta drea, por parte dos responsdveis pelo sistema educacional, pela

organizacdo escolar e por parte do préprio professor alfabetizador.

Ainda ha esperanca de que professores alfabetizadores e dos demais segmentos
educacionais sejam melhor capacitados, segundo as novas perspectivas da alfabetizacido e do
ensino regular como um todo, tornando, dessa forma, o processo ensino/aprendizagem da
leitura e da escrita mais interessante, dindmico, em que os alunos possa atuar de maneira

criativa, interagindo com o meio, de modo a desenvolver uma linguagem integral e eficaz.

Para finalizar, ressalto que o campo de pesquisa ao longo de toda a sua etapa
proporcionou um aprendizado, pois pude confrontar a teoria e pratica, testando, validando ou
refutando muitas ideias, teorias e concepgdes acerca do processo de ensino-aprendizagem da

leitura e da escrita.
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Capitulo 3 — Consideracoes sobre a Alfabetizacao

1. Investigacao tedrica: Processo e desenvolvimento cognitivo e aprendizagem

Para melhor compreensao do processo de alfabetizacdo, faz-se necessario um suporte
tedrico que esclareca, ainda que forma resumida, como de d4 esse processo, de forma ocorre o

desenvolvimento cognitivo e aprendizagem.

1.1 A Epistemologia Genética

O tedrico suico Jean Piaget em seus estudos cientificos dedicou-se a estudar o
entendimento da inteligéncia, identificando constantes na evolug¢do do raciocinio. Assim,

[...] concluiu que cada crianga constrdi, ao longo do processo de desenvolvimento o seu préprio
modelo de mundo. As chaves principais do desenvolvimento sdo, portanto: a prépria a¢do do
sujeito. E o modo pelo qual isso se converte num processo de contribuicdo interna, isto é, de
formagdo dentro de sua mente de uma estrutura em continua expansdo, que corresponde ao
mundo exterior. (Piaget, 1986 apud Goulart, 1996, p. 14)

A sua teoria, chamada Epistemologia Genética, ou Teoria Psicogenética, refere-se a
busca das origens e dos processos de formagio do pensamento e do conhecimento. E a mais
conhecida concepg¢ao construtivista da formagao da inteligéncia, que parte do principio de que o
desenvolvimento da inteligéncia é determinado pelas acdes mutuas entre o individuo e o meio.
A ideia € que o homem ndo nasce inteligente, mas também ndo € passivo sob a influéncia do
meio. Ao contrdrio, responde aos estimulos externos, agindo sobre eles para construir e
organizar o seu proprio conhecimento, de forma cada vez mais elaborada.

Piaget determinou como, desde o nascimento, o individuo constréi o conhecimento,
atribuindo para isso estagios que descreve a evolucdo do raciocinio. O primeiro estagio, o
Sensério-motor (0 a 2 anos), a atividade da crianga € baseada nos reflexos neurolégicos, em que
a acdo é construida pelo esquema da assimilacdo com o meio direto e imediato sem

representacdo do pensamento. A seguir, no estdgio Pré-operatério (2 a 7 anos), sua percepgao €



global, sem discriminar detalhes, é centrada em si mesmo, levando-se pela aparéncia sem
relacionar aspectos. No estdgio Operatério-concreto (7 a 11 anos), a crianca é capaz de
relacionar diferentes aspectos e separar dados da realidade, ndo se limita a uma representacdo
imediata, mas ainda depende do mundo concreto para chegar a abstracdo. Desenvolve também a
capacidade de refazer um trajeto mental voltado a parte inicial de uma situagdo. Por final, no
estagio Logico-formal (12 anos em diante), a representacdo permite a abstracio total. A crianca
ndo se limita mais a representacdo imediata, nem somente as relagdes previamente existentes,
mas é capaz de pensar em todas as relagdes possiveis logicamente.

No entanto, a representacdo desses estidgios delineados com processos e evoluidos da
aprendizagem apresenta limitacdes referenciais ao nivel da inteligéncia em que a crianga se
encontra, pois, desses niveis surgird um novo equilibrio referente ao estdgio superior de
desenvolvimento, oportunizando a escola trabalhar de acordo com esses niveis de estdgio, para
o raciocinio légico da crianca quanto a sua aprendizagem sistematica e formal.

Partindo do pressuposto de que a investigacdo do universo infantil poderia oferecer
pistas para a discussdo epistemoldgica, Piaget se langou a desvendar como pensam as criangas.
Segundo ele, “a visdo de mundo infantil evolui progressivamente evidenciando, assim, uma
sequéncia de etapas, cada qual com caracteristicas proprias” (Piaget & Inhelder, 1986, p. 58).
Os estudos piagetianos também oferecem uma andlise minuciosa dos mecanismos psicoldgicos
presentes na formacdo do conhecimento. Neste sentido, “[...] conhecer envolve sempre uma
acdo por parte do sujeito do conhecimento, a¢do esta que pode envolver uma manipulacdo fisica
de objetos concretos tanto quanto um manejo teorico de objetos abstratos” (Piaget & Inhelder,
1986). Para conhecer, portanto, o sujeito interage ativamente com os objetos que deseja
conhecer, sejam eles fendmenos fisicos e sociais que observa em torno de si, sejam as ideias e
conceitos abstratos que s@o veiculados em torno dele, ou ainda outras pessoas, ou a si mesmo.

Nessa perspectiva, os processos de formacao do conhecimento envolvem a razdo tanto
quanto a experiéncia. De um lado, é a partir de ideias presentes na razdo e de hipdteses sobre
como € organizada e como funciona a realidade que permite assimilar o que vé e ouve. Do
outro, € a partir da experi€ncia que se reformulam essas mesmas ideias e comprovam-se ou nao
as hipéteses, acomodando-as e reformulando-as para que possam se adaptar a realidade. Ao
interagir com seus objetos de conhecimento, o sujeito se engaja num processo permanente de
assimilacdo e acomodac¢do que o levara a um acordo progressivamente mais estreito entre o que
ele pensa e o que lhe diz a realidade. Piaget explica esta interacdo, valendo-se dos conceitos de
assimilacdo e acomodacio:

Assimilagdo € a incorporacdo de um novo objeto ou ideia ao que ja é conhecido, ou seja, ao
esquema que a crianga ja possui. A acomodagdo por sua vez, implica na transformagdo que o
organismo sofre para poder lidar com o ambiente. (Piaget, 1986 apud Goulart, 1996, p. 15)



Finalmente, conhecer é um processo que se desenvolve devagar, passo a passo, errando
e buscando sempre para encontrar formas cada vez mais sofisticadas, eficazes e satisfatdrias de
explicar o mundo. Aqui, precisamente, encontra-se a base do construtivismo de Piaget.
Conhecer é um processo ativo a partir do qual a crianga elabora e reelabora sua visdo e mundo,
criando, a cada etapa de sua vida, ferramentas intelectuais sempre mais ricas que lhe permitam
construir novos objetos de conhecimento. “Conhecer € um processo por meio do qual o sujeito

do conhecimento da sentido a sua existéncia, construindo leituras novas de si mesmo e de

realidade, e ampliando sua acdo no mundo” (Piaget & Inhelder, 1986, p. 68)

1.2. As influéncias na aprendizagem: a mediacao e o meio sociocultural

Lev S. Vygotsky, contemporianeo de Piaget, construiu sua teoria tendo por base o
desenvolvimento do individuo como resultado de um processo socio histérico, enfatizando o
papel da linguagem e da aprendizagem nesse desenvolvimento. Sua questdo central é a
aquisi¢do de conhecimentos pela interacdo do sujeito com o meio, através da vida social e da
constante comunicacdo que se estabelece entre criancas e adultos. Desse modo, ocorre a
assimilacdo da experiéncia de muitas geracdes e a formag@o do pensamento.

Um dos principais pontos da teoria de Vygotsky é o conceito de mediacdo, no qual ele
afirma que o homem ndo tem acesso direto aos objetos, mas acesso mediado. Enfatiza a
constru¢do do conhecimento como uma interagdo, mediada por vdrias relagcdes, ou seja, o
conhecimento nio estd sendo visto como uma ac¢do do sujeito sobre a realidade, e sim pela
mediacdo feita por outros sujeitos.

Existem, pelo menos, dois niveis de desenvolvimento identificados por Vygotsky: um
real, ja adquirido ou formado, que determina o que a crianga ja € capaz de fazer por si propria; e
um potencial, a capacidade de aprender com outra pessoa. A aprendizagem interage com o
desenvolvimento, produzindo abertura nas zonas de desenvolvimento proximal (distdncia entre
aquilo que a crianca faz sozinha e o que ela é capaz de fazer com a intervengdo de um adulto, ou
seja, distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o potencial) nas quais as interacdes
sociais s@o centrais, estando entdo ambos os processos, aprendizagem e desenvolvimento, inter-
relacionados.

Assim, um conceito que se pretenda trabalhar, como por exemplo, em portugués, requer
sempre um grau de experiéncia anterior para a crianca. No processo de desenvolvimento, a
crianca comega usando as mesmas formas de comportamento que outras pessoas inicialmente
usaram em relacdo a ela. Isso ocorre porque, desde os primeiros dias de vida, as atividades da
crianca adquirem um significado préprio num sistema de comportamento social, refletidas
através de seu ambiente humano, que auxilia seus objetivos. Isso vai envolver comunicagéo, ou

seja, a fala. Relativa a aquisicdo da linguagem pela crianga, Vygotsky



[a]ssevera que o desenvolvimento do pensamento € determinado pela linguagem, quer dizer,
pelos instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia sociocultural da crianga. Dessa
forma, o desenvolvimento da fala interior depende, basicamente, de fatores externos. Segundo
Vygotsky, o desenvolvimento da ldgica na crianca estd diretamente relacionado a fala
socializada, ja4 que é com o dominio da linguagem (dos meios sociais do pensamento) que a
crianga cresce intelectualmente. (Vygotsky, 2000, p. 50)

Por isso, a construg@o do real parte da interacdo com outros, quando a crianca imita o
adulto e é orientada por ele e, gradativamente, € internalizada pela criangca. Assim, no
pensamento silencioso, a crianca executa mentalmente o que originalmente era uma operacao
baseada em sinal, presente no didlogo entre duas pessoas. Esta internalizacdo da fala ocorre,
aproximadamente, dos 3 aos 7 anos, e, segundo Vygotsky (1979), “tal dialogo interno libera a
crianga de raciocinar, a partir das exigéncias da situacdo social imediata, e permite-lhe controlar
seu proprio pensamento”.

Fazendo uma comparacio entre a teoria de Piaget e a de Vygotsky, pode-se dizer que a
divisao do social e do individual ndo se perde, pois ambos avaliaram as forcas individuais e
sociais que influenciaram a crianca em desenvolvimento, ambos relacionaram o social e o
individual, mas é Vygotsky que focaliza mais o social, atribuindo-lhe um papel especifico.

A concepcdo de crianca, para Piaget, é bastante diferente da concep¢do de Vygotsky.
Piaget afirma que a mente é governada através de mecanismos bioldgicos e que os processos
cognitivos sdo originalmente egoistas e antissociais (eles s6 s@o dirigidos a realidade e ao
relacionamento social depois dos 7 ou 8 anos de idade). Vygotsky afirma que mecanismos
naturais governam o comportamento da crianca. Porém, antes dos 2 anos, a crianga participa das
relagdes sociais. Os mecanismos bioldgicos operam durante curto espaco de tempo, pois sdo
substituidos rapidamente através de influéncias sociais.

Vygotsky considerou a crianca como um individuo social, Piaget a considerou como
antissocial. Para Vygotsky, relacdes sociais constituem a psicologia da crianca desde o comego.
Para Piaget, relacdes sociais s@o secunddrias a natureza bioldgica da crianga.

Apontadas as diferencas entre as teorias de Piaget e Vygotsky, vale ressaltar que se
optou, neste estudo, pelo trabalho interativo entre crianca, livro e professor, através dos
pressupostos basicos da teoria construtivista e socio-interacionista desses dois tedricos.
Também a investigacdo da psicdloga e tedrica Emilia Ferreiro, inspirada na teoria piagetiana a
qual utilizou para o conhecimento especifico a constru¢do do aprendizado da leitura e da escrita
pela crianga, alicerce este estudo.

Ela desenvolveu a sua proposta pedagdgica construtivista, segundo o raciocinio de que a
crianca aprende segundo a sua propria logica e a segue até mesmo quando ela se choca com a
légica do método de alfabetizacio, isto é, as criangas ndo aprendem do jeito que sdo ensinadas,
pois a sua perspectiva, em primeira instancia, ndo ¢ de encontro transcrito das palavras do texto

oral, mas, para elas, o texto escrito serve para provar a emissao oral. Para Ferreiro (1985, p. 11),



[d]esde o momento em que uma escrita € considerada como sendo composta de partes (e,
particularmente, desde o momento em que se estabelece o que chamamos de ‘hipétese da
quantidade minima’), a coordenagdo destas partes com a totalidade constituida comega a se
tornar problemadtica. De inicio, os elementos graficos ndo sdo mais que pecas necessdrias para
constituir uma totalidade legivel. As propriedades atribuidas ao todo ndo diferem das
propriedades atribuidas as partes; um nome atribuido a escrita toda também pode ser lido em
cada um dos elementos gréaficos constitutivos, apesar do fato de que qualquer desses elementos
tomados fora da totalidade perde a propriedade de ser significante (porque com uma s6 letra ndo
se pode ler).

Essa pesquisadora se concentrou na explicacio pormenorizada dos problemas
cognitivos existentes no desenvolvimento da leitura e da escrita. Para isso, ela em sua pesquisa
analisou criancas na faixa etdria de 4 a 6 anos, as quais nio conseguem relacionar as letras com
os sons da lingua falada e busca outra letra mais simples para escrever seu proprio nome.
Ferreiro dd suporte aos educadores a identificar o conhecimento que existe por trds das
hipéteses de seus alunos, e organiza boas situagdes de aprendizagem, sempre fazendo, quando
necessario, as intervengdes no processo de ensino-aprendizagem.

Dessa forma, permite ao educador entender o que a crianga é, o que faz, para chegar ao
que ela precisa ser e fazer. E, ao professor, cabe o papel de solucionar os conflitos que enfrenta
na sala de aula como mediador e facilitador da construcio da aprendizagem.

Com relagdo aos niveis da escrita, demonstra, através de sua obra Psicogénese da
Lingua Escrita (Ferreiro, 1985), o processo evolutivo da formag¢do do conhecimento e
crescimento da crianga, assim como afirma que o conhecimento € construido através da
interac@o do sujeito com o meio e através de hipdteses que vao sendo testadas. Neste sentido,
portanto, o sujeito elabora o seu préprio conhecimento, tendo por base a psicogénese (que € o
processo da construgdo do conhecimento) mais a psicogenética (que € a evolugdo do individuo).
E, partindo dessa andlise, aponta para uma evolucio psicogenética.

A alfabetizacdo vem sendo muito discutida pelas pessoas que se preocupam com a
educacdo, bem como com as dificuldades no processo da aprendizagem, como por exemplo, a
evasdo e a repeténcia dos alunos na escola. Outro aspecto a ser considerado na questdo da
evasdo e da repeténcia € a desmotivacdo generalizada, como destaca Sisto,

[...] uma crianca ou adolescente que se v€ diante da eminéncia do fracasso tende a buscar uma
maneira de compensar a frustracdo vivida, podendo nesse caso partir para comportamentos
agressivos, fuga da situacdo frustrante por meio de dispersdo, problema de comportamento,
assim como pode também demonstrar um comportamento de apatia, descaso em relagdo aos
estudos, afastamento do convivio social, comportamentos esses causados por um processo de
desmotivacdo generalizada, Esses, entre uma série de outros elementos, podem, em determinado
momento, interferir no comportamento do individuo, bem como o seu processo de
aprendizagem, afetando seu rendimento escolar. (Sisto, 2001, p. 15)

Enfim, as razdes para nao ter bom desempenho na escola podem ser muito variadas e o
importante aqui € chamar atencdo para a contextualizacdo dos casos-problemas, com uma visio

mais ampla que ndo resuma a crianga a Unica causa do insucesso.



Conceituar a alfabetizacdo € ter por principio o ato de ensinar a ler e a escrever, que sio,
portanto, atos linguisticos que se inserem nos principios de formacdo e evolucdo da linguagem.
Nessa evolugdo, a crianga pronuncia através da fala palavras e dialetos acerca do mundo que a
envolve. A criancga, ao escrever, obtém da palavra para a escrita a representatividade de acdo e
manifestacdo concreta de sua realidade. A crianca comeca a aprender a lingua escrita
fundamentada, como j4 citada anteriormente, nas metodologias que lhe sdo proporcionadas para
o procedimento da constru¢@o do conhecimento.

Descobrir o conhecimento que as criangas t€m sobre os sistemas de leitura e escrita tem
motivado, por muito tempo, os pesquisadores interessados na linguagem. Goodman (1985, p.
10) afirma que:

[plrofessores e outros pesquisadores observaram criangas enquanto liam livros e utilizavam l4pis
para expressar seus significados. Suas observagdes permitiram-lhes afirmar que antes mesmo dos
cinco anos de idade, as criancas sabem muito sobre a linguagem.

Em 1898, uma professora da Pensilvania escreveu um artigo sobre seu estudo acerca
das experiéncias comuns de leitura e escrita, nas quais as criancas estavam envolvidas antes de
ir a escola. Veja-se o que ela diz:

Harold, trés anos de idade, da um livro a seu pai. “Leia uma historia”, o suplica. O pai 1€ o livro
aberto ante ambos. Ou entdo Harold traz o livro e diz: “Eu leio uma histéria”, e , virando as
paginas e seguindo o texto com os olhos, improvisa, a0 mesmo tempo, uma histéria que é um
composto do que tem ouvido e de sua prépria imaginagdo. Harold estd aprendendo a ler.
(Goodman, 1985, p. 11)

Nos anos de 1920, Vygotsky levantou alguns questionamentos sobre o grau de
autenticidade embutida nos tipos de escrito que Montessori dava aos seus estudantes na Itdlia
para apoiar o seu argumento que:

[...] a contradicdo bésica que aparece no ensino da escrita, ndo s6 na escola Montessori, mas
também na maioria das outras é que se ensina a escrita como uma capacidade motora e nao como
uma atividade cultural complexa [...] escrever deve estar ligado a vida (Id. Ibid., p. 117-118)

Os tedricos do construtivismo, supracitados, estavam cientes da capacidade de criangas
pequenas participarem em experiéncias de escrita. Nos anos de 1970, comegou-se a estudar,
com maior profundidade, a variedade de conceitos, explicitos e intuitivos, das criangas sobre a
natureza dos sistemas de escrita e de leitura, e para documentar as fungdes que, na mente das
criancas pequenas, exerciam, em suas vidas, a leitura e a escrita. De notar:

Por muitos anos, esses pesquisadores passaram por cima da importante evidéncia da escrita das
criangas, pois sempre mencionavam a passagem delas através de rabiscos artisticos. Outros
educadores e pesquisadores preocupados com o como ensinar a ler e a escrever ignoraram o fato
de que elas ja estavam em processo de aprendizagem da lingua ao lerem e escreverem para
aprender. (Goodman, 1995, p. 15)

Na medida em que os estudiosos passaram a suspeitar que as criangas iam a escola com
conhecimento prévio sobre leitura e escrita e que comegaram a divulgar as suas hipdteses e
conclusdes entre os pesquisadores, o campo de estudo da alfabetizacdo comecou a se ampliar e a

se constituir a partir de trabalhos anteriores.



Um grupo de pedagogos que queria saber o que as criancas sabiam sobre as préticas de
leitura e escrita, e como chegavam a esse conhecimento, estudou as respostas das criancgas, a
prética da escrita no contexto escolar e, principalmente, no contexto doméstico, concluiu que
elas sabiam muito acerca da lingua escrita, particularmente por perceber que estas conviviam
com a leitura e a escrita no seu dia-a-dia (Goodman, 1995).

Antrop6logos e historiadores sociais perguntavam-se como as criangas chegam a
entender o que € alfabetizacdo, sobre as fungdes que as criancas acreditavam servirem em sua
prépria vida e como utilizavam esse conhecimento sobre a lingua escrita. Linguistas indagavam-
se qual o conhecimento das criancas sobre os diversos sistemas linguisticos, tais como: o
fonoldgico, ortografico, sintdtico e semantico.

Entdo, comecaram a investigar o que de fato as criancas sabiam sobre a lingua escrita
em comparagdo ao conhecimento da lingua oral. Enfim, a pesquisa sobre alfabetizacdo veio de
um amplo grupo de pesquisadores de vdrias outras ciéncias, de diferentes concepcdes sobre o
ato de aprender e ensinar a lingua materna (Ferreiro & Teberosky, 1999).

A participagdo nos eventos comuns de alfabetizagdo e a imersdo cotidiana em
experiéncias de leitura e escrita por parte da familia, da comunidade e de vérias subculturas, nas
quais os homens coexistem constante e continuamente, também ¢ parte da histéria humana. Ao
observar as intera¢des de criancas com eventos de alfabetizagdo, Emilia Ferreiro e seus colegas
pesquisadores argentinos comecaram a levantar perguntas sobre os entendimentos
desenvolvidos ao longo do tempo pelas criangas, com respeito a leitura e a escrita, tais como,

e Como as criangas decidem o que € legivel?
e Como elas compdem a linguagem escrita?

e Como tomam consciéncia das formas assumidas pela linguagem escrita?

e Como as criancgas entendem e diferenciam as funcdes que os desenhos, as ilustragdes, os
ndmeros, a escrita cursiva e o impresso desempenham no sistema de escrita?

e Como as criangas veem o objeto conhecido como a escrita sendo diferente do objeto
conhecido como o desenho?

e (Quais as unidades de linguagem que as criangas esperam encontrar no texto escrito?

e Em que contextos as criancas esperam achar géneros diferentes, tais como ficcdo,
histérias informativas ou conversas orais?

e (Quais os conhecimentos das criancas sobre a linguagem escrita € como mudam com o
tempo as percepgdes de seu conhecimento?

