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RESUMO

Esta dissertacdo integra a linha de pesquisa “Processos de ensino e aprendizagem em
diferentes contextos”, que investiga a elaboracdo e apropriagdo do conhecimento em processos
pedagogicos e em educagdo, especificamente ao conhecimento que se relaciona aos processos de
ensino e aprendizagem de conteiidos da lingua materna para criangas de seis anos de idade, bem
como, ao que se refere as reformas curriculares das politicas educacionais quanto aos conteudos
especificos da lingua materna para o novo contexto do Ensino Fundamental de nove anos,
especificamente para o primeiro ano.

Para tanto, buscamos investigar “Quais conteudos da lingua materna devem estar
inseridos no ensino de criangas de 1° ano do Ensino Fundamental de nove anos, a partir da
percep¢do de professoras e das propostas governamentais?”’, tendo como objetivo identificar
e analisar, nas politicas publicas, a partir da década de 80, os contetidos especificos da lingua
materna a serem ensinados as criancas de seis anos de idade. E também, por meio de um curso
de formagdo de revisdo de contetdos especificos da lingua, identificar junto as professoras
participantes, quais seriam os conteudos relevantes a serem trabalhados no primeiro ano do
Ensino Fundamental de nove anos.

Para que os objetivos fossem contemplados, realizamos numa primeira etapa
entrevistas com dez professoras da rede publica e particular da cidade de Sdo Carlos — SP, que
j& haviam lecionado em classes de criangas com seis anos de idade, questionando sobre os
conteudos que deveriam ser ensinados a elas. Numa segunda etapa, tendo a metodologia
colaborativa como foco, apresentamos tais dados para cinco professoras, também da rede
publica e particular da mesma cidade, que passaram a fazer parte de um grupo de discussdo a
respeito dos conteudos para o primeiro ano, a fim de discorrermos sobre eles, sobre as
propostas governamentais e os diferentes aspectos da lingua materna.

Pudemos constatar na investigacdo que essas professoras ensinavam um maior
nimero de conteudos da lingua materna do que os documentos oficiais propunham ser
ensinado. A énfase dos trabalhos dessas professoras era pautada: nos diferentes géneros
textuais; na leitura didria realizada por elas e por seus (as) alunos (as); na produgdo de textos
orais e/ou escritos por cada aluno (a) individualmente e/ou na produgdo coletiva com todos

(as) da sala.

Palavras-chave: 1. Ensino e Aprendizagem; 2. Alfabetizagdo; 3. Pesquisa Colaborativa.



ABSTRACT

This dissertation integrates the ‘“Teaching and learning processes in different
contexts” research line, that investigates the development and appropriation of knowledge in
pedagogical processes and in education, specifically to what is related to the performance of the
processes of teaching and learning of mother language contents for six years old children, as well as to
what is related to the curricular reforms of the educational politics has been establishing on the specific
contents of mother language to the new context of the nine years Basic Education, specifically related
to the first year.

For that, we search to investigate “Which contents of mother language should
be inserted in the education of first year’s children of the nine years’ Basic Education, from
the perception of teachers and the governmental proposals?”, having as objective to identify
and analyze, in the public politics, since the 80’s, the specifics contents of mother language to
be taught to six years old children. And also, by means of a formation course of revision of
specific contents of the language, to identify next to the participant teachers, which were the
relevant contents to be worked in the first year of the nine years Basic Education.

In order to the objectives were accomplished, we have made in a first stage
interviews with ten public and particular net teachers from the city of Sao Carlos — SP, that
have yet taught six year’s old children classes, questioning about the contents that should be
taught to them. In a second stage, having the collaborative methodology as focus, we’ve
shown these data to five teachers, also for the public and particular net teachers of the same
city, that started to be part of a discussion group concerning about the contents for the first
year, in order to discourse on the same matter, on the governmental proposes and the different
aspects of mother language.