Ferreiro & Teberosky (1990) e alguns outros pesquisadores fizeram algumas
experiéncias com criangas. Pediram para algumas delas lerem jornais e livros e escreverem
nomes de pessoas e familiares e de outros objetos animados e inanimados. Pediram também
para que escrevessem palavras isoladas, frases e varias marcas ortograficas com base em seus

entendimentos da linguistica. Através de suas investigacdes, os pesquisadores puderam entender



como as criancas vém a conhecer o sistema da linguagem escrita, suas formas, usos e sua
relacdo com os objetos dentro da cultura.

Um aspecto importante da abordagem clinica inclui explicar o pensamento das criangas,
pedindo-lhes para explicarem porque deram determinadas respostas e, mais especialmente, suas
contradicoes. Assim, alguns desses pesquisadores podem ver o grau de consisténcia das criangas
com respeito ao seu entendimento e como formulam seus conceitos. Eles ndo dizem para as
criangas que estdo erradas ou que suas respostas sdao inconsistentes, mas deixam suas respostas
sem solucdo, por acreditarem que as criancas adaptardo suas conceptualizacdes através de
futuras interagdes com objetos iguais ou semelhantes, bem como através de experiéncias didrias
com a linguagem escrita. As contradi¢des das criangas revelam informagdes importantes sobre o

seu desenvolvimento.
1.3. A evolucao psicogenética da alfabetizacio

Segundo Grossi (1990), novos conhecimentos acerca da psicogénese da alfabetizacdo
foram construidos, quando surgiram pela primeira vez as orientagdes dos niveis pré-silabicos
apresentados por Emilia Ferreiro, desde 1985. Numa nova releitura dos niveis apresentados
pelas pesquisas de Ferreiro (1985), o primeiro nivel denominado pré-sildbico hia de se
considerar, como bem aponta Gossi (1990, p. 41), tratar-se na verdade de ddis niveis: o pré-
sildbico 1 (PS1) e o pré-silabico 2 (PS2).

[...] Cumpre enriquecer essa nova edi¢gdo com alguns destes conhecimentos diretamente
vinculados ao que considerdvamos como nivel pré-silabico. O primeiro deles diz
respeito a compreensao de que hi dois niveis pré-sildbicos, denominados PS;, (pré-
sildbico 1) e PS, (pré-sildbico 2). Isso porque o inicio do processo de alfabetizagido tem
dois patamares bem nitidos — um no qual os sujeitos julgam que se escreve com
desenhos, isto é, a grafia deve conter os tragos figurativos daquilo que se escreve — e
outro, no qual se usam sinais gréaficos, abandonando-se no tragado aspectos figurativos
do que se quer escrever. Porém, estes aspectos figurativos permanecem indiretamente
presentes no nivel PS,, na medida em que o sujeito, ao escrever com letras, nimeros ou
assemelhados, condiciona a quantidade deles, o seu tamanho, a sua posi¢do... as
caracteristicas figurais do ente cuja palavra que lhe esta associada é escrita. O segundo
aspecto relevante a apresentar € a presenga de conflitos de passagem no processo de
alfabetizacdo entre cada dois niveis principais, em particular entre os dois pré-silabicos.

Os niveis aos quais se refere a autora supracitada podem ser visualizados na figura 07 a
seguir.
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Figura 07 — Grafia niveis PS, e PS,
Fonte: Grossi (1990)



H4 a fase em que as criancas ddo nomes aos rabiscos: papai, mamae, bola, gato, etc.

(fig. 08).

Figura 08 — Grafia pré-sildbica
Fonte: Grossi (1990)

Na fase icOnica, a representacdo ¢é feita através do desenho. Em contato com livros,
materiais impressos a crianca d4 entrada na fase iconica na qual escrever € desenhar, e cada dia
se aperfeicoa mais.

Na fase pré-sildbica com criancas a partir de 3,5 anos, produz rabiscos e escrita, fase na
qual h4d um realismo nominal: coisas pequenas, escrita pequena; coisas grandes, escrita grande.

E cada letra ou sinal vale pelo todo (fig. 09).
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carro bola papai boneca
Figura 09 — Grafia de crianga pré-sildbica
Fonte: Grossi (1990)

Em contato com material grafico (revistas, livros, jornais), as criancas comecam a
diferenciar a grafia das palavras. Nesta diferenciagdo qualitativa interrelacional, o que estd

escrito tem o mesmo tipo da letra, mas ndo pode ser lido, nem interpretado (fig. 10).
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sapo boneca carrinho

Figura 10 — Grafia de crianga sildbica
Fonte: Grossi (1990)

Ha de se considerar que, como bem enfatiza Grossi (1990), a caracteriza¢do de cada
nivel ndo € estanque e perfeitamente definida, porque, segundo essa autora, ha nogdes que se
formam simultaneamente sem filiacdo entre elas e ha problemas que perpassam varios niveis.

Disso decorre que ensinar ndo € acrescentar tranquilamente mais um tijolo numa parede, pois
estamos frente a uma dindmica muito mais complexa, que ndo é nem vista nem previsivel
inteiramente de fora para dentro. Uma crianca no nivel pré-sildbico 2, ji pode conhecer muitos
ou todos os sons de letras, porque ela os associa a inicial das palavras e por esse intermédio pode
se assenhorear dessa correspondéncia. Por outro lado, um aluno pode estar no nivel sildbico sem
atentar para o som convencional das letras. (Grossi, 1990, p. 59)



No nivel seguinte, o sildbico, comeca a se delinear a necessidade de certa ordem das
letras na palavra. No entanto, essa ordem nio implica o0 mesmo rigor no nivel alfabético uma
vez que acontece sempre que os alunos usam uma s6 letra para representar uma silaba.

No periodo de fonetizacdo da escrita, o nivel sildbico simboliza a passagem do pré-
sildbico em direcdo ao sildbico alfabético, a descoberta dos sons da fala. A crianca chega a

hipétese de que a escrita representa a fala (fig. 11).
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boneca gatinho abacate pato

Figura 11 — Grafia de crianca sildbica-alfabética
Fonte: Grossi (1990)

Cada letra ou sinal vale uma silaba. A crianga nessa fase ainda ndo observa silaba na
escrita e, por isso, 0s jogos, as brincadeiras, o trabalho com os crachds, os livros, as embalagens
ajudardo na construcdo desse processo. No nivel sildbico-alfabético, a crianga descobre que a
silaba € formada por elementos menores e comeca a enfrentar dois problemas: o quantitativo —
ndo basta uma letra por silaba; e o qualitativo — comeca a enfrentar os desafios da ortografia.
Sobre esses conflitos, Grossi (1990, p. 42) explica que:

Os conflitos de passagem sdo inerentes a existéncia de niveis. Eles representam a maneira de
passar de um deles a outro de maior complexidade. Isto é, eles sdo o momento da ruptura das
relacdes entre os diversos elementos que sustentaram o pensamento até entdo. As passagens de
niveis provocam um conflito, gerado no fato de as pessoas se dar conta da impossibilidade de
resolver os problemas que lhe estdo interessando. E a tomada da consciéncia de incoeréncias
entre suas hipéteses e os dados da realidade.

A hipétese de que a cada silaba corresponde uma letra, segundo Grossi (1990), € uma
forma que se apresenta muito plausivel a crianca para resolver esse impasse. Para chegar até
esse nivel de forma definitiva, a crianca necessita vencer muitas barreiras, como se depreende
das ideias que ela tinha no nivel anterior, o pré-silabico, e que foram questionadas no conflito de
passagem e uma das principais dificuldades € o nimero de letras que possam construir uma
silaba, uma palavra.

No nivel alfabético, a crianca compreende o sistema de representagdo da escrita e a
palavra € formada por um subconjunto de letras, silabas, isto €, a representacdo da lingua
escrita. A dificuldade comum nesta fase € a omissdo de letras, que ndo deve ser considerada um
“problema”, pois, a crianca esta progredindo e ndo regredindo. Nesta fase, ainda, a passagem
para esse nivel é natural e a construcdo da escrita acontece e se enfatiza no periodo pré-
alfabetizac@o. De acordo com as observacdes de Grossi (1990, p. 62):

Neste momento, deve haver uma nova estruturagdo dos vdarios elementos que compdem o
sistema de escrita. Por exemplo, hd uma demanda mais préxima da associacdo letra x som, isto €,



do valor sonoro convencional de algumas letras, bem como de saber como juntd-las para que
constituam as silabas.

Mas € preciso esclarecer que entrar nesse nivel nio significa ainda estar alfabetizado.
Uma crianca alfabética ndo sabe escrever corretamente nem do ponto de vista ortografico nem
do ponto de vista léxico. Nesse nivel, a crianca ouve a prondncia de cada silaba e procura
colocar letras que lhe correspondam. Assim, é absolutamente compreensivel encontrar na sua
escrita as palavras “qopo”, “xinelo” ou “cazinha” (Grossi, 1990).

Por esse motivo, a crianca, no nivel alfabético, estd centrada na escrita das silabas e sua
grande descoberta reside no fato de ela perceber que cada emissdo de cada parte da palavra, a
silaba, ndo corresponde, necessariamente, a sé uma letra. Ao contrdrio, ela levanta a hipétese de
que a cada silaba oral correspondem duas letras. E de extrema importancia saber que:

[...] um aluno alfabético ainda ndo estd alfabetizado porque se perde nas silabas e por isso,
sobretudo na leitura e na escrita de um texto, ele perde o seu sentido. Para que ele se torne
alfabetizado precisa superar a leitura e a escrita compartimentada em silabas para voltar a ver a
palavra como um todo, como ele o fazia no nivel pré-sildbico 2, de forma muito diferente e mais
primitiva. Entretanto, certamente a leitura e a escrita globais do nivel pré-sildbico 2 sdo um
prentincio e uma preparacdo do que terd que ocorrer mais tarde, para que alguém passe a sentir-
se alfabetizado. (Grossi, 1990, p. 64)

Referindo-se ainda sobre o desenvolvimento da leitura e da escrita, a pesquisadora
Emilia Ferreiro (1985) ressalta que o &xito do trabalho de alfabetizacdo ndo estd nos métodos,
testes de maturidade, listas de habilidades motoras e perspectivas temporais, uma vez que tudo
isso ajuda, mas ndo basta.

E preciso entender que a crianga tem ideias, teorias (no profundo significado do termo)
e hipdteses que continuamente colocam a prova frente a realidade e que confrontam com as
ideias do outro. Nesse sentido, a leitura e a escrita sdo processos naturais e objeto cultural do
conhecimento. Assim sendo, devem ser adquiridos por um processo de autoconstrugdo, no

confronto e interagdo da crianga com o meio.

1.4. Metodologia e desenvolvimento da investigacao

A metodologia pode ser definida como o “conjunto de critérios e métodos utilizados
para se construir um saber seguro e valido” (Silva e Silveira, 2007, p. 145). Portanto, neste
estudo pretende-se desenvolver uma pesquisa de campo exploratdria e descritiva. Foi realizado
um estudo do tipo transversal e os dados provenientes da pesquisa de campo vieram de
participantes que foram no ano 2016/2017 os quarenta e dois professores que atuam nos anos
iniciais do ensino fundamental na unidade de Educagdo Bdasica Major José Augusto Mochel
descrita acima, na cidade de Sédo Lufs, capital do Estado do Maranhio, localizada em um bairro

de classe média que atende alunos de bairros periféricos.



Enquanto aos instrumentos de coleta de dados, para a realizagdo desta pesquisa foi
utilizado um questiondrio estruturado auto administrado contendo perguntas objetivas e
subjetivas — em quesitos abertos e fechados — com a finalidade de verificar as ideias, conceitos e
teorias que norteiam a prdtica docente dos professores. Além da andlise documental dos
planejamentos, atividades elaboradas pelos alunos e recursos diddticos dos professores, eles
proprios passaram também por entrevista do tipo ndo estruturada. Dessa forma, os dados foram
coletados a partir da aplicacdo de questiondrio fechado, realizacdo de entrevistas e com
observacdo direta assistemdtica, permitindo-se assim, uma forma de avaliacdo tanto objetiva
quanto subjetiva.

Para efetivacdo da pesquisa na referida escola, buscou-se dados sobre a prdtica da
leitura e da escrita com vinte e cinco alunos dos anos iniciais do ensino fundamental, em
processo de alfabetizacdo, nos diferentes niveis, seguindo as orientagdes da psicogénese da
lingua escrita de Emilia Ferreiro (1985) (ver anexo 3).

Apresentou-se para os alunos em entrevista grupos de figuras (cavalo, bola, boneca,
galo, galinha, pdo, etc.) e uma gravura de um menino lendo. Com uma conversa inicial
descontraiu-se os entrevistados. Mostrou-se uma gravura por vez e pediu-se que escrevesse ou
desenhasse o que quisesse ou imaginasse, ela acabava realizando a atividade. De inicio, a reagio
da crianga era de espanto, mas com a solicitacio para que ela criasse, o0 modo de escrever seria
do jeito que ela criasse e ndao de outro. As criangas acreditaram, entusiasmaram-se e produziram
seus textos e desenhos ressaltando a sua realidade.

Para a andlise dos dados, deu-se prioridade para a andlise qualitativa na qual se
pretendeu chegar ao fim da pesquisa com o surgimento de padrdes e regularidades que puderam

ser objeto de atribui¢do de significados pelo pesquisador (Appolindrio, 2012).

1.5. Resultados

Na investigacdo das particularidades de cada uma das escrituras e leituras efetuadas
pelos alunos e, com base nas categorias e critérios de Emilia Ferreiro (1985), pode-se observar
que os alunos apresentavam grafismos primitivos, escritas unigraficas e sem controle de
quantidade de grafias. Na leitura, as criangas nao faziam corresponder parte da escrita a partes
das palavras ou silabas, deslizando o dedo em um s6 movimento por toda extensdo da palavra
escrita. Nesse nivel se encontrava a maioria dos alfabetizandos cujas escrituras variavam: havia
escritas unigraficas com pseudo letras e casos de nao diferenciacdo entre as palavras; havia um
nimero de alunos que ainda sem controle de quantidade, ja se servia de grafias convencionais e
de procedimentos de diferenciacdo entre as palavras.

Observou-se também alunos que, sem estabelecer correspondéncia entre grafias e sons,

utilizavam, entretanto, de algumas letras basicas como elementos de diferentes construgdes



mostrando-se basear no que Emilia Ferreiro chama de “hipétese da quantidade minima de
grafias”, ja que se serviram de no minimo trés grafias.

O mais importante foi observar que, ja nas etapas iniciais da alfabetizacdo, as criancas
reconhecem que saber ler/escrever é condi¢c@o essencial para o acesso aos saberes acumulados
histdrica e socialmente pela humanidade. Logo, a importancia da leitura e da escrita se mostrou
na forma com que valorizavam as atividades de aprendizagem em geral. Ainda que se tenha
constatado que grande parte das atividades de leitura e escrita propostas pelos professores
enfatiza o uso de letras e silabas, o que nao possibilita as criangas reflex@o linguistica, ainda
assim as criancas demonstram interesse na aprendizagem por demonstrarem que tais atividades
sd0 necessarias.

A pesquisa possibilitou observar, no cotidiano da sala de aula, que boa parte das
atividades propostas as criancas do 1° e 2° anos nfo priorizava somente aspectos especificos do
sistema alfabético, de forma fragmentada, tratando a palavra enquanto unidade de sentido de
maneira obscurecida. Em poucas atividades o que se percebeu foi certa intensificacdo de
procedimentos mecanicos no trabalho com as letras, que condicionavam as criangas a repetirem
acdes sem necessariamente produzirem significados, pois era dificil perceberem de quais
palavras se tratava. De certa forma, essas poucas atividades observadas apenas contemplava a
identificacdo e o tracado de letras e silabas. Na maioria das atividades nessas séries as
professoras, em geral, tinham a preocupagdo de contextualizar tais atividades, partindo de
contextos do cotidiano das criangas.

Em apenas uma das turmas as criangas era solicitado pintar letras e figuras, reconhecer
diferencas e semelhancas por meio de correspondéncias entre letras, formar palavras a partir da
combinacdo de silabas e buscar letras predeterminadas em textos curtos. Em outras turmas as
atividades de producdo de texto propriamente ditas consistiam em completar lacunas, a partir de
figuras apresentadas as criancas, estas eram orientadas a completar com desenho e/ou com
palavras, estimulando a escrita de uma pequena historia.

Nas turmas de 3° 4° e 5° anos, as atividades sempre davam énfase a sistematizacdo da
ortografia com a leitura e escrita de palavras soltas e, com pouca frequéncia, a leitura e escrita
de textos. Percebeu-se que a inten¢do na &nfase dessa abordagem claramente € a de oportunizar
a ampliacdo e consolidacdo do dominio do sistema alfabético. Outras atividades contemplavam
situacdes de leitura, ora realizada pelos alunos, individualmente e em voz alta, ora realizada
pelas professoras, além da cdpia de textos no caderno e estudos ortograficos como atividades de
escrita.

De maneira especifica, as praticas de leitura eram geralmente planejadas de forma que
cada crianca lia uma parte do texto e, na sequéncia, levantavam suas ddvidas acerca do
conteiido, ou mesmo sobre o vocabuldrio para, em seguida, responderem as questdes de

interpretagdo. No tocante aos estudos ortograficos, aconteciam como estratégia de verificacdo



da apropriacdo da convencdo ortogréfica da lingua em sua norma padrdo. Nessas atividades, as
criangas copiavam do quadro, elaboravam lista de palavras, particularmente as que exploravam
algum aspecto ortogréifico especifico, bem como utilizavam o dicionédrio como forma de refletir
sobre a escrita e os possiveis significados das palavras.

Prética diferenciada foi percebida com o trabalho com os géneros textuais em uma
turma do 5° ano. Havia questionamentos sobre as caracteristicas, natureza e funcdo dos textos,
sempre apds as leituras feitas em voz alta, individualmente, pelos alunos, o que oportunizava as
criangas reconhecer os diferentes géneros trabalhados em sala de aula. Ainda no 5° ano, foi
realizada atividade de reestruturacido de texto, cujo objetivo era promover a reflexdo sobre a

lingua.

Conclusoes

A partir dessas préticas, pode-se afirmar que o trabalho da professora tem como
principio a concep¢do de ensino da lingua escrita que possibilita mais espago para os textos
depois que as criangas se alfabetizam. Porém, antes de chegarem a essa fase, nos anos iniciais
das fases pré-silabica e sildbica, a énfase se concentra na pintura de letras, no trabalho com
silabas bem como tracejados e cépias do quadro. Somente depois de os alunos demonstrarem
alguma compreensdo do sistema alfabético € que se intensificam as atividades de interpretacdo
de textos, leituras feitas pelos alunos, atividades envolvendo as regras gramaticais, o uso de
textos variados e a andlise e reflexdo sobre a lingua a partir destes textos. Alfabetizag¢do e
letramento se constituem em ac¢des que se concretizam separadamente.

Ao longo do processo de alfabetizacdo, mesmo sem terem se apropriado de boa parte
dos conhecimentos a respeito do sistema alfabético, as criangcas reinem condi¢des de
participarem efetivamente em situa¢des concretas de uso da escrita, inclusive produzindo textos
com os recursos que tém naquele momento. Encarar tais producdes como provisérias e
reveladoras dos conhecimentos que os alunos t€m € fundamental para o planejamento de
situacdes didaticas que possam promover a ampliacio e o desenvolvimento de novos
conhecimentos sobre a escrita. Isso nao significa a anulacio da acdo pedagdgica do professor
que traz informagdes, que é modelo de leitor e escritor, que discute, que mostra como é, que
problematiza e que é mediador.

Foi possivel constatar ao longo da pesquisa, nas entrevistas e nas observacdes diretas
das atividades em sala de aula, o desejo latente dos alunos de se apropriarem da escrita, de
aprender a escrever, pois eles t€ém a consciéncia de que ainda ndo sabe tudo o que € preciso. Por
essa razdo, deram maior importancia aquelas atividades que julgavam lhes possibilitar maior
compreensdo sobre o funcionamento da escrita, acreditando que sua apropriacdo poderia

aproxima-los e inseri-los cada vez mais nesse universo simbélico que € a lingua escrita.



Nessa perspectiva, € indispensdvel ressaltar para os alunos a importancia que tem eles se
apropriarem da modalidade escrita da lingua, que compreendam também a finalidade das
atividades realizadas e a fun¢do social que tem a tal pratica, isso porque quando nio conseguem
compreender a partir dessa perspectiva a fazer realizacdo dessas atividades se tornam sem
sentido, enfadonhas e um verdadeiro martirio, gerando, pois, cansago e desanimo.

Outras situagdes envolvendo a atividade de escrita ou producdo textual, a chamada
redacdo, foram observadas com pouca frequéncia e regularidade. Mas as entrevistas serviram
para que se pudesse verificar nos comentérios dos alunos que estas atividades eram bem aceitas
por eles e também bastante esperadas. Uma atividade muito citada foi a producio de histérias,
momento que, segundo os depoimentos, era muito esperado e que todos se sentiam a vontade
para produzir, pois mexia com o imagindrio e a criatividade das criancas, um momento que
possibilitava grande aprendizado, a0 mesmo tempo que promovia uma aproximagao maior com
a professora, pois ela ensinava como fazer.

A esse respeito, Telma Weisz diz que “aprender a produzir textos ¢ aprender a mover-se
num espago intertextual”, o que implica dizer que um texto depende do conhecimento de outros
textos previamente existentes e ja compartilhados (Moraes, 2009, p. 12). Assim sendo, deve-se
dar a devida importancia as atividades de leitura realizadas em sala de aula.

Percebeu-se que a pritica da leitura e da escrita com os alunos nas séries iniciais do
ensino fundamental na escola onde ocorreu a pesquisa reflete a concepcao de leitura e de escrita
que os professores tém e que refletem também em suas praticas de leitores/escritores.
Lembrando que o papel das professoras na formacao do leitor/produtor de textos é de extrema
importincia, pois o desenvolvimento dessas competéncias e habilidades depende sobremaneira
da relacdo dos alunos como o trabalho com texto e da mediagdo do adulto.

Nesse sentido, ressalta-se que a mediagdo pedagdgica € imprescindivel para a
aprendizagem tanto da leitura como da escrita, logo, como bem observou Cagliari (2009, p. 85),
“as criangas precisam de professores que os ensinem, que expliquem o que ja sabem o que
fizeram e por que fizeram nas suas tentativas de aprendizagem, e o que precisam fazer e como,

para dar um passo a frente e progredir”. Nisso a participacao do professor ¢ indispensavel.

Consideracoes finais

A Epistemologia Genética piagetiana se constitui em um poderoso instrumento de
compensacido do processo de desenvolvimento do conhecimento humano e, por consequéncia,
do processo de aprendizagem escolar. E, adotando esses principios, a psicopedagoga Emilia
Ferreiro se preocupou em estudar a utilizacdo do conhecimento especifico, de como a crianga
constréi seu aprendizado, desenvolvendo novas linhas pedagdgicas batizadas de construtivismo,

correlacionando a psicogenética a psicogénese.



E fundamental, por parte dos professores, avaliarem o progresso das criancas através da
evolucdo do sistema da leitura e da escrita, bem como observarem os sinais desse progresso na
alfabetizacdo. Para que a alfabetizacdo se inicie com todas as garantias de sucesso, faz-se
necessdrio que os professores obtenham conhecimento do processo evolutivo da aprendizagem
na alfabetizacdo e saibam que ndo se trata apenas de uma questao de sondar as letras ou aplicar
testes de leitura como processo de avaliacdo. Pensando a sua prética pedagdgica de maneira
diferente, percebem que as criangas pensam e respondem as questdes de maneira diferente e sdo
ativas, criativas e interativas.

No que se referem as atividades de leitura e escrita nos anos iniciais do ensino
fundamental, a pesquisa possibilitou verificar uma pratica pedagdgica que oscila entre um
ensino ainda centrado em exercicios repetitivos, em um trabalho pedagdgico, em certa medida,
fragmentado a partir de silabas que ndo produzem significado, e que utilizam textos que se
restringem a responder as questdes ou a buscar a opinido dos alunos. Explicitou ainda que as
poucas acdes dos professores efetivamente exitosas sdo aquelas que consideram as préaticas de
leitura e escrita como processos de interagdo, pois envolve o pensar, o falar, o escrever, num
processo discursivo, onde o docente se colocou como intérprete de todo o tipo de producdo
realizada.

Assim, a teoria construtivista apresenta-se como forma de ressignificar o processo de
alfabetizacdo. Nela as criancas atuam no universo da sala de aula sem medo de serem
repreendidas pelo “erro”, ja que esse erro serve como incentivo para novas descobertas da
leitura e da escrita. Nesse sentido, a experiéncia construtivista oferece inimeras possibilidades
de transformacao no ensino da lingua escrita, porque parte da busca de algo novo, fazendo com
que as criangas deixem de lado a cartilha sildbica para interagir num contexto real e nele
busquem, sua experiéncia do dia-a-dia, suporte para as inferéncias que faz a partir do que
escrevem ou leem. Para isso, é indispensdvel procurar conhecer o ritmo de aprendizagem de
cada crianca, a sua constru¢do individual de conhecimentos, percebendo suas possibilidades e
limites, visando proporcionar a criagdo de expectativas por parte dessa crianga, € nesse processo
a acdo do professor tem um papel extremamente relevante tanto no contexto intra quanto
extraescolar.

Para além das teorias acerca da aquisicdo da lingua escrita aqui arroladas, a pesquisa
realizada junto aos alunos e professores dos anos iniciais do ensino fundamental permitiu
concluir que o processo de ensino e aprendizagem da lingua, particularmente em sua
modalidade escrita, precisa ser redimensionado e ressignificado. Mais especificamente, a pratica
do professor em sala de aula no que se refere as atividades de leitura e escrita precisa ser
pensada a partir da ideia de que o uso da lingua escrita tem funcfo social, e os alunos devem
compreender dessa forma, ou seja, as atividades devem fazer sentido e serem reconhecidas

como funcionais.



Este trabalho ndo teve a pretensdo de apresentar nenhuma receita, prescrever métodos
ou dar orientacdes de como trabalhar o processo de aquisicdo da escrita nos anos iniciais do
ensino fundamental, mas tdo-somente suscitar reflexdes sobre essa temética, como forma de o
professor avaliar e repensar sua prética para garantir que essa etapa da escolaridade ocorra de
maneira mais eficaz possivel e garanta o sucesso dos alunos durante sua vida escolar e em

outros niveis de estudos.

Referéncias

Andalé, Adriane. Diddtica de lingua portuguesa para o ensino fundamental: alfabetizacgao,
letramento, producdo de textos em busca da palavra-mundo. Sao Paulo: FTD, 2003.

Appolindrio, Fabio. Metodologia da ciéncia: filosofia e pratica da pesquisa. 2* ed. Sdo Paulo:
Cenage Learning, 2012.

Barbosa, Iris. Educacio na perspectiva construtivista: reflexdes de uma equipe interdisciplinar.
Petrépoles: Vozes, 1985.

Barbosa, José Juvéncio. Alfabetizacdo e leitura. 2.ed. Colecdo Magistério, 2° Grau. Série
Formacao do Professor, v. 16. Sdo Paulo: Cortez, 1994.

Cagliari, L. C. Alfabetizacdo linguistica. 10. ed. Sdo Paulo: Scipione, 2002.
Cagneti, Sueli de Souza, Zotz, Werner. Livro que te quero livre. Rio de Janeiro: Nérdica, 1986.
Carvalho, M. Alfabetizar e letrar: um didlogo entre teoria e pratica. Petropolis, RJ: Vozes, 2005.

Castanheira, M. L. A entrada na escola as vezes significa a saida da escrita. Nova Escola. Sdo
Paulo: Abril, n® 72, dez. 1993. p. 23/25.

Chartier, Anne-Marie. Praticas de leitura e de escrita: historia e atualidade. Belo Horizonte:
Auténtica, 2007.

Chizzotti, Antonio. Pesquisa em ciéncias humanas e sociais. 5° edi¢do. Sao Paulo: Cortez 2001.

Cécco, Maria Fernandes e Hailer, Marcos Antdnio. Diddtica da Alfabetizacdo. Sao Paulo: FTD,
1996.

Coll, Césat. (org.) O construtivismo na sala de aula. Sao Paulo: Atica, 1996.

Condemarin, Mabel. Leitura: teoria, avaliacdo e desenvolvimento. Tradu¢do de José Claudio de
Almeida Abreu. Porto Alegre: Artes Médicas, 1987.

Cook-Gumperz, Jenny (org.). A construcdo social da alfabetizagdo. Porto Alegre: Artes
Meédicas, 1991.



Cunha, S. M. S. Aprendizagem da leitura e da escrita: factores pedagdgicos e cognitivos. Tese
de doutoramento. Escola Superior de Educacdo Almeida Garret — Departamento de Ciéncias da
Educacdo. Lisboa, 2011.

Drouet, Ruth Caribé da Rocha. Distiirbios da Aprendizagem. Sdo Paulo: Atica, 2006.

Ellis, A. W. Leitura, escrita e dislexia: uma andlise cognitiva. Porto Alegre: Artes Médicas,
1995.

Ferreiro, E. & Teberosky. A. Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre: Artes Médicas, 1990.
. Psicogénese da Lingua Escrita. Rio de Janeiro: Artmed, 1985.
Ferreiro, Emilia. Cultura Escrita e Educacdo. Rio de Janeiro: Artmed, 2000.

. Alfabetizacdo em processo. Sao Paulo: Cortez, 2004.
. Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 1999.

. Reflexdes sobre alfabetizacdo. Sao Paulo: Cortez, 1988.

. Uma aula inédita para dez mil professores. Revista Nova Escola. n° 139,
jan./fev, 2001.

Fonseca, V. Introducdo as dificuldades de Aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas, 2001.
Fontoura, Amaral. Didética geral. A escola viva. 20 ed. Rio de Janeiro: Amora, vol. 9. 1979.

Freire, P. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam. 45. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2003.

. A importancia do ato de ler em trés artigos que se completam. 23* ed. Sdo
Paulo: Autores Associados: Cortez, 1989.

Garcia, J.N. Manual de Dificuldades de Aprendizagem. Porto Alegre: Artmed, 1998.
Gomes, M. L. C. Metodologia do ensino de lingua portuguesa. Sdo Paulo: Saraiva, 2009.

Gonsalves, Elisa Pereira. Conversas sobre a pesquisa cientifica. 3* ed. Campinas, SP: Editora
Alinea, 2003.

Goodman, Yetta M. Como as criangas constroem a leitura e a escrita: perspectivas piagetianas.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.

Goulart, Cecilia M. Ensinar a ler e a escrever: novas perspectivas teérico-metodoldgicas.
REVISTA Movimento. Faculdade de Educagdo da UFF. n° 1. maio/2000.

Grossi, Esther Pillar. Didédtica da alfabetizagdo. Contetddo: v. 1. Didatica dos niveis pré-
silabicos. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1990.

Jardim, W. R. S. Dificuldades de Aprendizagem no Ensino Fundamental: Manual da
Identificacdo e Intervengdes. Sao Paulo: Loyola, 2001.

José, E. A.; Coelho, M. T. Problemas de Aprendizagem. 12* ed. Sdo Paulo: Atica, 2003.



Kleiman, A. B. Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a prética social da
escrita. Campinas, SP: Mercado de Letras, 1995.

. Conhecimentos prévios na leitura. In: Texto e leitor: aspectos cognitivos da
leitura. Sao Paulo: Pontes, 2004.

Kuenzer, A. Ensino Médio: construindo uma proposta para os que vivem do trabalho. 3* ed. Sao
Paulo: Cortez, 2002.

Lima, Elvira Souza. Quando a crianca ndo aprende a ler e a escrever. Sao Paulo: Editora
Sobradinho, 2002.

Micotti, M.C.O. Piaget e o processo de alfabetizacdo. Sao Paulo: Pioneira, 1980.

Monteiro, A. M. Entre saberes e praticas: a relacdo dos professores com os saberes que ensinam.
XXVI Reunido Anual da ANPEd. Rio de Janeiro: ANPED, 2003.

. A pratica de ensino e a producdo de saberes na escola. In: Candau, Vera (org.).
Didatica, curriculo e saberes escolares. Rio de Janeiro: DP&A, 2000, v.1, p. 129-148.

Morais, A. G. A Apropriacio do Sistema de Notacdo Alfabética e o Desenvolvimento de
Habilidades de Reflexdo Fonoldgica. Porto Alegre: Letras de Hoje, 2004.

. Relacdo entre habilidades de andlise fonoldgica e compreensao do sistema de
notagdo alfabética na escolarizagao inicial. CE-UFPE, 2003.

Morato, E. M. Linguagem e cognicdo: as reflexdes de L.S Vygotsky sobre a acdo reguladora da
linguagem. Sao Paulo: Plexus Editora, 2002.

Moretto, Vasco Pedro. Construtivismo: a produ¢do do conhecimento em aula. 4 ed. Rio de
janeiro: DP&A, 2003.

Moreira, A. F. B. Diddtica e Curriculo: questionando fronteiras. Educacdo & Realidade, Porto
Alegre, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, vol. 23 n°® 2, p. 11-26, ago./dez. 1998.

Propostas curriculares alternativas: limites e avancos. Educacio &
Sociedade, ano XXI, n°. 73, Dez, 2000.

Mortatti, M. R. L. Histéria dos métodos de alfabetizacdo no Brasil. Portal MEC Semindrio
Alfabetizacdo e Letramento em Debate, Ministério da Educagdo, Brasilia, v. 1, n. 1, pl-15,
Meio digital, www.mec.gov.br/seb. Trabalho Completo. 2006.

. Os sentidos da alfabetizacdo. Sao Paulo: Ed. UNESP; CONPED, 2000.

Naspolini, A. T. Didatica de portugués: tijolo por tijolo: leitura e produgdo escrita. Sdo Paulo:
FTD, 1996.

Piaget, J. A equilibracdo das estruturas cognitivas: problema central do desenvolvimento. Rio de
Janeiro: Zahar, 1975.

. A linguagem e o pensamento da crianca. Sao Paulo: Martins Fontes, 1986.

. Légica e conhecimento cientifico, vol. 2. Porto: Livraria Civilizagdo. Colec¢ao

Ponte. 1981.



Pozo, Juan Ignicio (Org). A solugdo de problemas. Aprender a resolver, resolver para aprender.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.

Rappaport, C. R. Modelo piagetiano. In: Rappaport et. al. Teorias do desenvolvimento:
conceitos fundamentais — vol. 1, Sdo Paulo: Artmed, 1981.

Rego, T. C. Vygotsky: uma perspectiva histérico-cultural da educacgdo. Petrépolis: Vozes, 1994.
Richardson, Roberto Jarry. Pesquisa Social: métodos e técnicas. Sdo Paulo: Atlas, 1999.
Romano, Eliane Palermo. Licao de casa — que prética é esta. Porto Alegre: Artes Médicas, 2012.

Sampaio, C. S. Alfabetizacdo e formacdo de professores - Aprendi a ler (...). quando misturei
todas aquelas letras ali. Rio de Janeiro: WAK, 2008.

Sampaio, S. Dificuldades de Aprendizagem: a psicopedagogia da relacdo sujeito-familia-escola.
Rio de Janeiro: Wark, 2012.

Santos, M.T.M dos; Navas, A.L.G.P. Distirbios de leitura e escrita: teoria e pratica. Sao Paulo:
Manoele, 2002.

Selikowitz, M. Dislexia e outras dificuldades de aprendizagem. Traduc@o Alexandre S. Filho.
Rio de Janeiro: Ed. REVINTER Lda. 2001.

Share, D. Phonological recording and self-teaching: sine qua non reading acquisition.
Cognition, v. 55, n. 2, p. 151-218, 1995.

Silva, Edna Lucia da; Menezes, Estera Muszkat. Metodologia da pesquisa e elaboracdo de
dissertacdo — 3% ed. rev. atual. Floriandpolis: Laboratdrio de Ensino a Distancia da UFSC, 2001.

Silva, Ezequiel Theodoro. Leitura e realidade brasileira. 3* ed. Porto Alegre: Mercado Aberto,
1986.

Silva, Jose Maria da; Silveira, Emerson Sena da. Apresentacdo de trabalhos académicos: normas
e técnicas. Rio de Janeiro: Vozes, 2007.

Simdes, D. Consideracdes sobre a fala e a escrita: fonologia em nova chave. Sdo Paulo:
Parabola Editorial, 2006.

Sim-Sim, I. O Ensino da Leitura: A Decifragdo. Direcdo Geral de Inovacdo e de
Desenvolvimento Curricular. Lisboa: Ministério da Educacio, 2009.

Sisto, F. F. Dificuldades na aprendizagem em escrita: um instrumento de avaliacio (ADAPE).
Em F. F. Sisto, E. Boruchovitch, L. D. T. Fini, R. P. Brenelli, & S. C. Martinelli (Orgs.),
Dificuldades de aprendizagem no contexto psicopedagégico (pp. 190-213). Petrdpolis: Vozes,
2001.

Smolka, A. L. B. A crianca na fase inicial da escrita: a alfabetizagdo como processo discursivo.
Sao Paulo: Cortez, 2003.

Soares M. A. Escolarizagdo da literatura infantil e juvenil. In: A escolariza¢do da literatura
literaria. BH: Auténtica, 1989b.

. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte: Auténtica, 1998b.




. Linguagem e escola: uma perspectiva social. 7. ed. Sdo Paulo: Atica, 1989a.

. Alfabetizacdo e letramento. 2.ed. Sdo Paulo: Contexto, 2004.

Vallet, R. E. Dislexia. Sao Paulo: MANOELE, 1990.

Victoriano, Benedito A. D.; Garcia, Carla C. Produzindo monografia: trabalho de conclusao de
curso (TCC). Sao Paulo: Publisher do Brasil, 1996.

Vygotsky, L. S. A construcio do pensamento e da linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 2000.

. Formacdo social da mente. Sao Paulo: Martins Fontes, 1989.
. Pensamento e linguagem. 2. ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1989.

. A formacio social da mente. 6* ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.







Anexo 1. Fundamentacio tedrica

1. Pensamento e linguagem

A linguagem humana, segundo Vygotsky (2000), organiza os signos em estruturas
complexas e desempenha um papel fundamental na formagdo psicolégica do homem
estabelecendo significados compartilhados, percepcdo e interpretacdo dos objetos e situacdes do
mundo. Assim sendo, Vygotsky (2000) afirma que os processos de funcionamento mental sdo
fornecidos pela cultura, através da mediacdo simbdlica, e que o0 momento de maior significacao
no desenvolvimento, dando origem as formas de inteligéncia pratica e abstrata, acontece quando
a fala e a atividade prética convergem. De notar,

[...] a funcdo primordial da fala é social, mesmo em sua forma mais primitiva (balbucio, choro,

etc, cumprem, além da func¢do de alivio, meios de contato com as pessoas). Esse estdgio, em que

ndo hd significados especificos, foi chamado de pré-intelectual, existindo apenas uma
inteligéncia prética. E também o estdgio pré linguistico do desenvolvimento do pensamento, no

qual a crianca possui capacidade de agir no ambiente e resolver problemas praticos, mas sem a

mediacdo da linguagem. (Vygotsky, 2000, p. 35)

A aquisi¢@o passa de uma fala exterior para uma fala egocéntrica e posteriormente para
uma fala interior. Para o autor, a fala egocéntrica é um estdgio intermedidrio entre a fala exterior
e a fala interior (Rego, 1994). Portanto, o pensamento e a linguagem representam a chave para
se compreender a consciéncia, pois a palavra seria um microcosmo da consciéncia. Assim
escreveu Vygotsky:

A relacdo entre o pensamento e a palavra € um processo vivo; o pensamento nasce através das

palavras. Uma palavra desprovida de pensamento é uma coisa morta, € um pensamento nio

expresso por palavras permanece uma sombra. A relagdo entre eles ndo €, no entanto, algo ja
formado e constante; surge ao longo do desenvolvimento e também se modifica. A frase biblica

‘No principio era o Verbo’, Goethe faz Fausto responder: ‘No principio era a A¢do’. O objetivo

desta frase € diminuir o valor das palavras, mas podemos aceitar essa versdo se a enfatizarmos de

outra forma: No principio era a A¢do. A palavra ndo foi o principio — a a¢do ja existia antes dela;
a palavra ¢ o final do desenvolvimento, o coroamento da acdo. (Vygotsky, 2000, p. 108)

Ao analisar a maneira pela qual a linguagem atua no desenvolvimento linguistico-
cognitivo, esta € uma questdo crucial em que Vygotsky colocou a interacdo verbal como
representativa da relac@o entre linguagem e pensamento (Morato, 2002), marcando o papel do
dialogismo como o elemento essencial dos processos cognitivos e o da interacdo com a sua
dimensdo fundadora. Todavia, salienta-se que € necessario investigar mais o modo como os
processos cognitivos emergem, desenvolvem-se e transformam-se na relacdo inter e
intracognitiva. Pensamento e palavra apresentam entre si mais diferencas do que semelhancas
porque eles ndo provém de um s6 modelo. A estrutura da fala ndo pode ser compreendida como
mero reflexo da estrutura do pensamento, pois o pensamento, até que se torne fala, passa por

muitas transformacdes, encontrando na fala sua expressao, sua realidade e sua forma.



Desse modo, os processos de desenvolvimento semantico e fonético sdo essencialmente
idénticos, todavia seguem dire¢des contrdrias. Na aprendizagem da lingua, inicialmente a
crianca utiliza formas verbais e significados sem ter consciéncia de ambas como coisas
separadas. Para ela, a palavra faz parte do objeto que ela denota. Mas ela deve aprender a
distincao entre a semantica e a fonética, e compreender a natureza dessa diferenca.

A capacidade da crianca para comunicar-se por meio da linguagem estd diretamente
relacionada a distingdo entre os significados das palavras na sua fala e na sua consciéncia,
superando a fusao inicial entre o plano seméantico e o vocal (Vygotsky, 2000). Por essa razao,
Vygotsky explicou que:

[...] o gesto é o signo visual inicial e contém em si a futura escrita da crianca. Assim escreveu:
Como se tem corretamente dito, os gestos s@o a escrita no ar, € 0s Signos escritos sao
frequentemente simples gestos que foram fixados (Vygotsky, 2000, p. 142).