We can verify in the investigation that these teachers used to teach a bigger
number of mother language contents that the official documents considered to be taught. The
emphasis of these teachers’ works was based: in the different literal sorts; in the daily reading
performed by them and their pupils; in the production of verbal and/or written texts by each

pupil individually and/or in the collective production with all of the room.

Key words: 1. Teaching and Learning; 2.Literacy; 3. Collaborative Research.



Listas de quadros

Quadro 1: Formacao, tempo de magistério e instituigdo em que as participantes lecionavam.............. 72
Quadro 2 : Cronograma do Curso de EXtENSA0.......cccvriiriiriiiiiieeiieiesiie ettt sttt 73
Quadro 3: Formagao, tempo de magistério e instituicdo em que as participantes do Curso de Extensao
T 1028 A Tz ' SRS 74
Quadro 4: Contetudos do RCNEI x PCN quanto a0s g€neros teXtUAIS.........ccververrereerieeseervereeseenseens 96
Quadro 5: Géneros textuais a serem adquiridos pelas criangas no primeiro ano, de acordo com as
PTOTESSOTAS. ... e cevieeiieiiieiteete et et e et e et e etbeesbeebeetbeesbeesbeasbeesseasbessseasseasseasseasseasseasseasseassessseassessseasseessenssenss 99
Quadro 6: Documentos oficiais x configuragdoes das professoras quanto a aquisicdo da coesdo e
COCTENCIA PELAS CTIANGAS. ... eeuvietietieieete et ettt ettt et e st e et e et e sttesatesbee s st esbeesseesbeesteeseesseenseenseensesnneans 106
Quadro 7: Documentos oficiais x propostas das professoras quanto a aquisi¢do dos contetdos
EramatiCaiS PEIAS CTIANGAS......vvivierierirreeteeteeteetesreereesreesseasseessesssesssessseassesssesssesssesssesssesssesssesssessees 111
Quadro 8: Conteudos da lingua materna no RCNEI separado por €iX0S.........cevcverveenieenieeneenieeneeneeens 125
Quadro 9: Contetidos do Ciclo Basico da PCELP (Antigas 1% e 2% séries do 1° grau).............ccuvee..... 126
Quadro 10: Contetidos do PCN de Lingua Portuguesa (Antigas 1% e 2° séries do 1° grau).................. 127

Quadro 11: Contetido da lingua materna do documento de seis anos para o primeiro ano.................. 129



SUMARIO

INTRODUQGAO. ...ttt 12

1. POLITICAS PUBLICAS PARA O ENSINO DA LINGUA - OS DOCUMENTOS

OFTCTALS. ...ttt ettt ettt e st e et e e s et e enaess e e bt enteeseenseensesseenseeneas 24
1.1 EAucag@o INFantil............cccueiiiiiiiiiiiiiiie ettt e 24
1.2 O Ensino Fundamental de 0110 NO0S...........ccveeiieiiieiiieniieeieeieeeie et eeee e seeeeveeseee s 28
1.3 O Ensino Fundamental de NOVE ano0s...........ccouiiiiiiiiiiiieiiieiie et 36
2. CONTEXTO TEORICO..........ocoiiirimiiieiieseiesisesisesissss st ss s 44
B B T4 TS 3o PR 46
2.2 Alfabetizacao, letramento € LEItUTA..........ccueeieiiiiieieiiiee e 49
2.3 O desenho, a linguagem oral, a linguagem escrita e a variedade lingiiistica...................... 53
2.3.1 O dESEINN0.......eeieiieieeie ettt et b et st e b e b e es 53
2.3.2 A Linguagem oral € linguagem €SCIIta..........c.ecevuiieriiiieeiieeriieenieeesieeeseveeeieeeeeeeeeneeens 56
2.4 Consideragdes a respeito da lINGUa..........oceeieriiiiniiniiiinieeceeee e 64
SB.METODOLOGIA. ... .ottt sttt et ae et s 66
3.1 A PesquiSa QUAITTATIVA. ....ccuuieiiiiiieiie ettt ettt ettt et sit e et e saee et e e e enbee e 66
3.2 A PesquiSa COlADOTATIVA. ....cc.uiiiiiiieeiieiie ettt ettt ettt ettt eite e bt e ssbe e teeeabeenseesnaeenseens 68
3.3 Encaminhamento da PeSQUISA.......cc.eeruieriierieeiieriieeiteeriteeteeeteeaeesereeseeseseeseessseesseessseensns 69
3.4 A formacao do grupo de PartiCIPANTES........ccueeevreeriieeeriieeeieeerteeeereeeereeerreeereeesseeesaneeas 70
3.5 O procedimento da coleta dos dados.........cceeueriiriiriiniiniii e 74
3.6 AS entrevistas € 0S CNCONIOS. ....iiiuiieriieriieiieeteerieeeteeteesteesseesseesseessseesseesnseesseesseesseesses 75
3.6.1 AS ENETEVISTAS. c...eeiiiiiiieeiiieiee ettt ettt et st ettt sb e st e e 75
3.6.2 OS EIICONTIOS. ¢eenutteiniiteiiiee ettt e ettt ettt ettt et e et e e bt e e bt e e ettt e sabeeesabeeesabeeesabeeesabeesanseeeneeas 78
4. ANALISES DOS DADOS........coiimiiinriimriieeiieesssesse st sss s sssesnes 86