Quando a crianga desenha, ela estd se utilizando de uma linguagem gréfica que surge
com base em uma linguagem verbal. Os primeiros desenhos infantis possuem esquemas que
lembram conceitos verbais € comunicam somente os aspectos essenciais dos objetos. E isso
explica o desenho das criancas como um estagio preliminar no desenvolvimento da linguagem
escrita (Vygotsky, 2000). Os sinais escritos sdo simbolos de primeira ordem, com denotagdo
direta dos objetos ou ac¢des. Mas a crianga deve evoluir o sentido desse simbolismo de primeira
ordem para um simbolismo de segunda ordem.

Este simbolismo de segunda ordem nada mais € do que o uso dos sinais escritos como
simbolos gréaficos para representar simbolos falados, as palavras. Isso s6 acontece quando a
crianca descobre uma relagdo bdsica: € possivel desenhar coisas, mas, muito além das coisas, é
possivel desenhar a fala humana. Foi essa descoberta, e somente ela, que levou a humanidade ao
brilhante método da escrita por letras e frases; a mesma descoberta conduz as criangas a escrita
literal. Do ponto de vista pedagdgico, essa transicido deve ser propiciada pelo deslocamento da
atividade das criangas do desenhar coisas para desenhar a fala (Vygotsky, 2000).

Neste sentido, vale esclarecer que esta pesquisa se deteve inicialmente aos aspectos
linguisticos da escrita, uma vez que a compreensido destes pode determinar certas condicdes

para auxiliar na explicacdo dos conceitos aqui tratados.

De acordo com Morato (2002, p. 62), deve-se considerar que o dominio da escrita se
constitui no objeto da alfabetizacdo e que, para se compreender a estrutura de uma lingua
escrita, deve-se

[...] recorrer a comparagdes com a lingua falada, [...] convém inicialmente assinalar a distin¢do
entre linguagem, lingua e fala pelos linguistas, [...]. A linguagem & considerada como faculdade
que os homens tém de se entender mediante signos vocais, enquanto a lingua se constitui na
modalidade ou modalidades de linguagem. As duas ndo devem ser confundidas [...]. Ou seja, a
lingua é adquirida, € fruto de convengoes, [...]. Portanto, o individuo tem necessidade de uma
aprendizagem para conhecer-lhe o funcionamento, alids, somente pouco a pouco é que a crianga
consegue assimilar a lingua.



Como bem salienta Condemarin (1987, p. 33):

[...] a lingua ndo constitui um aglomerado de unidades auténomas suscetiveis de serem isoladas

umas das outras. Por isso mesmo, as consideracdes a propésito da mesma ndo devem omitir o

fato de que constituir um sistema de signos, embora seja um aspecto muito importante, nio é

prioridade exclusiva dela, pois nem todo sistema de signos constitui uma lingua.

Cada lingua, como instrumento comunicador, apresenta uma configuracdo de
organizacdo e funcionamento de suas formas, cuja estrutura é em cada momento suscetivel de
ser analisada. No processo de comunicagdo, o individuo transmite sua experiéncia enunciando
seus pensamentos, € este enunciado pode ser decomposto até 0 momento em que sejam obtidas
unidades indivisiveis. Além disso, a correspondéncia entre grupos vocais e as significacdes
pode constituir objeto de andlise (Micotti, 1980). De acordo com os postulados piagetianos, esse
processo acontece gradativamente e assim

[...] aos poucos, a crianga deixa de relacionar tudo aos seus estados e a sua propria agdo, para
substituir um mundo de quadros flutuantes, sem consciéncia espago-temporal, nem causalidade
exterior ou fisica, por um universo de objetos permanentes. (Piaget, 1975, p. 31)

Nessa fase, de acordo com Morato (2002), a crianga € capaz de representar sua realidade
e expressa-la através de signos, simbolos, gestos, desenhos, objetos. Assim, ela possui agdes
interiorizadas, além das acdes reais e os meios de comunicd-las. E exatamente essa nova
condi¢do que permite maior proximidade e trocas com as pessoas. Neste sentido, a crianga
também acaba sendo mais solicitada a participagdes, a obediéncia as normas, a escutar nomes e
estruturas frasais em nimero cada vez maior e mais complexo.

Destaca-se que, nessa fase, apesar de possuir uma arma fundamental para o
desenvolvimento social, que € a linguagem, mas ainda em processo de franca construgdo, a
crianca se mantém entre o que € considerado individual e o que € social. Ela ainda necessita,
exatamente por se encontrar nessa fase de desenvolvimento, permanecer centrada em si, com
maior acdo de percepcdo, de forma a trabalhar os deslocamentos espagos-temporais, a
causalidade, a ordenacdo e a classificacdo da realidade que vive, agora de um ponto de vista
mais complexo, onde precisa expressar suas interiorizagdes. Este pensar logicamente implica
em obediéncia as regras e normas comuns, pelo qual, segundo essa teoria,

[e]m situacdes de conversas, de discussdes, de trocas de opinides, isto €, em situagdes sociais de
um modo geral, a obrigatoriedade em nio se contradizer passa a ser uma necessidade tanto social
quanto légica. O importante a considerar, nesse caso, é que tal situacdo serd vivida através da
linguagem. (Morato, 2002, p. 76)

Essa fase, dentro do processo de desenvolvimento da crianga, toma grande importancia,
porque a crianga ja consegue lidar com seu pensamento de maneira a ndo se contradizer em suas
ideias, e serd capaz de alterar fatos para que possa encaixd-los em suas hipéteses, sem necessitar

de sua opinido.



2. A construcao da leitura

Entendendo-se alfabetizacdo como sendo um ato de producido de conhecimento para a
formagdo da linguagem, através de modalidades, em que se encontram as habilidades de leitura
e de escrita, compreende-se que a leitura € uma decifracio e decodificacdo de uma ideia, de uma
mensagem. O leitor deverd, inicialmente, decifrar a escrita para depois entender a linguagem:;
em seguida, decodificar todas as implicacdes da mensagem, testando suas hipdteses, as
informagdes, tentando extrair um sentido da massa de dados coletados. Neste sentido, “[a]
leitura é um processo dialético que se insere no processo histérico-social, portanto, a leitura ndo
¢ uma questdo de ‘tudo ou nada’, faz parte da vida do individuo” (Orlandi, 1988, p. 9).

Ler exige do individuo esforco intelectual o que torna compreensiveis as leituras
realizadas, decifrando o que o autor quis dizer por trds dos textos, ou seja, interpreta as
mensagens implicitas. Para Kleiman (1996, p. 17):

[a] leitura é considerada um processo interativo, no sentido de que os diversos conhecimentos do
leitor interagem em todo momento com o que vem da pagina para chegar a compreensio. A
leitura ndo € apenas a andlise das unidades que sdo percebidas, a partir dai, chega a uma sintese.

A autora propde niveis de conhecimento que contribuem para o desenvolvimento
intelectual, facilitando a compreensdo da leitura. Os niveis de conhecimento sdo descritos como
o conhecimento linguistico, o textual e o de mundo, que sdo estimulados durante o processo de
leitura, tecendo o sentido textual. O conhecimento linguistico engloba todo o processo de
aquisicdo da linguagem, pelo qual se passa os modos de utilizacdo linguistica de verbos,
predicados, locugdes, adjetivos entre outros. O conhecimento textual encontra-se na
competéncia individual em compreender a estrutura do texto e as formas do discurso.

No processo de constru¢do do sentido, o leitor atua com o seu conhecimento prévio,
tentando compreender o conhecimento do outro, isto €, o que o autor quis dizer, numa busca de
engajamento, de um conhecimento mutuo. Tem-se, entdo, o conhecimento de mundo que sdo as

experiéncias pessoais de vida, adquiridas e presenciadas durante o ato de ler. Assim,

[a] ativag@o do conhecimento prévio é, entdo, essencial a compreensdo, pois € o conhecimento
que o leitor tem sobre o assunto que lhe permite fazer as inferéncias necessarias para relacionar
diferentes partes discretas do texto num todo coerente. Esse tipo de inferéncia, que se dd como
decorréncia do conhecimento de mundo e que é motivado pelos itens lexicais no texto é um
processo inconsciente do leitor proficiente. (Kleiman, 1989, p. 25)

As inferéncias sdo feitas pelos leitores durante o momento de leitura, como por
exemplo, ao terem que relembrar ao que leram anteriormente, lembram a inferéncia e nio o
trecho textual completo. Sabe-se que, tentando decorar um texto, palavra por palavra, sem tentar
procurar seu sentido global, isto €, sem fazer as infer€ncias necessdrias, o leitor esquece o
contetido quase que imediatamente.

No que se refere ao modo de ler, no processo de alfabetizacdo, encontra-se ainda o

método da soletragdo que € a predomindncia da leitura em ritmo sildbico, leitura que ndo



desperta na crianca o senso critico, impossibilitando o controle sobre o pensamento ao longo da
leitura. Nele, o aluno 1€ e ndo sabe o que leu. Ressalta-se, ainda no contexto educacional, o
processo de leitura em forma sildbica (através das familias sildbicas, como por exemplo, ba — be
— bi — bo — bu). Deduz-se que esse ensino se d4 de forma fragmentada, com poucos recursos
para se aventurarem no mundo da leitura e da escrita.

A reducdo dos mesmos a esses fragmentos acaba por destitui-las de significado e
dificulta a aprendizagem, provocando certa aversdo pela alfabetizacdo. Enfocam-se, ainda, as
situagdes que envolvem o raciocinio légico nas ciéncias exatas em que o aluno tem a
competéncia das quatro operagdes, mas nao tem a habilidade de compreender a leitura de um
problema. Assim também acontece na escola, no que se refere aos textos sociais os quais sdo
trabalhados sob o pretexto de que os alunos “ndo sabem ler”.

Em outras palavras, ndo lhes permitem ocasides de exercicio de seu saber ler. Vé-se,
portanto, que a escola procura ensinar apenas textos que lhe convém e, com isso, desconsidera
as intencdes referenciais da crianca. A escola também ndo valoriza a realidade linguistica da
crianga, o seu dialeto regional, ndo observa que a crianca obtém variagdes linguisticas de sua
comunidade e acaba por descrimind-la, ocasionando a inibicio e a ndo adaptagdo da
aprendizagem da leitura.

A leitura é, pois, uma decifracdo e uma decodificagdo. O leitor deverd em primeiro
lugar decifrar a escrita, depois entender a linguagem encontrada, em seguida decodificar todas
as implicagdes que o texto tem e, finalmente, refletir sobre isso e formar o préprio
conhecimento e opinido a respeito do que leu. A leitura sem decifracio ndo funciona
adequadamente, assim como sem a decodificagio e demais componentes referentes a
interpretagdo, se torna estéril e sem grande interesse. A leitura é uma atividade estritamente
linguistica e a linguagem por sua vez se monta com a fusdo de significados com significantes. E
falso dizer que se pode ler s6 pelo significado ou s6 um ou outro jamais constituem uma

realidade linguistica.

3. A construcao da escrita

A escrita aconteceu pela primeira vez no mundo antigo, num momento histérico
caracterizado pelo desenvolvimento simultineo de varios elementos chamados de civilizagdo. A
escrita tem origem no momento em que o homem aprende a comunicar seus pensamentos €
sentimentos por meio de signos. Entdo, pode-se dizer que a pintura foi um antecedente da
escrita, inicialmente, dirigida por um impulso estético. A pintura e o desenho passam a ser
utilizados como simbolos, servindo de auxilio para a identificacio de pessoas e objetos. Assim,

A escrita existe somente em uma civilizagdo e uma civilizagdo nao pode existir sem a escrita. A
escrita é considerada o marco de passagem da pré-histéria para a histéria. E principalmente a



partir do registro escrito que se recompde a forma de vida de um povo em uma determinada
época. (Barbosa, 1999, p. 34)

A descricdo evolutiva da escrita mnemonica se dd a partir da representatividade de
simbolos logo gréficos, como por exemplo, o desenho do sol significa brilhante ou dia e assume
significados. Por sua vez, estes signos passam a ter valores convencionados de forma e de
principios. A escrita, ao manifestar o contetido que estd na mente da pessoa, dd forma as ideias e
torna-as visiveis. O texto escrito é, portanto, a expressdo de ideias, sentimentos e experiéncias
internalizadas que tem como objetivo a leitura, tendo esta como objetivo a fala. A fala é a
expressao linguistica e se compdem de unidades, de tamanho varidvel, chamado signos, que se
caracterizam em sua esséncia pela unido de m significado a um significante. Contudo, as
palavras ou os signos sao articulados mediante regras de uma lingua para que haja comunicagio.
Segundo Barthes (1968, p. 17),

[a] fala € um ato individual de utilizacdo da lingua, um modo de combinar os elementos da
lingua no ato da comunicagdo. Lingua e fala mantém uma ligacio dialética entre si de tal modo
que se pode afirmar ndo existir lingua sem fala ou falas em lingua.

O sistema da escrita, baseado no significante, depende, essencialmente, dos elementos
sonoros de uma lingua para poder ser compreendido. O uso da escrita é, em geral, de uso
individual e, para que seja lida por outra pessoa, apresenta-se com caracteres que facilitam a
leitura. Dentre do sistema de escrita do portugués, faz-se a utilizacdo o alfabeto usando além das
letras outros caracteres de natureza ideografica, como os sinais de pontuacdo, nimeros e siglas,
portanto, é fundamentalmente alfabético tendo como base a letra. A relacdo entre as letras e o
som da fala em nossa lingua é sempre muito complicada pelo fato de a escrita ndo ser o reflexo
da fala, porque € possivel 1é-se o que estd escrito de diversas maneiras, muito embora se usem
recursos especiais da escrita para representar alguns sons da fala, como por exemplo, tem-se a
utilizacdo de duas letras que representam unico som, chamado digrafo. Ainda assim, existem
alguns sinais graficos que compdem valor sonoro especial a letras ou ao conjunto de letras. E a
esses se da o nome de sinais acriticos (acento circunflexo, acento agudo, acento grave, til, trema,
ponto de interrogacao, ponto de exclamacio, aspas, etc.).

Retratando-se o que a crianca escreve em forma de desenhos e rabiscos, percebe-se que
as letras s@o agrupadas de forma aleatdria, ndo possuem ordem de colocacdo e significacio, mas
mesmo assim ela possui uma ideia do que seja a escrita, porque a mesma escreve utilizando-se
de determinados sinais, mesmo que ndo saiba o significado desses sinais. O desenvolvimento da
competéncia da escrita, nas criancas, no se limita, no entanto, as marcas escritas produzidas por
elas. Inclui-se a totalidade do processo de construgdo: as intengdes, os comentarios e alteracdes
introduzidos durante a prépria escrita e a interpretagio que a crianga fornece para a sua
construgdo quando terminada. Ao escrever, opera-se a0 menos em dois niveis: coordenam-se as

ideias (pensamento) e as organiza em palavras, frases e texto (escrito).



Sobre a construcdo da escrita, deve-se considerar ainda que “[...] antes de ensinar, €
necessdrio saber o que se explora da escrita, qual a sua utilidade e, a partir dai, programar as
atividades adequadamente” (Cagliari, 1993, p. 100). O professor pode logo, de inicio, fazer
levantamento junto as classes para saber de suas aspiracdes e de sua situacdo linguistica,
respeitando que a crianca faca o seu aprendizado da escrita, como fez com o da fala, com
liberdade para tentar, perguntar, errar, comparar e corrigir, desenvolvendo assim suas hip6teses
sobre a escrita. As criancas, na sua prdtica, conhecendo as letras e algumas silabas sdo
desafiadas a escrever algumas palavras e,

[a]pds esses primeiros contatos com as silabas das palavras, incentiva-se a crianga a produzir
textos de maneira que olhar melhor, usando espontaneamente a lingua que sabe, isso a estimulara
a escrever de modo que lhe pareca ficil, correto e apropriado nas mais diversas situacgoes.
(Cagliari, 1993, p. 123)

As criancas, para aprender a ler e a escrever, terdo que lidar com dois processos
paralelos de aprendizagem: o sistema de escrita da lingua (o que a escrita representa e como) e
as caracteristicas da linguagem que se usa para escrever. Por viver diariamente em contato com
a escrita, a aprendizagem desta estd diretamente relacionada a textos diversos. Dessa forma, as
criancas experienciam realidades diferentes, constroem sua capacidade de ler num ambiente
diversificado e, consequentemente, desenvolvem sua capacidade de escrever, relacionando esse
ato as préticas de escrita.

A observagdo e andlise das produgdes das criangas vao revelando que, aos poucos, elas
vao tomado consciéncia das caracteristicas formais dessa linguagem, pois, desde pequenas,
quando estdo em contato com e papel, j4 demonstraram intimidade, imprimindo marcas,
imitando a escrita dos mais velhos ou emitindo sons como se estivessem lendo. Assim, as
criancas vao elaborando hipéteses antes de compreender o sistema escrito em toda a sua
complexidade. Sabe-se, também, que essas hipéteses elaboradas pelas criangas, em seus
processos de construcdo de conhecimento, ndo sio idénticas em todas elas, numa mesma faixa
etdria, uma vez que o grau de letramento de seu ambiente social é fator decisivo no processo de
construgdo da leitura e da escrita. Como ja foi explicado, se a crianga tem bastante contato com
a leitura e a escrita, desde cedo, seu grau de participacdo nos atos de leitura e escrita também

serd bem relevante em comparagdo aquelas que nio tiveram o mesmo contato.

Nessa fase da aprendizagem, as criangas cometem “erros” os quais nao devem ser
levados em consideracdo, porque ndo sdo faltas ou equivocos. Na verdade, ja sdo esperados,
visto que a crianga estd em um processo de aprendizagem. Nesse processo, ela passard por
diferentes etapas evolutivas que constituem uma nova conquista. Nessa perspectiva, “os ‘erros’
ttm um papel importante no processo por permitirem que as criangas avancem na
aprendizagem: sé escrevendo, a crianga serd capaz de perceber as diferencas e as contradi¢des”

(Ferreiro, 1988). Dessa forma, as criancas aprendem a produzir textos antes mesmo de



aprenderem a grafd-los de maneira convencional, como por exemplo, quando a crianca utiliza o
professor como escriba (aquele que escreve o que o outro dita), ditando-lhe sua histéria. A
situagdo inversa também ¢é possivel, quando as criancas aprendem a grafar um texto sem té-lo
produzido, quando como escrevem um texto ditado por outro ou um texto que sabem de cor.
Isso implica dizer que, embora as criancas ndo possuam habilidades para escrever e ler de
maneira auténoma pode fazer uso da ajuda de parceiros mais experientes para aprenderem a ler
e a escrever em situacdes significativas.

A escrita é uma das formas superiores de linguagem; requer que a pessoa seja capaz de
conservar a ideia que tem em mente, ordenando-a numa determinada sequéncia e relacdo. Neste
sentido, escrever significa relacionar o signo verbal, que j4 é um significado, a um signo gréfico.
E planejar e esquematizar a colocagdo correta de palavras ou ideias no papel. O ato de escrever
envolve, pois, um duplo aspecto: o mecanismo e a expressio do conteido ideativo
(Condemarin, 1987). Na escrita se estabelece uma relacio entre a audicdo, a palavra falada, e o
significado, a vivéncia da crianca, e a palavra escrita. Quando a crianga ja tem o significado do
objeto interiorizado, seu processo de escrita fica mais facil. Ao copiar uma palavra, a crianca

devera

[...] fazer uma discriminagdo visual de cada detalhe da palavra; relacionar os simbolos impressos
aos sons e aos movimentos fonoarticulatérios; observar o tragado grifico de cada letra da
palavra; ter em sua vivéncia o significado da palavra copiada; reproduzir graficamente a palavra
no papel. [...] Como existe sempre relagdo entre a palavra impressa e o som, a crianga precisa
primeiro aprender a ler para depois escrever. (Condemarin, 1987, p. 43)

A escrita como representagdo da linguagem oral passa por diferentes estigios de
desenvolvimento, que acabam sendo caracterizados pela atividade grafica. Sendo assim, a
evolugdo grafica da crianga € o resultado de uma tendéncia natural, expressiva, representativa
que revela seu mundo particular. Ferreiro e Teberosky (1985, p. 24) destacam os seguintes
aspectos que devem ser considerados no desenvolvimento grafico:

e Desenvolvimento da linguagem oral — para escrever, a crianga precisa falar
corretamente os sons das palavras;

e Desenvolvimento das habilidades de orientagdo espacial e temporal — ao escrever, a
crianca deve respeitar a sequéncia dos sons e sua estrutura no espago;

e Desenvolvimento da coordenacdo viso-motora — a crianca deve ter movimentos
coordenados dos olhos, bracos, mao e também uma apreensao perfeita do lapis;

e Memodria visual e auditiva — problemas de discrimina¢do auditiva podem ter reflexos
tanto na escrita quanto na leitura e na fala; as criancas que tém dificuldades na
aprendizagem visual enfrentam um problema ainda maior para adquirir a palavra
escrita;

e Motivagdo para aprender — a crianca precisa ter um bom relacionamento com os pais, 0s

professores e colegas, para que se sinta estimulada a escrever.



4. Ler e escrever: a lingua escrita no contexto escolar

Em geral, as pessoas estdo tdo acostumadas a considerar a aprendizagem da leitura e da
escrita como um processo de aprendizagem escolar que se torna dificil reconhecer que o
desenvolvimento da leitura e da escrita comeca muito antes da escolarizacdo. Os estudantes sdo
os que tém maior dificuldade em aceitar (Ferreiro, 1991). Nesta perspectiva, pode-se considerar
0 processo escolar como resultante da articulagc@o de trés varidveis: o aluno, a lingua e o ensino.

Por exemplo:

e Aluno — é o sujeito da acdo de aprender, aquele que age sobre o objeto do
conhecimento;

e Lingua — é o objeto do conhecimento, a Lingua Portuguesa, tal como se fala e se
escrever, dentro e fora da escola;

e Ensino — concebido como a prética educacional que organiza a mediac@o entre o sujeito

e o objeto do conhecimento. Mediacdo esta que requer do professor planejamento e

direcdo das atividades didaticas, com o objetivo de desencadear, apoiar e orientar o

esforco de acdo e reflexdao do aluno.

Quando se pretende que o aluno construa conhecimento, a questdo € de natureza
didatica. Neste sentido, avaliar-se sistematicamente a diddtica estd adequada se estd
contribuindo para a aprendizagem que se espera alcangar.

A leitura deve ser vista como um processo dinamizado pela corrente energética que
perpassa todas as relagdes ocorridas na sala de aula, todos os alunos devem vé-la como uma
forma de interagdo com seus colegas e com o meio. Deve-se enfatizar, no entanto, que devera
existir uma paixdo ldcida do professor pela leitura e uma vontade construtiva do aluno que
passard influenciar no processo de aprendizagem da linguagem. Para a formacdo do leitor
critico, € pertinente considerar que formar um leitor com esta caracteristica € também
desenvolver uma pratica de leitura que desperte e cultive o desejo de ler, ou seja, uma pratica
pedagdgica eficiente que dé suporte ao aluno para realizar o esforco intelectual de ler, ndo
somente textos simples, mas também aqueles os quais precisard utilizar e pdr a prova todas as

suas estratégias de leitura.

Entende-se que € uma necessidade formar o leitor critico e argumenta-se também que
fazer do aluno um leitor com este perfil € uma urgéncia dentro das institui¢cdes escolares, pois o
rendimento escolar de determinados alunos é marcado pelo fracasso, em virtude de ndo serem
bons leitores e, consequentemente, bons interpretadores de textos ou enunciados, que ndo estdo
presentes s6 na lingua portuguesa, mas em todas as disciplinas do curriculo escolar.
Desenvolvendo habilidades de leitura critica, certamente este aluno passard a ter desempenho

melhor nas demais disciplinas com as quais tem contato na escola.



E importante que o leitor perceba que existem vérias possibilidades de se transmitir uma
informacdo através de um texto e que o mesmo varia a2 medida que muda o contexto que estd
exposto, mas ndo € s6 isso, muda também a estrutura do texto. Um texto informativo tem uma
linguagem objetiva e ndo se confunde com os textos de natureza literdria ou artistica, que utiliza
a subjetividade em que a criatividade prevalece para encantar o leitor. O texto narrativo, que
relata fatos e acontecimentos, e o texto descritivo, que retrata objetos, personagens e espagos € o
texto argumentativo, que procura convencer o leitor através da defesa de um ponto de vista e da
persuasao, sdo tipos que se distinguem pelas caracteristicas particulares de cada um desses tipos.

Leitura, escrita e fala ndo sdo tarefas escolares que terminam com a nota bimestral.
Leitura, escrita e fala — repetindo — so atividades sociais entre sujeitos histéricos, realizadas sob
condicdes concretas (Kuenzer, 2002). O ato de ler é imprescindivel ao individuo, pois
proporciona a inser¢do do mesmo no meio social e o caracteriza como cidaddo participante. A
crianga aprende a ler em antes mesmo de entrar na escola, nas situacdes familiares (Freire,
1989). Nos primeiros anos escolares, o aluno precisa ser incentivado e instigado a ler, de modo
que se torne um leitor auténomo e criativo. Cabe ao professor proporcionar momentos de leitura
significativa, prazerosa incentivando a formacio do individuo critico e reflexivo. E importante
se ter uma prética de leitura que prepare leitores capazes de ndo s6 participarem da sociedade na
qual convivem, mas principalmente de tentarem transforma-la. Para isso, € necessdrio o papel
do professor como mediador nesse processo, que esse educador atente para o carater social do
ato de ler, uma vez que, no momento da leitura, trocam-se valores, crencas, gostos que nao

pertencem somente ao leitor nem ao autor do texto lido, mas a todo um conjunto sociocultural.

Como a escola € a entidade responsavel pelo ensino da leitura, cabe a ela refletir e
redirecionar sua postura diante dessa pritica que pode, dependendo de como for conduzida,
transformar o aluno num leitor ou distancid-lo de qualquer leitura. Vale salientar o
conhecimento de mundo desse aluno. A ativacio desse conhecimento € relevante para que haja
compreensao do texto lido. Dessa maneira, a leitura da palavra ndo pode deixar de considerar o
conhecimento de mundo que cada leitor possui, adquirindo em seu contexto, suas vivéncias,
enfim em sua realidade. Portanto, enfatiza-se a importincia da leitura na formacgdo do sujeito
leitor, pois essa leitura estimula o espirito critico, que € a chave da cidadania. Assim sendo,
tanto a leitura quanto a escrita sdo de extrema importancia para o desenvolvimento da crianga,
para o seu sucesso escolar, por este motivo seu aprendizado é imprescindivel. Quando a crianca

ndo aprende, € necessario investigar.



Anexo 2. Alfabetizacao e seus métodos

1. Alfabetizacio e seus métodos

Ao abordar o tema alfabetizacio, logo se relaciona essa pratica ao dominio da leitura e
da escrita, mas se sabe que ela ndo significa somente isso. O processo de alfabetizacdo vai muito
mais além que aprendizagem de técnicas de aquisicdo da lingua. O caminho passa,
necessariamente, por etapas em que a crianca vai construindo seu conhecimento, até tornar-se
um sujeito critico e consciente, capaz de defender suas ideias. A alfabetizacdo tem sido uma
preocupacdo constante entre os meios educacionais, pois atualmente as escolas produzem
analfabetos funcionais. Tradicionalmente, o problema da aprendizagem da leitura e da escrita
tem sido exposto como uma questdo de métodos.

Conforme define Fontoura (1990), método é o caminho determinado para se alcancar
um fim qualquer (do grego metas que significa caminho) e caracteriza a forma de agir para se
atingir determinado fim, ou conjunto de normas de acdo de um individuo para atingir
determinado objetivo. Os métodos tém valor humano, isto porque para tudo é necessério que se
estabeleca uma forma de agir, seja na escola, no clube, no comércio, na politica, no préprio lar
entre outros espacos. Ja desde a antiguidade, as criancas imitavam as acdes dos mais velhos que
lhes eram repassadas oralmente, com a filosofia de aprender a fazer fazendo. A essa pritica

atribui-se a base para a evolugdo de toda renovagdo educacional.

1.1 Métodos aplicados na alfabetizacio

Socrates, Platdo e Aristoteles, grandes filésofos e educadores, utilizavam-se de métodos
organizados e estruturados que possibilitavam aos seus discipulos através de perguntas e de
raciocinio dedutivo do silogismo, pensar, meditar e construir as respostas. Pode-se ainda
generalizar métodos como principios ou processos aplicados a qualquer conhecimento
cientifico, os quais ensinam como caminhar particularmente dentro de cada ciéncia, utilizando-
se do método dedutivo, que parte do geral para o particular, tendo como ideia principal a
central, dando segmento as particularidades, através do método indutivo, que parte do particular
para o geral, analisando fatos, comparando e formulando o principio que tem cariter de
generalidade, em que a crianga faz observagdes passo a passo, construindo sua prépria ideia. A
esse respeito, Fontoura (1990, p. 23) acrescenta que

[o]s métodos fascinam as pessoas, como vara de condio, e, as vezes, infelizmente, fazem com
que certas pessoas descuidem dos conteidos em fun¢do dos métodos. Os valem para quem ¢é
capaz de se beneficiar dele e jamais substituem o contetido, do contririo se tornam fins em si
mesmo ou madaquinas que produzem robds e ndo sdo dotados de capacidade de reflexdo
intelectual.



Os métodos a servico da alfabetizacdo se relacionam ao processo da aquisicdo da
linguagem oral e escrita, que, por sua vez, os professores os utilizam na sua prética pedagdgica.
A aplicabilidade dos métodos que consiste em sintetizar sequéncias minimas da etapa do
conhecimento, torna-se nocivo, prematuro e sé servird para retardar o progresso do aluno, no
entanto, os métodos voltados para a sequéncia completa contribuird para a aprendizagem do
alfabetizando. Nesse aspecto, € relevante ressaltar que a preocupacdo dos educadores se tem
voltado para a busca do melhor ou mais eficaz método, levantando, assim, uma polemica em
torno de dois tipos fundamentais: o método sintético ou fonico, que parte de elementos menores
que a palavra; e o método analitico ou sildbico, que parte da palavra ou de unidades maiores.

O método sintético consiste, fundamentalmente, na correspondéncia entre o oral e o
escrito, entre som e grafia. Outro ponto chave para esse método € estabelecer a correspondéncia
a partir dos elementos minimos, as letras, num processo que consiste em ir das partes para o
todo. Durante muito tempo, ensinou-se a pronunciar letras, estabelecendo as regras de
sonorizacao da escrita de seu idioma correspondente. Esse método é mais usado em escolas que
adotam metodologias e posturas tradicionais.

Observa-se grande preocupacdo com a escrita e pouca atencdo voltada para a leitura.
Muitas vezes, o insucesso escolar é avaliado somente em relacdo ao desempenho da escrita.
Essa énfase dada a escrita acontece, principalmente, em escolas tradicionais em que o método
sintético € utilizado como meio de aquisi¢do da linguagem. Essa postura, evidentemente, acaba
transformando essa pratica em um aprendizado mecénico e descontextualizado, ja que busca
adquirir técnicas para decifrar o texto.

O método analitico, pelo contrdrio, desenvolve a leitura como ato global, assim, a
medida que o aprendiz desenvolve a sua capacidade de leitura através de suas experiéncias e seu
conhecimento de mundo, as informagdes adquiridas passam a ter mais significado. Muitos
defensores do método sintético acreditam que o método analitico, utilizado em escolas de
concepgdo construtivista, condena as criancas de classes menos favorecidas ao fracasso escolar,
uma vez que, segundo esses defensores, a bagagem cultural dessas criancas é pequena em
relacdo a das criangas das classes mais favorecidas social e economicamente em paises como o
Brasil. Buscando esse argumento, os criticos do método analitico afirmam que boa parte dos
paises da Europa, onde a populagdo é mais abastada, o uso do método sintético tem apresentado
bons resultados. Mas muitos esquecem que esses paises tém uma populacio bastante

homogénea, o que contribui para o sucesso das técnicas de alfabetizacio.

1.2. A concepc¢iao tradicionalista

A presente abordagem se baseia na pratica escolar vigente na escola onde se deu a

pesquisa que estd ligada a forma como o professor se comporta em sala de aula o que consiste



na educacdo baseada na preparacdo intelectual e moral da crianca. A metodologia tradicional
visa a absorver totalmente o tempo da crianca, funda-se na concep¢do de que a natureza humana
€ mi e corruptivel, e que s6 a educacdo pode disciplinar a crianca e inculcar-lhe regras de
conduta, sem se basear nos interesses do que a criangca pode aprender a sua maior preocupacio é
com o programa a ser cumprido.

O método € baseado na exposicdo verbal da matéria ou na demonstragdo feita pelo
professor. Numa sequéncia predeterminada e fixa, enfatiza a repeticio de exercicios com
exigéncia de memorizacdo. O professor, nessa metodologia, ¢ a figura mais importante; ao
aluno, cabe contentar-se com os conhecimentos que lhes sdo repassados. No que se refere a
relacdo professor-aluno, a predominincia do professor como autoridade exige atitudes
receptiveis dos alunos, impedindo-os de qualquer comunicacio entre os mesmos no decorrer da
aula, obtendo assim a atencdo e o siléncio. Nesse sentido, pode-se classificar esta metodologia
quanto ao processo de raciocinio dedutivo e intelectualista, j4 que seu objetivo maior &
transmitir conhecimento em que os contetidos s@o separados das experiéncias dos alunos e das
realidades sociais, razao pela qual esta metodologia é criticada como enciclopédia, uma vez que
é utilizada a partir de métodos dogmaticos para transmissao do conhecimento.

Vale ressaltar que a crianga constrdi seu conhecimento independente da camada social a
que pertenca: as etapas pelas quais as criancas passam sdo iguais, mas nido o sao,
necessariamente, as condi¢des sociais. E evidente que criancas que crescem em ambientes onde
se Ié e se escreve diariamente, em geral, aceleram mais seu aprendizado, mas isso ndo significa
que as criancas que ndo tém o mesmo contato e ndo sejam capazes de passar por essas etapas:
nenhuma crianca chega a escola totalmente desprovida de um saber.

De maneira resumida, no paradigma educacional, até os anos 80, no Brasil aparecem
trés métodos diferentes de alfabetizacdo para orientar os professores: o sintético, o analitico e o
misto. No tocante aos métodos sintéticos, estes seguem a logica que vai das partes para o todo,
ou seja, primeiro a crianga internaliza as unidades menores (fonemas), para depois
gradativamente chegar as unidades maiores. O método sintético pode ser alfabético, fonico e
sildbico. O alfabético tem como principio a decoragdo oral das letras do alfabeto, em seguida
suas combinagdes sildbicas e depois o texto. O fnico comega se ensinando a forma e o som das
vogais, depois as consoantes com suas relacdes complexas. J4 o método sildbico tem como a
principal unidade a ser analisada pelos alunos a silaba. Esse método é muito comum se
apresentar nas cartilhas por meio de “palavras-chaves”, utilizado apenas para apresentar as
silabas.

Com relacdo ao método analitico, este parte do todo (palavras — chaves) para as
unidades menores (silaba) ou através da palavracdo ou da sentenciacdo. Na palavracdo, as
palavras sdo apresentadas em agrupamentos e os alunos aprendem a reconhecé-las pela

visualizagdo, configurando graficamente a palavra; na sentenciacdo, aplica-se a estratégia de



comparar palavras e isolar elementos conhecidos nelas, para ler e escrever outras palavras, e
pelo método global que parte do reconhecimento global de um texto, no qual o aluno precisaria
memorizar um texto durante um periodo, para depois reconhecer as sentencgas.

A juncdo dos métodos sintéticos e analiticos d4 origem ao método de alfabetizagdo
misto, no qual aluno analisa e compreende textos e frases, reline silabas para formar palavras e,
concomitantemente, agrupa palavras e forma frases. Assim, os métodos sintéticos, analitico e
misto sdo chamados também, de métodos tradicionais. No método tradicional, os

[a]lunos que sdo submetidos a um processo de alfabetizagdo, seguindo o método das cartilhas

(com livros ou ndo), sdo alunos que s@o expostos exclusivamente ao processo de ensino. O

método ensina tudo, passo a passo, numa ordem hierarquicamente estabelecida, do mais facil

para o mais dificil. O aluno, seja ele quem for, parte de um ponto inicial zero, igual para todos, e

vai progredindo, através dos elementos ja& dominados, de maneira légica e ordenada. A todo

instante, sdo feitos testes de avaliacdo (ditados, exercicios estruturais, leitura perante a classe),
para que o professor avalie se o aluno “acompanha” ou se ficou para tras. Neste ultimo caso,
tudo € repetido de novo, para ver se o aluno, desta vez, aprende. Se ainda assim ndo aprender,
repetem-se mais uma vez, remanejam-se os alunos atrasados para uma classe especial, para ndo
atrapalharem os que progrediram, até que o aluno, a forca de ficar reprovado, desista de estudar,
julgando-se incapaz. E a escola lamenta a chance que a crianca teve e que nao soube aproveitar.

(Cagliari, 1998, p. 65)

A concepcgao tradicional do ato de alfabetizar resumia-se apenas na aquisicao da lingua
escrita como a transcricdo de sinais sonoros. Assim, o ato de ler era a mera decodificacdo dos
sinais enquanto a habilidade de aprender a escrita era adquirida mediante treinamentos,
repeticdes e imitacdes de modelos. O trabalho era de forma mecanica, sem contextualizacio
nenhuma com a realidade da crianga. Assim, a atividade cultural da escrita e da leitura perdia
sua relevancia em relacdo a vida (Cagliari, 1998).

Logo se chegou a conclusiao de que o método que pretendia mostrar um caminho fécil
para alfabetizar as criangas era na verdade desastroso. A crianga era concebida como ser
passivo, o professor somente depositava os conhecimentos. Nao havia a possibilidade de errar,
ao cometer o erro, a crianca demonstrava nio estar preparada para seguir adiante. O resultado
era os alunos mostrarem-se incapazes de seguir o processo escolar, a taxa de reprovacdo e
evasdo escolar aumentou assustadoramente.

A culpa ndo estava nos métodos, tampouco nos professores, pois estes apenas seguiam
exatamente as instrugdes para aplica-los aos alunos, sem divida que o problema estava no
aluno. Essa foi a légica que orientou o ensino por longo periodo até o surgimento de novas

pesquisas detectarem o que havia de inadequado com a alfabetizacdo no ambiente escolar.

Como as escolas de formacdo de professores para o magistério, guiadas por estranhas idéias
oriundas das faculdades de educacdo, ndo conseguem dar a formacdo necessdria para os
professores, os orgdos publicos encarregados da educagdo passaram a dar periodicamente
“pacotes educacionais”, de acordo com os modismos da época. (...) os professores, atormentados
com tantas mudancas, vitimas da prépria incompeténcia, foram experimentando todos os
“pacotes”. (Cagliari, 1998, p. 33)



A partir das palavras do autor supracitado, infere-se que o fracasso da alfabetizacdo nao
se da por causa dos métodos, mas tdo-somente como resultado da pouca preparacdo e formagdo
dos professores em adequar o melhor método as necessidades dos alunos.

1.3. A concepcao construtivista: da teoria a realidade dos PCN

O psicélogo suico Jean Piaget, a maior autoridade sobre o processo de funcionamento
da inteligéncia indutiva de aquisicdo do conhecimento, demonstrou que a crianca raciocina,
segundo estruturas l6gicas madura do adulto. Dedicou sua vida a investigar os processos da
inteligéncia e a descobrir como o sujeito procura ativamente compreender o mundo que o rodeia
e trata de resolver as inteligéncias que este mundo provoca. O sujeito ndo espera por alguém
benevolente com um conhecimento maior que o seu transmita a ele. E um sujeito — uma crianga
— que aprende basicamente através de suas préprias agdes sobre os objetos do mundo e que
constréi suas proprias categorias de pensamento, a0 mesmo tempo em que organiza seu mundo.

Em vista disso, abriu-se um enorme campo de pesquisa, permitindo a outros
especialistas que se valeram das suas descobertas para desenvolver propostas pedagdgicas
inovadoras, vindo tornar-se conhecida pela colaboradora e aluna, a psicéloga Emilia Ferreiro.
Partindo da teoria do mestre, pesquisou a fundo, especificando o processo intelectual pelo qual
as criancas aprendem a ler e a escrever, batizando de construtivista sua prépria teoria e tornando
mais conhecida, por volta do ano de 1980, no cendrio educacional brasileiro o novo paradigma
educacional, o chamado construtivismo.

A teoria construtivista propde que o aluno participe ativamente através de
experimentagdes de pesquisas em grupo, incentiva o estimulo a divida e o desenvolvimento do
raciocinio, entre outros procedimentos, bem como rejeita a apresentagdo de conhecimentos ao
estudante. A compreensdo do significado dos textos é mais importante do que a memorizagao.
A prioridade é perceber a abrangéncia das estruturas da lingua. O processo inicia-se pelo aluno,
que ndo segue, no primeiro momento, a convengdes ou regras ja estabelecidas pela lingua e, por
isso, escreve de uma maneira particular, a chamada escrita espontdnea e vai progredindo até
chegar as formas convencionais da lingua. Utiliza a leitura e a interpretagdo de textos variados,
além dos jogos com letras, palavras e frases. Os materiais, apenas com textos literdrios e
informativos, devem ser o ponto de partida das aulas, para ativar a curiosidade e a criatividade
do aluno. Dessa forma, as atividades, em classe, devem ser enriquecidas com jornais, revistas,
livros de histdrias, textos de embalagens, gibis, letras de miisicas e outros materiais de interesse
das criangas.

Aconselha-se ao professor ajudar a crianga a reelaborar a escrita espontanea, entender
os mecanismos usuais da lingua e avaliar o desempenho da turma, de acordo com os niveis de
aprendizado. Por essa concepg¢ao, a crianga € o foco central da aprendizagem, sendo o sujeito

agente no processo da aprendizagem. O professor se configurou apenas como um “espectador”



ou um facilitador, o qual respeita os erros, mas acaba por nio encaminhar o processo de
aprendizagem dos alunos. Larocca e Saveli (2001: p. 203) criticam essa posicdo do professor no
construtivismo afirmando que

[o] grande problema que se configurou em nossa realidade foi o equivoco do “professor
espectador” que, em nome do respeito ao erro, acaba por ndo encaminhar compreensao que gera
uma pratica pedagdgica baseada num ensaio-e-erro quase intermindvel, exigindo que cada
crianca, para aprender, tenha sempre de reinventar a roda.