4.1 O trabalho das professoras com as criancas de SIS ANO0S........c.eeeervveervreeriueeerireeerreeerneeanns 86



4.2 A brincadeira e o Ensino Fundamental de NOVE @nO0S.........ooveveeemmeeeeeeeeeeeeeeee e &9

4.3 D0 deSENN0 @ SCIILA. ...ccuuiiiiiiiieiiie ettt ettt et st e e en 92
T B O e (1<) 11 T J USRS 92
4.3.2 — O8 ZENETOS tEXIUAIS. ...vveeurreeuriertieaireenttesteettesteesteessseeseassseenseesnseeseessseenseesnseenseesssesnses 95
T TG TN 1< 11 | - OSSP SRPPPRRRR 100
4.3.4 COCSAO € COCTEICIA -e.uvveutienuieantieriteeteesiteeteestteabeesteeeabeesabeeabeesabeenbeassbeenbeesabeenseasseeenseas 102
4.3.5 GTAMALTICA. . eeecuvieeeeieeeeieeeeieeesite e ettt e eetteeeteeeeteeeebaeessseeessseeessseeessseeessaeeasseessseesnsseenseens 107
4.4 Conhecimento Técnico/Instrumental e Conhecimento para a Cidadania......................... 112
CONSIDERACOES FINAIS.........coooiiioieeeeeeeeeee et aen s 114
REFERENCIAS........ooiiiiiiiiiiieeieeiee sttt 118
APENDICES ..ottt 123
Apéndice A: Conteudos de Lingua Portuguesa dos Documentos Oficiais...........cccveererenenne 124
Apéndice B: Entrevista com a professora Tereza..........cccveeevierieeiiienieeieenieeieeeieeveeseve e 130
APENAICE C: IMALETIAIS. ..eeeuvvieeiiieeiieeeiteeeieeeeiieesteeesreeessteeessseesssseesssseesssseesseeesssseessseeessseeans 134

Apéndice D: Descriga0 d0 4° NCONTIO.....cuuiiiieriieeiieiie ettt ettt ettt beeseeeeeeas 155



12

INTRODUCAO

O século XXI trouxe a necessidade de redefinir muitos aspectos até entdo
considerados inquestionaveis, como a mudanca na concepc¢do de conhecimento atrelada a
sociedade. A instituigdo escolar, cada vez mais complexa, ndo pode mais ser vista como
reduzida ao dominio dos contetidos das disciplinas e a técnica para transmiti-los. E exigido do
professor que lide com um conhecimento em constru¢dao — € ndo mais imutavel — e que analise
a educacdo como um compromisso politico, carregado de valores éticos e morais, que
considere o desenvolvimento da pessoa e a colaboragdo entre iguais e que seja capaz de
conviver com a mudanca e com a incerteza. Do mesmo modo, a formagao do professor passa
a ser vista como um processo continuo, uma vez que este constrdi o seu conhecimento
profissional ndo apenas na formagdo bdasica (ainda que esta ocupe um lugar muito

importante), mas durante todo seu percurso profissional (MIZUKAMI et all, 2002).