Na visdo construtivista, a crianga vivencia situagdes de escrita simples e constréi
hipéteses sobre elas, em dado momento essas hipéteses entram em conflito, o que faz com que a
crianga progrida a partir de suas proprias descobertas. “Nessa perspectiva, o sucesso ou fracasso
da alfabetizacao relaciona-se com o estdgio de compreensdo da natureza simbdlica da escrita em
que se encontra a crianga” (Soares, 2003: p. 19). Assim, espera-se que o aluno tenha liberdade
para desenhar, criar histérias, registrar ideias e interpretar as diversas formas de escrita
encontradas nas experiéncias vivenciadas.

Desde o comeco, a crianga deve se sentir leitora e produtora de textos. O erro deve ser
avaliado de acordo com os estdgios de aprendizagem da lingua, e ndo, necessariamente,
corrigido de imediato. E o resultado deve favorecer a pesquisa de textos e o planejamento de
novas aulas. Apds esse procedimento, a crianca tende a adquirir uma visdo geral da lingua,
concentrar-se no significado das palavras e conquistar autonomia na leitura e na interpretacio de
textos. Essa proposta metodoldgica exige uma boa qualificagdo do professor.

O construtivismo vem, pois, justamente abrir o espaco de criacdo e recriagao de textos
para o aluno, ja que concebe da resolug¢do de problemas, levando as criangas a se expressarem
livremente, com criatividade. Nao se pode afirmar que as criancas se alfabetizam sozinhas;
trata-se de compreender o processo que elas estdo vivendo a cada momento, para que se possa
intervir mais eficazmente, fazendo com que o didlogo entre o professor e o aluno ndo seja
interrompido.

E preciso que haja mudanga muito profunda nessa visio de alfabetiza¢io, permitindo
acrescentar novas atividades, novos livros, novas propostas, um novo olhar sobre a questio. E
preciso mudar totalmente a concep¢do do objetivo da aprendizagem, em que o foco principal
seja o aluno, que ele seja o proprio construtor de sua aprendizagem.

De forma concreta no Brasil, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) apresentam
um grande avango na area da educacdo. No que se refere a lingua portuguesa, os PCN vém
apresentar propostas de trabalho que valorizam a participagdo critica do aluno diante da sua
lingua. A realidade linguistica do Brasil, marcada por intimeras variedades, ja € reconhecida,
conforme sinalizam os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (1998, p.
29):

A variagdo € constituida das linguas humanas, ocorrendo em todos os niveis. Ela sempre existiu
e sempre existird, independentemente de qualquer acdo normativa. Assim, quando se fala em
lingua portuguesa estd se falando de uma unidade que se constitui de muitas variedades. [...] A



imagem de uma lingua unica, mais proxima da modalidade escrita da linguagem subjacente as
prescri¢cdes normativas da gramética escolar, dos manuais, e mesmo dos programas de difusdo da
midia sobre o que se deve e o que ndo se deve falar e escrever ndo se sustenta na andlise
empirica dos usos da lingua.

O eixo principal da proposta € o respeito a diversidade, cuja diretriz estd registrada na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB n° 9394/96 — e no Parecer do Conselho
Nacional de Educacdo/Camara de Educacdo Bésica n° 15/98.

Ao ler a proposta, muitos educadores podem se perguntar onde estd a literatura, a
producdo de textos escritos, as normas. Acontece que estes conteidos estdo agora inseridos
numa perspectiva maior que € a linguagem, entendida como um espacgo dialégico, em que os
interlocutores se comunicam, optando pelas multiplas escolhas e manifestagdes que ela oferece
de acordo com as circunstancias. Esta perspectiva mais positiva do ensino de lingua apresenta a
leitura e a producdo de textos como a base da formacdo dos alunos. Tal perspectiva de um
ensino mais produtivo aparece no proprio texto do PCN ao afirmar que “toda educagdo
comprometida com o exercicio da cidadania precisa criar condigdes para que o aluno possa
desenvolver sua competéncia discursiva” (Brasil, 1998, p. 23).

Nesse sentido, os PCN inovam, pois reconhecem que no artigo modelo que priorizava o
estudo da gramadtica normativa o prejuizo era evidente, visto que ndo possibilitava ao aluno
compreender a gramdtica da lingua falada no cotidiano. De acordo com os PCN do Ensino
Médio,

[o] estudo gramatical aparece nos planos curriculares de Portugués desde as séries iniciais, sem

que o aluno, até as séries finais do Ensino médio dominem a nomenclatura. Estaria a falha nos

alunos? Serd que a gramdtica que se ensina faz sentido para aqueles que sabem que a

gramaticidade € o grande problema de gramadtica ensinada pela escola? O que deve ser exercicio

para o falar/ler melhor se transforma em uma camisa de forca incompreensivel. (Brasil, 1998, p.
119)

E mesmo reconhecendo a legitimidade do padrdo culto da lingua, os PCN consideram
ainda o valor social relativo, atribuido aos falantes, devido ser sua variedade falada a principal
causa do preconceito linguistico. Por isso, eles objetivam o respeito a diversidade e as
diferencas de uma maneira geral, em relacdo ao ato linguistico, declarando que o “problema do
preconceito disseminado na sociedade em relacdo as falas dialetais deve ser enfrentado, na
escola, como parte do objetivo educacional para a diferenga” (Brasil, 1998, p. 31)

Embora os PCN tenham sido alvo de criticas, ainda assim, € notadamente um grandioso
passo, pois, conforme o exposto, a verdadeira realidade do portugués foi reconhecida pelos
meios oficiais de ensino, o que é de fato muito positivo, visto que da respaldo e amparo aos

professores que estimulam o saber linguistico e visam a uma melhoria na sua pratica educativa.



2. A realidade linguistica das criancas na alfabetizacao

Sabe-se que a crianca comeca a desenvolver a sua linguagem desde os primeiros tempos
de vida. No inicio, sdo apenas acdes, reflexos em respostas a estimulagdo visual, titil, auditiva e
sinestésica (de movimentos). Essas ac¢des vao evoluindo na crianca e criando experiéncias
perceptivas, nocoes de posturas e conhecimento do préprio corpo. Ao mesmo tempo, a crianca
vai exercitando os movimentos articulatérios, que vao estruturar as bases indispensdveis a
aquisi¢do da fala. Nessa fase do desenvolvimento humano os movimentos sdo de fundamental
importéncia.

A crianca, ao iniciar sua alfabetizacao, julga que a escrita € a representacdo daquilo que
fala, portanto, ¢ uma das hipdteses que a crianga constrdi acerca do que a escrita representa.
Referindo-se as hipdteses alfabéticas, a crianca ja € capaz de escrever, estabelecendo
correspondéncia entre o som (fonema) e a escrita (grafema), o que ndo significa que ja esteja
escrevendo ortograficamente. Por exemplo, “leiti” para representar leite e “animau’ por animal.

A esses “erros” possibilitam a construcdo de seus conceitos, em que muitos definem
como aquisicdo do conhecimento intelecto e filoséfico que a crianca ja domina e aprende.
Portanto, cabe aos educadores mostrar ao aluno que nem tudo da forma que se fala tem uma
correspondéncia igual ao da escrita. Persiste-se em demonstrar que as diversas variantes
dependem de onde se vive, do contexto social ao qual se estd inserido, considera-las e valoriza-
las na constru¢do semelhante de cada um, de seu grupo, dando-lhe liberdade de expressao.

A partir dessas consideracdes referenciais, ressaltam-se os desniveis encontrados na fala
e na escrita dos alunos. Para isso, adotou-se como fonte de pesquisa a avaliacdo das falhas da
autora Mirian Lemle (1995). Em sua pesquisa, ela estabelece um critério pratico para avaliar os
erros de leitura e escrita cometidos pelos alunos, possibilitando ainda a avaliagdo dos erros para
posterior diagnostico com precisdo em que etapa do processo de aquisi¢do o aluno se encontra,
dividindo as falhas em trés categorias/ordens.

Nas falhas de primeira ordem, o aluno comete falhas, como por exemplo, a repeticio e
omissdo de letras, troca na ordem das letras, falhas na correspondéncia linear entre as

sequéncias dos sons e as sequéncias das letras (fig. 12).



Falha Alvo Realizacao
Repeticdo de letras pai; meu ppai; meen
Omissao de letras trés; porta tis; pota
Troca na ordem das letras prato; saida parto; sadia
Falha no formato de cada ramo; 14pis rano; lagis
letra
Falha na classificacio do sapo; gato sabo; gado
traco distintivo do som da
letra

Figura 12 — Falhas de primeira ordem
Fonte: Lemle (1995)

Nas falhas de segunda ordem, o alfabetizando ignora a particularidade na distribuicao
das letras, visto que estd retido na etapa monoganica da sua teoria da correspondéncia entre sons
e letras. Na leitura, pronuncia cada letra, escondendo-a no seu valor central. Sua escrita € como

uma transcricdo fonética da fala. (fig. 13).

Alvo Realizacao
mato Matu
bode Bodi
tempo Tempo
asma Azma
genro Genrro
eles falam eles falao

Figura 13— Falhas de segunda ordem
Fonte: Lemle (1995)

Nas falhas de terceiro ordem, o alfabetizando comete falhas apenas nos tracos entre

letras concorrentes (fig. 14).




Alvo Realizacao
Assado Acado
Assim Acim
gigante Jigante
chinelo Xinelo
xingou chingou
Treze Trese
pureza Puresa
Sal Sal
Claro Craru
operario operaro

As trés categorias de ponderacdo das falhas ortogréfica e de leitura revelam-se como
diagnéstico de estdgio da elaboragdo da teoria da correspondéncia entre sons e letras em que o
alfabetizando se encontra. Desta forma, possibilita ao professor elaborar tarefas compativeis
com a etapa de saber atingida.

E quanto ao processo de alfabetizagdo, os alunos nestas condi¢des assim se apresentam
sem alfabetizacdo porque a construcdo da leitura e da escrita sdo praticamente inexistentes ou
com alguma alfabetizacio, quando apresentem métodos relacionados com as familias sildbicas.
Os alunos na segunda situacdo revelam, no entanto, construcdo da escrita incompleta, com

falhas mecanicas diante do real, sendo que a representacio do objeto € diferente da

Figura 14 — Falhas de terceira ordem
Fonte: Lemle (1995)

representacdo escrita de facto e ndo existe atividade de construgdo da leitura.




Anexo 3. Dificuldades na leitura e na escrita

1. Dificuldades na leitura e na escrita

Entende-se por dificuldade de aprendizagem toda a diversidade de desordens
apresentadas durante o desenvolvimento e manifestacdes do processo de aquisicio de uma
lingua, seja através do raciocinio 1égico, da fala, da escrita e de representacdes do entendimento
auditivo. Por sua vez, os transtornos que afetam a aprendizagem podem ser classificados como:
1) transtornos simples; 2) dificuldades de aprendizagem - decorrentes de problemas
psicolégicos, sociais, pedagdgicos, etc.; ou 3) distirbio de aprendizado — cujos transtornos sao

mais graves e de natureza patoldgica (José & Coelho, 2003)

Diferentes teorias buscaram explicar o fracasso escolar das criangas das camadas
populares, das quais se destacam algumas teorias relacionadas ao problema de aprendizagem
dos alunos nos primeiros anos escolares. A teoria organicista surgiu na Franga, no século XIX,
no campo da medicina. Segundo essa teoria, as dificuldades de aprendizagem da leitura e da
escrita estariam localizadas no cérebro, sendo de origem neurolégica e hereditaria. No entanto, a
teoria cognitivista, que teve origem no campo da psicologia, pretendeu fazer critica a esta
concepedo, buscando como alternativa as origens das dificuldades de aprendizagem da leitura e
da escrita nos déficits cognitivos relacionados a memoria, a percepcdo, a inteligéncia e a
linguagem. Para a teoria dos transtornos afetivos, as dificuldades de aprendizagem estdo

relacionadas as perturbacdes afetivas e as caracteristicas de personalidade apresentadas pelos

alunos

Quando se fala em dificuldades de aprendizagem, ndo se pode deixar de considerar que,
historicamente, a atengdo e culpa nesse campo era mais voltada para as criancas, devido a
defasagem em uma ou em todas as disciplinas especificas, ou a um comportamento considerado
inadequado. De certa forma, eram esses os critérios que orientavam a classificagdo de criancas
com dificuldades de aprendizagem. Ao lado disso, ndo existe uma definicdo aceita
universalmente do que seria considerada uma “dificuldade de aprendizagem”, devido a

heterogeneidade de sintomas. Por exemplo,

[s]abe-se que, no Brasil, o campo das dificuldades de aprendizagem ndo tem sido considerado
dentro da educag@o especial, sendo somente uma manifestagcao do fracasso escolar, caracterizado
pela evasdo escolar e pela repeténcia (Fonseca, 2001, p. 28).

Em qualquer época da vida, as pessoas podem manifestar dificuldades de aprendizagem.
Assim, o termo “dificuldade de aprendizagem” englobaria um grupo heterogéneo de transtornos
que se manifestariam em dificuldades na execucio de tarefas cognitivas, podendo ocorrer em
pessoas normais, sem problemas visuais, auditivos ou motores, além de, aparentemente, estarem

relacionados a problemas de comunicagéo, aten¢do, memoria, raciocinio, entre outros.



O atual sistema escolar € desenvolvido para a maioria que ndo tém dificuldades de
aprendizagem; os que tém dificuldades ficam a margem de um sistema educacional que os
exclui e os aprisiona. Por outro lado, os educadores precisam caminhar por conta prépria, para
buscar informagdes necessdrias para que este quadro se reverta. HA uma necessidade que todos
se conscientizem de que esses problemas existem e que qualquer crianca, independente da
classe social, estd sujeita a algum deles. Por isso, todo esfor¢co é no sentido de tentar diminuir

esses problemas e assim minimizar os impactos na vida de todos os envolvidos.

A escola cabe o papel de orientar os professores, cuidar da atualizacio e
aperfeicoamento, fornecendo assisténcia pedagdgica, recursos necessdrios, tentando ndo
superlotar as salas de aula, para possibilitar atendimento as dificuldades individuais dos alunos.
Também cabe a escola orientar os pais a respeito desses problemas, por meio de palestras e
discussdes com especialistas. Aos pais, cabe conhecer e compreender os distirbios que seu filho
pode apresentar, aceitando e seguindo orienta¢des de algum especialista. Também terdo de
participar das reunides escolares, onde pode acompanhar a evolugdo ou nao do filho, e em casa,

acompanhar o seu filho nas li¢des.

Se cada um cumprir seu papel da forma mais acertada, hd uma garantia de que as
criancas com ou sem dificuldades de aprendizagem se saiam muito bem, superando suas
dificuldades. Em seguida, sdo abordadas as dificuldades na leitura e na escrita derivadas da
dislexia, a disgrafia, a disortografia e a disartria, ambicionando sempre uma clara descri¢do e

possiveis contextos de acdo para o professor.

1.1 Dislexia

Dislexia é um distirbio ou transtorno de aprendizagem na drea da leitura, escrita e
soletrada que impede uma crianga de ler e compreender com a mesma facilidade com que fazem
as criancas da mesma faixa etdria, independentemente de qualquer causa intelectual, cultural ou
emocional. a dislexia € o disttiirbio de maior incidéncia nas salas de aula, que normalmente é
detectada a partir da alfabetizagdo, periodo em que a crianca inicia o processo de leitura de
textos (Drouet, 2006). Destaca-se enquanto a dificuldade especifica de leitura mais conhecida e

a mais estudada forma de dificuldade especifica de aprendizagem (Selikowitz, 2001, p. 47).

De acordo com Garcia (1998, p. 173), é detectado em torno dos 7 anos de idade, no
segundo ano do ensino fundamental ou, em casos mais graves, no nivel anterior. Se a crianga
estiver diante de pais ou professores especialistas, a dislexia podera ser detectada mais
precocemente (Sampaio, 2012, p. 52) pois a crianga desde pequena ja apresenta algumas

caracteristicas que denunciam suas dificuldades, sendo estas dificuldades atrasos na locomocao



e na aquisi¢do da linguagem, uma demora em aprender a segurar a colher para comer sozinho, a

fazer lago no cadargo do sapato, pegar e chutar a bola, e dificuldade na aprendizagem das letras.

E um problema de base cognitiva que afeta as habilidades linguisticas associadas a
leitura e a escrita, pois desconhecem-se disléxicos entre os analfabetos (Selikowitz, 2001).
Normalmente, a crianca apresenta dificuldades em aprender a ler e a escrever e, especialmente,
em escrever corretamente sem erros de ortografia, mesmo tendo o quociente de inteligéncia (QI)
igual ou acima da média. Alids, as criangas que ndo aprendem a ler geralmente sio
categorizadas como mentalmente limitadas ou emocionalmente perturbadas. Ao contririo, a

crianga disléxica é tipicamente de inteligéncia normal e deseja muito aprender a ler. Segundo

Garcia (1998, p. 112),

[o]s disléxicos precisam de tratamento especializado tanto quanto outros deficientes na drea da
linguagem, mas precisam, e muito, do auxilio do professor. E somente através de um trabalho
paciente e constante que o professor poderd prestar a crianca a ajuda que ela tanto necessita.

Neste sentido, o professor precisa ter um olhar flexivel para cada aluno que tenha
dificuldade. Principalmente compreender a natureza dessas dificuldades, buscar um diagnéstico
especializado e uma orientacdo para melhorar o dia-a-dia da crianca. As criangas com
dificuldades escolares necessitam de atencdo, de educag@o e ensino diferenciados para que
possam desenvolver suas habilidades, e quanto mais cedo for diagnosticado o problema,
melhores serdo os resultados. A dislexia deve ser diagnosticada, no entanto, por uma equipe
multidisciplinar, formada por psiclogos, fonoaudidlogos e psicopedagogos clinicos,
dependendo do caso € necessdria uma avaliagdio de outros profissionais, tais como o
neurologista, o oftalmologista entre outros. Antes de atribuir a dificuldade de leitura a dislexia,
alguns fatores destacados por Selikowitz (2001) deverdo ser descartados, tais como imaturidade

para a aprendizagem; problemas emocionais; métodos defeituosos de aprendizagem; auséncia

de cultura e incapacidade geral para aprender.

O disléxico sempre contorna suas dificuldades. Ele responde muito bem a tudo que
passa para o concreto. Tudo que envolve os sentidos é mais facilmente absorvido. O disléxico
também tem sua propria légica, sendo muito importante o bom entrosamento entre profissional
e paciente (Selikowitz, 2001). No entanto, uma leitura lenta sem modulagdo, sem ritmo e sem
dominio da compreensdo, interpretacdo do texto lido, confundir algumas letras, sérios erros
ortograficos, dificuldades de memoria, dificuldades no manuseio de dicionarios e mapas,
dificuldades de copiar do quadro ou dos livros, tendéncia a uma escrita descuidada, desordenada
e as vezes incompreensivel: inversdes, omissdes, reiteracdes e substituicdes de letras, palavras
ou silabas na leitura e na escrita, sdo apenas algumas das caracteristicas disléxicas gerais que

podem ser observadas nas criancas com dificuldades escolares. Numa primeira etapa da



aprendizagem, algumas criangas podem apresentar estas caracteristicas, sendo considerados

erros normais dentro do processo da aprendizagem. Neste quadro,

[...] é preciso, entdo, distinguir essas dificuldades das dificuldades disléxicas que sdo mais
profundas, constantes e continuas. Uma incapacidade para ler ndo somente cria problemas para a
aprendizagem escolar como limita a maturidade social, as relagdes sociais e a tomada de
responsabilidade. Leva a dependéncia em relacdo a outras pessoas numa intensidade que nao se
espera nas criancas com inteligéncia normal (Selikowitz, 2001, p. 87).

Jardim (2001) informa que tudo comecga com um distirbio de leitura e escrita e termina
com um problema que pode durar a vida inteira, como depressdo e baixo autoestima, que acaba
tendo implicagdes sociais, culturais, emocionais e profissionais. O sentimento de incapacidade e
a depressdo fazem com que o disléxico tenha uma nocdo tdo baixa de si mesmo que ndo
consegue enxergar suas qualidades. José e Coelho (2003) ainda reforcam que o dislexo
geralmente demonstra inseguranga e baixo autoestima, sentindo-se triste e culpado. Muitos se
recusam a realizar atividades, com medo de mostrar os erros e repetir o fracasso. Com isso,
podem criar um vinculo negativo com a aprendizagem, podendo apresentar atitude agressiva
com professores e colegas. E preciso uma atencio redobrado perante a dislexia suspeita numa

crianga dadas as

Sérias dificuldades com a identificacio dos simbolos e graficos no inicio da sua alfabetizacio, o
que acarreta fracasso em outras dreas que dependem da leitura e da escrita. Em geral, ela é
considerada relapsa, desatenta, pregui¢osa, sem vontade de aprender, o que cria uma situacdo
emocional que tende a se agravar, especialmente em funcio da injustica que possa a vir a sofrer
(Garcia, 1998, p. 91).

Ao contrério do que muitos imaginam, a dislexia ndo € o resultado de m4 alfabetizagao,

desatencao, desmotivacao, condi¢cdo socioecondmica ou baixa inteligéncia. De notar,

[a] dificuldade especifica de leitura é, portanto, uma forma de dificuldade especifica de
aprendizagem onde a leitura é a habilidade particularmente afetada e que o diagnéstico da
dificuldade especifica de leitura é baseado no grau de atraso da leitura e ndo em tipos especificos
de erros que a crianga comete (Selikowitz, p. 48).

Dado que a crianga disléxica possui inteligéncia normal ou muitas vezes acima da
média, é importante entender que a sua dificuldade consiste em ndo conseguir identificar
simbolos graficos (letras e/ou nimeros), tendo como consequéncia disso a dificuldade na
aprendizagem da leitura e da escrita. O distirbio envolve percep¢cdo, memdria e andlise visual.

A drea do cérebro responsavel por estas fungdes envolve a regido do lobo occipital e parietal.

Sabe-se que escrever pressupde tomada de decisdes acerca do que vai ser escrito, como
serd escrito, quais letras devem ser empregadas. Considerando-se que os fonemas sdo as
unidades sonoras basicas da linguagem que contém significado, no entanto, ndo a encerram, ja
que certos grupos de tracos fonéticos estdo sujeitos a regras de prontincia de que nossa lingua
dispde, ndo previsiveis a partir das regras de conversao fonema-grafema. A esse respeito, Sisto

(2001, p. 68) alerta que



[c]lumpre, ndo obstante, considerar que certos erros sdo relativamente comuns ao se iniciar a
aprendizagem da escrita, passando a assumir o carater de dificuldade de aprendizagem de acordo
com a sua persisténcia ao longo da experiéncia escolar. Vale ressaltar que tais dificuldades
podem aparecer em qualquer dos seguintes processos: converter uma cadeia de sons em letras
e/ou combinarem os sons com seus desenhos para escrever a palavra.

Além destas grafias carateristicas, a criangca disléxica, apesar da leitura lenta para a
idade, que move os labios murmurando, ainda salta linhas ou volta para a linha anterior. Lé
palavra por palavra, silaba por silaba, ou reconhece letras isoladamente sem poder ler.
Frequentemente niao consegue orientar-se no espaco sendo incapaz de distinguir direita e
esquerda, trazendo outras dificuldades para se orientar com mapas, globos e o préprio ambiente.
Dificilmente lembra-se de sequéncias, tais como as letras do alfabeto, os dias da semana, os
meses do ano ou a hora, nem consegue lembrar-se de fatos passados como hordrios, datas,
didrio escola. Geralmente usa os dedos para contar e possui dificuldades de lembrar objetos,
nomes, sons, palavras ou mesmo letras. Muitos conseguem copiar, mas na escrita espontanea,

como ditado e/ou redacdes, mostram severas complicacdes.

De acordo com Ellis (1995), o tratamento deve ser realizado por um especialista ou por
alguém que tenha nogdes de ajuda aos dislexos. Durante o tratamento individual e frequente,
deve-se recorrer a material de apoio estimulante e interessante. Ao usar jogos e brinquedos, é
recomendado empregar os que contenham letras e palavras, com vérios objetivos. Por exemplo,
deve-se iniciar por leituras muito simples com livros atrativos, aumentando gradativamente
conforme seu ritmo. Os jogos e brinquedos devem reforcar a aprendizagem visual com o uso de
letras em alto relevo, com diferentes texturas e cores. E interessante que a crianga percorra o

contorno das letras com os dedos para que aprenda a diferenciar a forma das letras.

Ellis (1995) ainda refor¢a que o tratamento psicoldgico ndo seja recomendado, a ndo ser
nos casos de graves complicagdes emocionais, sugerindo outras estratégias. Ainda recomenda
que o professor ndo estimule a competicio com colegas, nem exija que a crianga responda no

mesmo tempo em que as demais criangas.

Uma sugestdo muito prdtica é a de orientar o aluno para que escreva em linhas
alternadas para que tanto ele quanto o professor possam ler e entender o que escreveu e poder
corrigir. Quando o aluno ndo estiver disposto a fazer a licio em um dia ou em outro, ndo insistir.

Procure outras alternativas mais atrativas para que ele se sinta estimulado.

Como deve-se evitar por total a critica negativa dos erros, o professor antes deve
mostrar onde errou, porque errou € como evitar a repeticdo destes mesmos erros. No entanto,
deve evitar o exagero em inimeras corregdes que podem desmotiva-lo; por isso, o professor
pode ainda procurar destacar de forma positiva os erros mais relevantes. Se conseguir a ajuda

dos pais para que releiam o didrio de classe, sem criticar os erros, a crianca terd uma ajuda



extracurricular no caso de ter esquecido o que foi pedido e/ou no caso de ndo conseguir ler as

informagdes que apontou durante as aulas.

A escola € por exceléncia o espago privilegiado para a constru¢do do conhecimento
sistematizado. Por sua vez, ela contempla a diversidade das diferentes aptiddes entre os alunos.
Ao mesmo tempo, a escola responde pela ideologia do ensino de qualidade para todos, como
também os prepara para a vida. Diante de toda essa demanda, a escola ndo deve se posicionar
apenas no discurso ideoldgico, mas por em prética novas técnicas, novos conceitos para poder
surgir novos sujeitos de conhecimento e poder enfrentar novos desafios. Neste contexto, dados
apontam a dislexia como sendo o transtorno da aprendizagem que se constitui em um dos mais
sérios desafios sociais e educacionais na atualidade e demanda muita atencdo por parte dos
profissionais que atua. Uma vez detectado o transtorno, a escola precisa encontrar caminhos

para promover a aprendizagem dessas criangas. Lima (2002, p. 33) assevera que

[...] € dever da escola ampliar a experiéncia humana, portanto, a escola ndo pode ser limitada ao
que € significativo para o aluno, mas criar situagdes de ensino que ampliem a experiéncia,
aumentando os campos de desenvolvimento e da construcdo de significacdes.

Portanto, no caso das criancas disléxicas, e do ponto de vista do desenvolvimento e da
constru¢do do significado, sé pode ser significativo para ela se tiver um minimo de experiéncia
e informacdo, para poder interagir com o objeto do conhecimento. Vallet (1990, p. 69) afirma

que,

[...] para ler, a crianga deve adquirir certa habilidade cognitiva e perceptivo-linguistica, que
incluem habilidade focalizar a atencdo, a concentrag@o e o seguimento de instrucdes; habilidade
para compreender e interpretar a lingua falada no cotidiano; memdria auditiva e ordenacdo,
memdria visual e ordenag@o das habilidades no processamento das palavras; andlise estrutural e
contextual da lingua, sintese l6gica e interpretagdo da lingua; desenvolvimento e expansdo do
vocabuldrio e fluéncia na leitura.

Neste contexto, fica evidenciada uma série de habilidades que a crianca deve manejar
com tranquilidade, mas, caso contrdrio, quando uma crianca ndo possui essas habilidades, ela
corre o risco de ficar a margem ou em segundo plano. O modelo atual de educagio nio discute
nem analisa o papel decisivo que ela assume na construcio da subjetividade da crianca e no
percurso percorrido na aquisicdo da escrita. Todavia, a responsabilidade pelo fracasso recai
sobre a crianga. Ao ser apontado como alguém que estd fracassando, entende-se que a crianga
pode vir a desenvolver a baixo autoestima e perder o interesse por esse modelo de
aprendizagem. Diante de um cendrio tdo contraditério, antes de anunciar a crianca como
incapaz, a escola deveria compreender todo o processo trilhado por ela para a aquisi¢do da

linguagem escrita.

O ensino cldssico pautava-se no treino de uma série de exercicios motores, pensava-se

que produziria as condi¢des necessarias para aprender a ler e a escrever e que o fracasso escolar



poderia ser superado com esse treino sistemdtico através de exercicios de "prontidao". Mas para
que a o ensino seja inclusivo, os conteidos metodoldgicos devem contemplar uma grande
variedade de recursos audiovisuais em vez de se limitar ao treino sistemdtico previsto. Os
recursos a contemplar comegcam pelos livros infantis que devem ser trabalhados por meio de
dramatizagdo, roda de leitura e expressdo da linguagem através da brincadeira com sons de
palavras que estimulem a consciéncia fonoldgica por meio de parlendas. Estas podem ser
cantadas ou acompanhadas por gestos, poesias e rimas, que sdo instrumentos valiosos para a
estimulacdo do pensamento e da linguagem, imitacdes de sons que contribuem para desenvolver

a discriminacao auditiva (José e Coelho, 2003).

1.2 Disgrafia

A disgrafia, também chamada de letra feia, acontece devido a uma incapacidade de
recordar a grafia da letra. Ao tentar recordar este grafismo, escreve muito lentamente, o que
acaba unindo inadequadamente as letras, tornando a grafia ilegivel (Ellis, 1995). Algumas
criancas com disgrafia possuem também uma disortografia propositada, amontoando letras para
esconder os erros ortograficos. Mas ndo sdo todos disgraficos que possuem disortografia. A
disgrafia, porém, ndo estd associada a nenhum tipo de comprometimento intelectual. Suas
principais caracteristicas sdo varios, desde a lentiddo na escrita, uma letra ilegivel e uma escrita
desorganizada e até tracos irregulares, muito leves ou muito fortes que chegam a marcar o
papel. Incluem a desorganizagdo geral na folha por ndo possuir orientacdo espacial, uma
desorganizagdo também do texto, pois ndo observa a margem, parando muito antes ou
ultrapassando, com a tendéncia de amontoar letras nas bordas, uma desorganizacio das letras,
sendo estas retocadas, com hastes malfeitas, atrofiadas, com omissdo de letras, palavras e
nimeros, com formas destorcidas e com movimentos contrarios a escrita (um S ao invés de um
5, por exemplo). Ainda demonstra uma desorganizacdo destas formas, com um tamanho muito
pequeno ou muito grande, escrita alongada ou comprida, um espagamento irregular entre as

linhas, palavras e letras que podem estar ligadas de forma inadequada.

José e Coelho (2003) apontam para dois tipos de disgrafia: a motora e a perceptiva. A
disgrafia motora, também conhecida como a discaligrafia, existe na crianca que consegue falar e
ler, mas encontra dificuldades na coordenagcdo motora fina para escrever as letras, palavras e
nimeros. Apesar de ver a figura grafica, ndo consegue fazer os movimentos para escrever.
Enquanto a disgrafia motor esta associada a escrita, por outro lado, a disgrafia perceptiva esta
associada a leitura e a dislexia, j4 que a criangca ndo consegue fazer relacdo entre o sistema

simbdlico e as grafias que representam os sons, as palavras e frases.



Nos dois casos, de acordo com as recomendacdes de Sampaio (2012) o tratamento
requer uma estimulacdo linguistica global e um atendimento individualizado complementar
escolar. Os pais e professores devem evitar repreender a crianga, reforcando o aluno
positivamente sempre que conseguir realizar uma tarefa. Na avaliacdo escolar, o professor pode
dar mais énfase a expressdo oral. Outras estratégias englobam evitar o uso de canetas vermelhas
nas corregdes dos cadernos e provas e, tal como na dislexia, conscientizar o aluno de seu

problema e ajudi-lo de forma positiva.
1.3 Disortografia

Até o 3° ano das séries/anos iniciais do ensino fundamental é comum que as criangas
facam confusdes ortograficas porque a relacdo com os sons e palavras impressas ainda nao estdao
dominadas por completo. Porém, apds estas séries, se as trocas ortograficas persistirem
repetidamente, € importante que o professor esteja atento, ja que pode se tratar de uma
disortografia. As caracteristicas principais de um sujeito com disortografia sdo as confusdes de

letras, silabas de palavras e trocas ortograficas ja conhecidas e trabalhadas pelo professor.

Outras caracteristicas da disortografia podem incluir falhas de percepc¢ao, discriminacio
e memoria visual e auditiva ou mesmo falhas de audi¢do e/ou visdo bem como problemas de
linguagem, maus hdbitos de articulagdo e prondncia ou ainda distdrbios de orientagdo e
estruturacdo de espaco e tempo, esquema corporal e lateralidade. Além de uma falta de
concentracdo e atencdo, nas escolas, pode apresentar-se uma metodologia inadequada,
principalmente nos anos/séries iniciais bem como programas e curriculos inadequados,
principalmente entre os mais carentes. De acordo com José e Coelho (2001) destacam-se alguns

exemplos da disortografia listadas na figura 15 abaixo.

Caracteristicas Exemplos

Troca de letras que se parecem sonoramente [faca/vaca], [porta/borta]

Confusao das silabas encontraram/encontrarao

Adigoes Ventitilsdor
cadeira/cadera,
Omissoes prato/pato,
caixa/caxa
Fragmentacgdes em saiar, a noitecer, com migo
Jungoes concerteza, porisso

Troca de sons semelhantes/sons surdos por
SOnoros

p/b, t/d, k/g, x/ch/j, s/z

Confusao de letras de forma semelhante

m/n

Confusdo de letras que tém a mesma




configuracdo grifica com diferenca no | p/q, b/d, u/n
semicirculo em torno da haste ou de si mesmo

Inversao de letras escola/secola, corredor/coderror

Escrita espelhada casa/asac

Mistura de silaba de uma palavra com a outra | mae me amae
que sucede

Figura 15 — Exemplos de disortografia
Fonte: José & Coelho (2001)

Sao recomendados para a disortografia (José & Coelho, 2001) exercicios de dificuldade
auditiva e visual bem como para troca de fonemas e de lateralidade. Pode-se pedir a crianca que
pronuncie colocando a mao na garganta para perceber a sonoridade (surda/sonora), por
exemplo, dos pares f/v, p/b e t/d ou para associar cada som a uma palavra significativa para a
crianga. Outras atividades manuais envolvem colorir e pintar letras no papel, pronunciando os
sons, e fazer colagens com as letras. Melhorias sdo detectadas com a estimulagdao da memdria
visual através de quadros com letras do alfabeto, nimeros e familias sildbicas. Nao se deve
exigir que a crianga escreva vinte vezes a palavra, pois isso de nada ird adiantar, nem se deve
reprimir a crianga. Pelo contrario, e tal como nos casos de dislexia e disgrafia, o professor e os

pais devem auxilid-la positivamente.

Toda crianga tem um potencial e em vista desse potencial esperamos que ela atinja
determinado nivel de rendimento. Se isto ndo acontece, podemos supor que haja um distdrbio
ou dificuldade de aprendizagem. Durante o periodo escolar, muitas vezes os alunos ndo tém o
rendimento de aprendizagem esperado, em conformidade com a sua capacidade. Essa
discrepancia entre o rendimento e a capacidade do aluno pode constituir um distdrbio de
aprendizagem que pode ser relativo ao tempo ou ao rendimento e que pode afetar a

aprendizagem escolar como um todo.

Assim, as estratégias de aprendizagem, que nada mais s@o do que técnicas, principios e
regras que facilitam a aquisicdo, o armazenamento e o relembrar da informacdo em outras
situacdes, podem ser desenvolvidos por um profissional especializado — o psicopedagogo — que

deve ser procurado quando uma crianga apresenta dificuldade de aprendizagem.

1.4 Disartria

A disartria tem como caracteristica principal a fala lenta e arrastada devido a alteracdes
dos mecanismos nervosos que coordenam os 6rgdos responsdveis pela fonagdo. Pode ter origem
em lesdes no sistema nervoso, o que altera o controle dos nervos, provocando uma ma

articulacdo. A disartria associa-se a pessoas que sofrem de paralisia periférica do nervo



hipoglosso (o0 duodécimo par dos nervos cranianos que inerva os musculos da lingua),
pneumograistico (nervo vago ou duodécimo par craniano que inerva a laringe, pulmdes, es6fago
e a maioria das visceras abdominais) e facial. E mais comum em pessoas que apresentam
esclerose, intoxicacgdo alcodlica, tumores (malignos ou benignos) no cérebro, cerebelo ou tronco
encefdlico, ou até traumatismo crinio-encefdlico. No caso de lesdes cerebrais, os exames
clinicos mostram que as alteragdes ndo se manifestam isoladamente, estando associada

geralmente a outros distirbios, tais como gnésio-apraxicos ou transtornos disfasicos.

Apesar de serem menos criancas as que t€m disartria, é importante o professor conhecer
a sua existéncia. Como nas outras dificuldades de aprendizagem, a crianca com disartria
beneficia da diagndstica quanto mais cedo possivel e requer um apoio redobrado da parte do
professor e dos pais, caraterizado pelo respeito e o reforco positivo, recorrendo as técnicas

detalhados anteriormente nas secdes anteriore



Anexo 4: Atividades — Anos Iniciais e Finais

ANOS INICIAIS
COMPONENTE CURRICULAR: HISTORIA
A FORMACAO DO POVO BRASILEIRO



ANOS INICIAIS

COMPONENTE CURRICULAR: GEOGRAFIA

A VEGETACAO LOCAL ( JUCARA)



ANOS INICIAIS

COMPONENTE CURRICULAR: CIENCIAS
AGUA FONTE DA VIDA



Terra, Planeta Agua.

LIE - D.GENTIL /



Planeta Agua

Guilheme Arantes

Agua que nasce na fonte serena do
mundo

E que abre um profundo grotéo

Agua que faz inocente riacho e desagua
Na corrente do ribeirao

Aguas escuras dos rios

Que levam a fertilidade ao sertéo
Aguas que banham aldeias

E matam a sede da populagéo

Aguas que caem das pedras

No véu das cascatas, ronco de trovao
E depois dormem tranquilas

No leito dos lagos, no leito dos lagos
Aguas dos igarapés, onde lara "mae
d'agua”

E misteriosa cangéo

Agua que o sol evapora, pro céu vai
embora

Virar nuvens de algodao

Gotas de agua da chuva

Alegre arco-iris sobre a plantagéo
Gotas de agua da chuva

Téo tristes s&o lagrimas da inundagéo
Aguas que movem moinhos

Sé&o as mesmas aguas que encharcam o
chao

E sempre voltam humildes

Pro fundo da terra, pro fundo da terra
Terra, planeta agua

Terra, planeta dgua

Terra, planeta agua



ANOS INICIAIS

COMPONENTE CURRICULAR: MATEMATICA

APRESENTACAO DE SITUACOES-PROBLEMAS

TRANSFORMACAQ POSITIVA DE UM ESTADO INICIAL

EXEMPLO

Marina tinha 20 figurinhas e
ganhou 15 num jogo. Quantas
figurinhas ela tem agora?

OBSERVAGAD

acrescentar

mmmm DE UM ESTADO INICIAL

Pedro tinha 37 bolinhas, mas
perdeu 12. Quantas bolinhas
ele tem agora? &= 3

Sowt B
COMBINAGAO DE MEDIDAS
Numa classe, hd 15 meninos
s

Paulo tam 13 caminhos

& Carlos tem 7 a mais

que ele. Quantos carrinhos
tem Carlos?

acresuantar,’
acrescentar

acrescentar/
tirar

VARIAGOES
Marina tinha algumas figurinhas,
ganhou 15 num jogo e ficou com 35,

(uantas figurinhas ala tinha?

T B

Padro tinha vdrias bolinhas,
perdeu 17 e agora tam 25.
(Cuantas bolinhas ele tinha antes?

7 12 5

~0-

Em uma classe de ﬁ[! alunos,
hé alguns meninos e 13 meninas.
Quantos sio os meninos?

13
28
?

Paulo tem 13 carrinhos, & Carlos,
20. Quantos carminhos a mais Paulo
precisa para ter o mesmo que Carlos?

20
3 b 5

it
ST

Novinicio do jogo, Fidvia tinha
42 pontos. Ela perdeu 10 pontos
&, em saguida, perdeu mais 25.
(' que acontecey com Seus

pontos no fim?
y2 10 25 9

-7

Marina tinha 20 figurinhas.
Ganhou algumas e ficou com 35,
Quantas figurinhas ela ganhou?

20 7 3

» Na semana passada, Pedro finha
37 balinhas. Hoje tem 25. O que
acontacey no decomer da semana?

37728

Em uma classe de 78 élunns,
15 sdo meninos. Quantas sio
as meninas?

?
28
15

Carios tem 20 carrinhos.
Paulo tem 7 a menas que ela.
Quantos carrinhos tem Paulo?

05,

F
*“f.. ot
Trpgpunt

No inicio do jogo, Fidva tinha
47 pantos. Ela ganhou 10 pantos
&, em sepuida, perdey 25,

() gue acantecey com seus
pontos no fim?

@ 1025 9

-7

Fonde: Célia Maria Caroling Fires, pmlesmﬂlulardul)epﬂhmrﬂ.udelﬂamabﬂ coordenadora do curso de Licenaatura em Malemsatica & professora do Programa

o Fev b D Prsehidne am Frlieardn &

STRACOES clulus



ANOS INICIAIS
COMPONENTE CURRICULAR: LINGUA PORTUGUESA
BUMBA-MEU-BOI

AUTO DO BUMBA-MEU-BOI

A encenacdao do Bumba-meu-boi tem como base uma lenda que se passa em
uma fazenda as margens do rio S3o Francisco. Ela retrata a configuracdo social do
periodo da escravatura, mostrando o tipo de relacdo de poder entre escravos e
senhores e as crencas religiosas da época.

Segundo a histdria, em uma grande fazenda de criacdo de gados, um casal de
escravos, Catirina e Francisco (também conhecidos como Mae Catirina e Pai Francisco,
em algumas regides) passam por uma situacdo inusitada.

Catirina esta gravida e, certo dia, conta ao marido que esta morrendo de desejo
de comer lingua de boi. O marido, sabendo que desejo de mulher gravida é uma
ordem, busca uma solugdo. Francisco fica angustiado. Com tantos bois perto, nenhum
pertencia a eles, sdao todos do patrao. Catirina entdao, admirando a lua pela janela,
avistou um boi bonito, gordo e vistoso e pensou no quanto desejava comer lingua de
boi. Seu olhar comprido comoveu o marido, que pegou o boi, 0 matou e cozinhou sua
lingua, saciando o desejo da esposa.