Segundo Torres (1998), o Banco Mundial, tendo concluido que a formacao
inicial era um “beco sem saida”, adotou como solug¢do investir na capacitacdo em servigo —
procedimento bastante usual tanto por parte dos organismos definidores de politicas quanto de
seus apoiadores financeiros. Analisando a formagdo docente nos anos noventa, a autora
disserta sobre as novas tendéncias neste campo que nao responderam as necessidades da
formacdo do profissional como um processo permanente.

A autora aponta que o discurso sobre o novo papel docente parece estar
desconectado da necessidade de um novo modelo de formagdo. Aponta, ainda, que a énfase
das politicas sobre formacdo de professores recai sobre a aprendizagem e o rendimento
escolar dos alunos, desconsiderando a questdo da aprendizagem daquele que ensina. A titulo
de exemplificagdo ¢ citada a Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos de 1990
(Tailandia), cujo nucleo se identifica com tal énfase.

Mostra também que nos projetos de melhoria da qualidade de ensino,
financiados pelo Banco Mundial, a formacdo docente continua ocupando espagos e
financiamentos cada vez menores. Além disso, a formag¢do continuada tem sido realizada por
meio de cursos de curta duragdo, meramente instrumentais ¢ em servico, ¢ desconectada da
formagdo inicial. Esses cursos, que estdo a servigo de determinadas politicas publicas ou
reformas educacionais, sdo vistos como reciclagem, direcionados para atualizarem os

docentes sobre contetidos das matérias com que devem trabalhar.
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Torres (1999) critica as politicas, tanto globais como nacionais, que estdo
contribuindo para reforgar as tendéncias mais negativas em direcdo a desprofissionalizagdo e
a exclusdo do magistério. Tais tendéncias dizem respeito tanto as condi¢des materiais quanto
ao processo de despossessdo simbolica, uma vez que os professores cada vez mais se limitam
a operadores do ensino, sendo relegados a um papel cada vez mais alienado.

Como se pode perceber reitera-se, assim, a orientagao politica segundo a qual
as condi¢cdes concretas para o exercicio profissional da docéncia ndo sdo alteradas; em vez
disso, sdo usados artificios considerados mais “custo-efetivos” para os mantenedores. Outro
aspecto em que ha descompasso entre discurso e agdo € o referente ao reconhecimento da
necessidade de unido entre saber e saber ensinar. Na pratica de formagdo de professores como
educacdo permanente, tal unido ndo ocorreu; os trabalhos desenvolvidos sdo eminentemente
orientados para a pratica e as necessidades imediatas, minimizando a visdo pedagdgica. Ao
invés de receitas, o desafio deveria ser o de pensar em uma formagao integral, ndo limitada a
mera transferéncia de contetidos, métodos e técnicas, mas sim voltada para aquilo que se pede
que os docentes alcancem com seus alunos: aprender a pensar, a refletir criticamente, a
identificar e resolver problemas, a investigar, a aprender, a ensinar. Este seria o significado de
termos tais como educacdo ou formagdo, concebidos num sentido diferente de capacitacao ou
treinamento (TORRES, 1998).

Shulman (In: MIZUKAMI et all, 2002), ao analisar as pesquisas sobre
pensamento do professor, afirma que elas tém focalizado, primordialmente, processos
cognitivos gerais que transcendem as particularidades das disciplinas e que oferecem pouca
contribuicdo sobre o papel desempenhado pela compreensdo do conhecimento especifico.
Indica a necessidade de que as pesquisas contemplem os contetidos das areas especificas de
forma a melhor se conhecer os processos de constru¢ao dos diferentes tipos de conhecimentos
dos professores e de seu raciocinio pedagogico.