O restante do boi, Francisco repartiu com os vizinhos, sobrando apenas o par
de chifres e o rabo, que ninguém quis.

Os dias passaram e, numa tarde qualquer, o amo comegou a andar por sua
propriedade para conferir o rebanho. Foi entdo que ele sentiu falta de seu grande boi
gue havia mandado trazer do Egito e perguntou a um de seus empregados onde estava
ele. O escravo, entdo, disse que seu boi havia sumido. Um outro escravo que passava
por ali, revoltado por ndo ter ganhado nenhuma pec¢a de carne, deu com a lingua nos
dentes e contou que Francisco havia matado seu gado.

Inconsolado, o amo caiu no choro. Francisco e Catirina, com medo da rea¢do do
patrao, fugiram para uma outra cidade. O amo nao queria nem saber, s6 queria seu boi
vivo de volta. Chamou rezadeiras, pagaram peniténcias, curandeiros também foram
anunciados para tentar ressuscitar o boi, mas o rabo, os chifres e o esqueleto
permaneciam no mesmo lugar.



Pai Francisco tem a ideia de procurar a tribo indigena e pedir ao Pajé que faca
um ritual para trazer de volta a vida o Boi. O ritual indigena da certo e o Boi é
ressuscitado.

A histéria termina com uma grande festa, com a presenca de todos: o
Fazendeiro, que perdoa Pai Francisco; os Vaqueiros de Fita, os indios e as indias, o Pajé
e como nao podia deixar de faltar, Pai Francisco e Mae Catirina, gravida de seu bebé.



Anexo 5: Planejamentos e Atividades



PLANO DE AULA IT
Pratica de Ensino Supervisionada
- - £

PSSO Lisiove st A AAN IO
Prof.(*) Orientador(a): Sérgio Mendes Prof. (*)/Educador(a) Cooperante: Raimundo Aratjo
Aluno(a): Wilma Rejane Miguens da Silva Local de Estagio: UEB Prof. José Augusto Mochel

Nivel de Ensino: Fundamental II

S A Data: 03/09/2015
Disciplina: Ciéncias

Série: 6° Ano - Turma 62 Tempo: 50 min
Tema Objetivos Conteiidos Recursos Avaliacao
- Compreender e analisar as mudancas de estados fisicos da - A dgua no planeta e as . - Observagdo dos
; mudancas de estados fisicos. - Cd: Mdsica - .
agua; - Leitura e exposi¢do oral da " o, conhecimentos
: { : letra da Musica - "Planeta Planeta Agua : -
- Valorizar o recurso natural Agua como bem maior pra O prévios e adquiridos
Recurso Agua”. - Quadro;
vida. através da
Natural - Data show.

manifetacio e da
curiosidade na
aplicagao dos
conhecimentos

Metodologia / sequéncia didatica:

Apresentacdo do tema através do livro didético e em Power Point;

Visualiza¢do de um video sobre o Ciclo da Agua;

Discussio e recolha de concegdes alternativas dos alunos sobre os conceitos do tema.
Apresentacdo da letra da musica "Planeta Agua" para reflexdo e atividade.

Sumirio: Estudo da nogdo da Agua no Planeta e das mudangas de estado.
Resolucdo da atividade sobre a musica.



Planeta Agua

Agua que nasce na fonte
Serena do mundo

E que abre um

Profundo grotao

Agua que faz inocente
Riacho e desagua

Na corrente do ribeirdo...
Aguas escuras dos rios
Que levam

A fertilidade ao sertdo
Aguas que banham aldeias

E matam a sede da populacgdo...

Aguas que caem das pedras
No véu das cascatas
Ronco de trovao

E depois dormem tranquilas
No leito dos lagos

No leito dos lagos...

Agua dos igarapés

Onde Iara, a mae d'dgua

E misteriosa cangéo

Agua que o sol evapora
Pro céu vai embora

Virar nuvens de algodao...
Gotas de adgua da chuva
Alegre arco-iris

Sobre a plantacdo

Gotas de agua da chuva
Tao tristes, sdo lagrimas
Na inundacio...

Aguas que movem moinhos
Sdo as mesmas aguas

Que encharcam o chao

E sempre voltam humildes
Pro fundo da terra

Pro fundo da terra...
Terra! Planeta Agua
Terra! Planeta Agua
Terra! Planeta Agua. ..(2x)
Agua que nasce na fonte
Serena do mundo

E que abre um

Profundo grotao

Agua que faz inocente
Riacho e desagua

Na corrente do ribeirdo...

ANOS FINAIS
ATIVIDADE



Aguas escuras dos rios

Que levam a fertilidade ao sertdo
Aguas que banham aldeias

E matam a sede da populacgdo...
Aguas que movem moinhos
Sdo as mesmas aguas

Que encharcam o chao

E sempre voltam humildes

Pro fundo da terra

Pro fundo da terra...

Terra! Planeta Agua

Terra! Planeta Agua

Terra! Planeta Agua...(Zx)

Analisando a misica

1) Quem € o autor da musica?

2) Qual é o tema?

3) Copie o trecho da cancdo que fala sobre a mudanca de estado liquido para gasoso.
4) O autor fala sobre a chuva alegre e a chuva triste. Copie o trecho que relata isso.

5) Qual a palavra que se repete em quase todos os versos do poema? Por que o poeta a
repetiu tantas vezes?

6) Escreva no retangulo o dltimo verso da musica.

7) O que o poeta quis dizer com esse verso?

8) Procure no diciondrio o significado das seguintes palavras:
a) grotao

b) fertilidade

c) igarapé

d) moinho

9) Como as pessoas podem preservar a agua?

10) Escreva o nome de trés transformagodes que a dgua pode sofrer?



Bibliografia

SANTOS, F. A.; IGLESIAS, W. Abastecimento de agua. V. 1. Sao Paulo: Panorama Setorial, Gazeta Mercantil, junho de 2001, p.7.
GEWANDSZNAJDER, FERNANDO. Projeto Teléris: Ciéncias - 1. ed. - Sdo Paulo: Atica. 2012.

VIDEO:

A Turma da Clarinha e o Ciclo da Agua - YouTube
www.youtube.com/watch?v=RpuWTS8fBxSI

MUSICA:

"Planeta Agua" "Guilherme Arantes" - YouTube
www.youtube.com/watch?v=1BYIw3wq1b8



http://www.youtube.com/watch?v=RpuWT8fBxSI
http://www.youtube.com/watch?v=1BYIw3wq1b8

Isstiruno Usove isa i Ao AlAN IO

Prof.(*) Orientador(a): Sérgio Mendes
Aluno(a): Wilma Rejane Miguens da Silva
Nivel de Ensino: Fundamental IT
Disciplina: Geografia

Série: 6° Ano - Turma 62

Tema Objetivos

e Distinguir Clima, Tempo e Temperatura;

e Conbhecer as diferencas entre os climas brasileiros;

e Associar o clima a outros fenomenos, como: latitude,
altitude, vegetacdo, correntes maritimas,
maritimidade e continentalidade;

e Compreender as mudancas dos fatores climaticos;

e  Analisar como os diferentes tipos de clima brasileiros
influenciam nas atividades economicas de cada
regiao do Brasil.

Climas no Brasil

I U A PLANO DE AULA I
- - - Pratica de Ensino Supervisionada

Prof. (*)/Educador(a) Cooperante: Vania Cristina

Local de Estagio: UEB Prof. José Augusto Mochel

Data: 03/09/2015

Tempo: 100 min

Contetidos Recursos Avaliacao
: "(l;:rrnn;(’) . e Observagio
D e Quadroe direta da
e Temperata; acessorios; participacio
° Cl-nnas no Brasil: e Data show: dos alunos e
. D{ferengas entre e Atividade na realiza¢do
clima, Tempo e Xerocadas. das atividades
Temperatura;, propostas.
e Tipos de Clima no

Brasil.



Sumario: Estudo da no¢ao do Clima no Brasil

Resolugdo de atividades propostas.



) I U A PLANO DE AULA II

INSTHIUIO USRSt A0 ATANEICO Pratica de Ensino Supervisionada
Prof.(*) Orientador(a): Sérgio Mendes Prof. (*)/Educador(a) Cooperante: Vania Cristina
Aluno(a): Wilma Rejane Miguens da Silva Local de Estagio: UEB Prof. José Augusto Mochel

Nivel de Ensino: Fundamental II
Data: 04/09/2015
Disciplina: Geografia

Série: 6° Ano - Turma 62 Tempo: 50 min
Tema Objetivos Contetidos Recursos Avaliacao

e Compreender as mudangas dos fatores climéticos; e Fatores Climaticos

e  Analisar como os diferentes tipos de clima brasileiros no Brasil; e Observacgio
. . .. . . . e Quadroe .
influenciam nas atividades economicas de cada e Tipos de Clima no A direta da

. . . acessorios; S

regiao do Brasil. Brasil. participacdo

e Data show;

e Atividade
do livro do
aluno.

dos alunos e
na realizagdo
das atividades
propostas.

Climas no Brasil



Sumario: Estudo da no¢ao do Clima no Brasil

Resolugdo de atividades propostas.



ANOS FINAIS

ATIVIDADE DE GEOGRAFIA




Bibliografia

PIRES, Valquiria; BELLUCCI, Beluce. As paisagens e as relagdes entre seus elementos. In: . Construindo consciéncias: Geografia, 5°
série/6° ano. Sdo Paulo: Scipione, 2006. p. 85-115.

ADAS, Melhem; ADAS, Sérgio. Expedicoes Geograficas. - 1.ed. - Sio Paulo: Moderna,2011



ll'\lll\ll\l O AN IO

DI.U.A.

Prof.(*) Orientador(a): Sérgio Mendes
Aluno(a): Wilma Rejane Miguens da Silva
Nivel de Ensino: Fundamental 11
Disciplina: Histéria

Série: 6° Ano - Turma 62

Tema Objetivos

- Reconhecer que os povos indigenas foram os primeiros
habitantes no Brasil;

- Identificar as diferencas e semelhancas dos povos indigenas;

- Aprender e respeitar a diversidade cultural entre os indigenas.

Indigenas:
diferengas e

semelhangas

PLANO DE AULA I

Pratica de Ensino Supervisionada

Prof. (*)/Educador(a) Cooperante: (Sem Professor)

Local de Estagio: UEB Prof. Augusto Mochel

Data: 02/09/2015

Tempo: ( 100 min)

Conteudos

- Povos Indigenas no
Brasil;

- Diferencas Indigenas;

- Semelhancas Indigenas.

Recursos

Quadro;
Data show;

Livros.

Avaliacao

- Observacgao dos
conhecimentos prévios
e adquiridos através da
manifestacdo e da
curiosidade na
aplicacao dos
conhecimentos.

- Aplicacdo de
atividades do livro

didatico.



Sumario: Estudo da Cultura Indigena.

Resolugdo das atividades.



) I l ' A PLANO DE AULA II

O DNt st A0 AVANTIO Pratica de Ensino Supervisionada
Prof.(*) Orientador(a): Sérgio Mendes Prof. (*)/Educador(a) Cooperante: (Sem Professor)
Aluno(a): Wilma Rejane Miguens da Silva Local de Estagio: UEB Prof. Augusto Mochel

Nivel de Ensino: Fundamental II
Data: 03/09/2015
Disciplina: Histéria

Série: 6° Ano - Turma 62 Tempo: ( 50 min)
Tema Objetivos Contetidos Recursos Avaliacao
- Descontruir a visdo caricata e Gnica sobre o indigena; - Povos Indigenas no - Observacgao dos
- Se inteirar dos problemas que os indigenas atravessam desde Brasil; conhecimentos prévios
o passado e sobre os problemas atuais; - Diversidade cultural das e adquiridos através da
; - Aprender sobre a luta pelos direitos indigenas, a aparti de tribos indigenas; Quadro; manifetacio e da
Indigenas:
) porta vozes das proprias tribos. - Direitos Indigenas. Data show; curiosidade na
diferengas e )
Video; aplicacao dos
semelhangas ) )
Livros. conhecimentos.
- Aplicacdo de

atividades do livro

didatico.



Sumario: Estudo da Cultura Indigena.

Resolugdo da atividades.



ANOS FINAIS

POVOS INDIGENAS E OS COLONIZADORES




ATIVIDADE
DESCORRA SOBRE A IMAGEM ACIMA

Bibliografia:

Boulos Janior, Alfredo. Histéria Sociedade & Cidadania - Edicdo reformulada, 6° ano - 2. ed. - Sao Paulo: FTD, 2012.

LUCIANO, Gersen dos Santos. Os indios no Brasil quem sdo e quantos sdo. 20006, p.

VIDEO: iNDIOS NO BRASIL - QUEM SAQ ELES? - YouTube
www.youtube.com/watch?v=HA_0X2gCfL



https://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&uact=8&ved=0CBwQtwIwAGoVChMIxZT9j4uDyAIVx4iQCh00fQDo&url=http%3A%2F%2Fwww.youtube.com%2Fwatch%3Fv%3DHA_0X2gCfLs&usg=AFQjCNGFbPdKQTVk3lXMNIq_HERqBuEJvQ&sig2=sFMzLD0oCMs9gkNfp8H7ZA

) I l l A PLANO DE AULA 1

O DNt st A0 AVANTIO Pratica de Ensino Supervisionada
Prof.(*) Orientador(a): Sérgio Mendes Prof. (*)/Educador(a) Cooperante: Francisco Pimentel
Aluno(a): Wilma Rejane Miguens da Silva Local de Estagio: UEB Prof. José Augusto Mochel

Nivel de Ensino: Fundamental IT
Data: 02/09/2015
Disciplina: Matematica

Série: 6° Ano - Turrma 62 Tempo: 100 min
Tema Objetivos Contetdos Recursos Avaliacao
- Campo Aditivo: - Observagao dos
Operagdes na . . . . . .
_ v' Identificar o objetivo de cada situagdo- problema (Adicao e Subtracdo); conhecimentos prévios
resolugdo de apresentada; TPy - .
v Distineuir di . . - Campo Multiplicativo: Quadro; e adquiridos através da
problemas do istinguir diferentes significados;
o v Resolver situacdes-problemas através de diferentes ((Multiplicacao e Divisdo). Data show: manifestacdo e da
campo aditivo e estratégias pessoais. = o
- Apresentacdo sobre curiosidade na
multiplicativo. ) )
situacdes-problemas aplicacao dos

(Slides). conhecimentos.



Sumario: Estudo dos Conceitos Aditivos e Multiplicativos.

Resolucdo de Situagdes-Problemas envolvendo as quatro operagoes.



! PLANO DE AULA 11
I - U n - - Pratica de Ensino Supervisionada

AU TO Usonva et Aso AIAN IO

Prof.(*) Orientador(a): Sérgio Mendes Prof. (*)/Educador(a) Cooperante: Francisco Pimentel

Aluno(a): Wilma Rejane Miguens da Silva Local de Estagio: UEB Prof. José Augusto Mochel

Nivel de Ensino: Fundamental 11 Data: 03/09/2015

Disciplina: Matemadtica

Série: 6° Ano - Turrma 62 Tempo: 50 min
Tema Objetivos Contetidos Recursos Avaliaciao
Continuacao dos
Operacdes na v' Identificar o objetivo de cada situagdo- problema contetdos. - Quadro; - Observagao dos
3 apresentada na Ficha Técnica, - Campo Aditivo: -Pincel; conhecimentos prévios
resolugdo de v' Resolver situagdes-problemas através de diferentes p ' ’ p
problemas do estratégias pessoais € em grupo. (Adicao e Subtragio); - Livro e caderno do e adquiridos através da
campo aditivo e - Campo Multiplicativo: aluno. manifestacdo e da
multiplicativo. ((Multiplicaga@o e Divisdo); - Caixa de 14pis curiosidade na
- Resolugdo de Problemas colorido. aplicagao dos
Matematicos através de conhecimentos.

uma ficha técnica.



Sumario: Estudo dos Conceitos Aditivos e Multiplicativos.

Resolugdo de Situacdes-Problemas envolvendo as quatro operagdes.



Recursos utilizados:

01 - FICHA TECNICA PARA ATIVIDADES

SITUACOES PROBLEMAS

Um feirante vende 1 kg de mac3 por RS 3,00 e o 1 kg de banana por RS 2,00. Quanto é
necessario para comprar 2 kg de cada uma dessas frutas?

Maria tem 6 bombons. Deu 2 bombons para Bruna e dividiu o restante com sua irma Rita. Com
guantos bombons cada uma ficou?

Mamae comprou meia duzia de ovos. Ao chegar em casa percebeu que 1 estava estragado e 3
haviam quebrado. Quantos ovos restaram?

Hugo, Mariana e Guilherme possuem 90 figurinhas. Sabendo que Hugo tem 32 figurinhas e os
outros dois possuem quantidades iguais, determine o nimero de figurinhas de cada um?

Jodo ganha uma mesada no valor de RS 40,00. Resolveu comprar 1 bola que custa RS 5,00 e
um boneco que custa RS 12,00. Sobrou quanto de sua mesada?

Pedro comprou 3 barras de chocolate por RS 1,50 cada e 2 pirulitos por RS 1,00 cada. Para
pagar usou uma cédula de RS 10,00. Quanto foi seu troco?

Ao comecar a primavera, Hélio plantou mudas de roseiras no jardim de sua casa. Durante a
primavera, 13 mudas ndo sobreviveram, e o jardim ficou com 27 roseiras bem floridas.
Quantas mudas de roseiras ele plantou no inicio da primavera?

A centopeia Hermenengarda ja andou 254 metros e ainda faltam 378 metros para chegar a
casa de sua prima Hermenegilda. Quantos metros totalizam a sua viagem?
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Anexo 6: Entrevistas

Formulario para os Professores
Instituto Politécnico da Guarda Escola Superior de Educac¢io, comunicacao e Desporto

O presente questiondrio insere-se numa investigacdo sobre as capacidades
fundamentais do ensino da leitura e escrita nas series iniciais do ensino fundamental,
precisamente na alfabetizacdo, buscando identificar as préticas docentes, tais como o
procedimentos, atividades e recursos didéticos, usados em sala de aula, bem como suas
implicagdes para a aprendizagem dos docentes.

As respostas sdo confidenciais e os dados sdo destinados a dados estatisticos,
garantindo a confidencialidade das respostas.

Resposta nenhuma € obrigatdria mas contamos com a sua participacao nesta pesquisa.

Muito obrigado pela participacao.

FORMULARIO PARA OS PROFESSORES

1. Seus alunos demonstram interesse pela atividades de leitura e escrita?
() Sim ( )Nao ( ) Em parte

2. Os conteudos trabalhados sdo assimilados com facilidade pelos alunos?
() Sim ( )Nao ( ) Em parte

3. Voce sente dificuldade em transmitir determinados conteidos?
( ) Sim ( )Nao ( ) Em parte

4. Voce trabalha em parceria com o corpo técnico administrativo da escola?
( ) Sim ( )Nao ( ) Em parte

5. Vocé conhece o método construtivista e sociointeracionista usado pela escola?
() Sim ( )Nao ( ) Em parte

6. Voce tem acesso a matérias tecnolégicos e diddticos, para auxiliar as atividades escolares?
() Sim ( )Nao ( ) Em parte

7. Voce visita a biblioteca com seus alunos?
() Sim ( )Nao ( ) Em parte

8. Voce estimula em seus alunos o gosto pela leitura?
() Sim ( )Nao ( ) Em parte

9. Voce trabalha com a interagdo Familia x Escola?
() Sim ( )Nao ( ) Em parte

10. Voceé tem formagdo superior para o trabalho em sala de aula?
() Sim ( )Nao ( ) Em parte

Formulario para os Pais
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Instituto Politécnico da Guarda Escola Superior de Educaciao, comunicacao e Desporto

O presente questiondrio insere-se numa investigacdo sobre as capacidades
fundamentais do ensino da leitura e escrita nas series iniciais do ensino fundamental,
precisamente na alfabetizacdo, buscando identificar as préticas docentes, tais como o
procedimentos, atividades e recursos didédticos, usados em sala de aula, bem como suas
implicagdes para a aprendizagem dos docentes.

As respostas sdo confidenciais e os dados sdo destinados a dados estatisticos,
garantindo a confidencialidade das respostas.

Resposta nenhuma € obrigatdria mas contamos com a sua participacao nesta pesquisa.

Muito obrigado pela participacao.

FORMULARIO PARA OS PAIS
1. Vocé acompanha o ensino do seu filho na escola?
() Sim ( )Nao ( ) Em parte
2. Vocé conhece a metodologia utilizada na escola?
() Sim ( )Nao ( ) Em parte
3. Na sua opinido alfabetizar ¢ ler e escrever?
() Sim ( )Nao ( ) Em parte
4. A direcao da escola € atuante e comprometida com o processo de alfabetizacao?
( ) Sim ( )Nao ( ) Em parte
5. A professora do seu(a) filho(a) corresponde com as expectativas do processo de ensino e
aprendizagem?
( ) Sim ( )Nao ( ) Em parte
6. Seu filho leva a licdo de casa?
( ) Sim ( )Nao ( ) Em parte
7. Vocé acompanha seu filho(a) nas tarefas de casa?
( ) Sim ( )Nao ( ) Em parte
8. Vocé conversa com seu filho sobre o que acontece na escola?
() Sim ( )Nao ( ) Em parte
9. Voce acredita que o ensino estd satisfatorio?
() Sim ( )Nao ( ) Em parte
10. Para voce a escola € o local indicado para a formacao do ser humano?
() Sim ( )Nao ( ) Em parte
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