Nesta perspectiva, o grupo de pesquisa vinculado a esta investigagao deu inicio
a uma série de questionamentos e estudos sobre a formacgdo de professores que lecionam no
Ensino Fundamental, atentando para o estudo da lingua materna, especificamente para a base
de conhecimento de conteudo especifico e as relagdes de ensino e aprendizagem.

Reyes (1995) ao investigar o processo de aquisi¢do da lingua escrita por meio
da intera¢do, numa perspectiva vygotskiana, concluiu que o trabalho de colaborag¢do entre
pesquisadora e professora favorecia ndo apenas a aprendizagem da lingua materna para os
alunos, mas também os conhecimentos de conteudo especifico para a professora e para a

pesquisadora.
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Reyes e Mello et all (2000), ao investigarem a base de conhecimento sobre o
ensino da lingua materna, com 26 professores da rede estadual paulista de ensino, obtiveram
dados sobre as dindmicas de aula utilizadas por professoras do Ensino Fundamental e suas
concepgdes ligadas ao conhecimento e ao ensino neste componente curricular. Durante a
investigacdo que ocorreu no periodo de 1996 a 2000, as concepgdes das professoras sobre o
ensino da lingua sofreram alteragdes. Nos dois primeiros anos da pesquisa, os resultados
mostraram que as professoras dividiam o ensino da lingua em duas fases diferentes: a) a
alfabetiza¢do, entendida como aquisi¢do crescente dos elementos constitutivos da lingua - da
menor unidade para unidades maiores (letras, silabas, palavras, frases), visando a fixacao de
partes da escrita e ao estabelecimento de relacdo entre a grafia das partes e o som
correspondente - e b) produgdo de texto como processo de reproducao de modelos, mas com
certa dose de criatividade, se ndo ensinada, esperada como algo que os alunos ja deviam
possuir.

O uso de textos era comum em todas as turmas, mas com fungdes
diferenciadas: no processo de alfabetizacdo, tratava-se de pretexto para localizagdo das
unidades menores (letras, silabas e palavras), enquanto que para as séries mais avancadas era
modelo estruturante para produgdes dos alunos.

As autoras apontaram que tais concepgdes pareciam ter referéncias historicas
reconheciveis em politicas publicas, materiais de ensino e cursos de formacao de professores.
Embora a tendéncia assumida pelas professoras fosse o construtivismo-piagetiano, as
pesquisadoras puderam concluir que o entendimento delas sobre a alfabetizacdo era visto
como um processo predominantemente técnico. Para as professoras participantes do projeto,
as contribui¢des de Emilia Ferreiro revelavam-se como apoio para classificagdo dos niveis de
compreensdo da escrita pelas criangas, mas ndo como ferramenta para se pensar formas de
intervencdes mais apropriadas a fim de aproximar as criangas do sistema socialmente
convencionado.

No terceiro ano, o foco da pesquisa e da intervencao foi o confronto entre o
proposto pelas politicas publicas (PCNs e SAEB sobre o ensino da lingua) e as concepgdes e
praticas das professoras, na constru¢do de uma base de conhecimento para o ensino de
Portugués naquele grupo, tal como proposto por Shulman (In: MIZUKAMI et all, 2002). A
partir deste foco foi possivel perceber aspectos do trabalho das professoras que valem ser

destacados:
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[...] o acesso aos documentos que divulgam as politicas publicas faz com que as
professoras transformem seu discurso - ndo afirmamos aqui que tal transformagao
signifique, necessariamente, alteragio das praticas. Quanto ao produto coletivo da
revisdo das indicagdes feitas para cada série, a partir dos descritores do SAEB, feita
nos pequenos grupos, por série, foi possivel vivenciar um rico momento de
formacdo das professoras. Na condugdo dos trabalhos, as pesquisadoras
questionavam o significado de cada um dos itens, o que propiciou que as
professoras declarassem ndo saber varios dos termos e conceitos, mesmo tendo
assinalado varios deles. Entfo, tais termos e conceitos eram explicados pelas
pesquisadoras, dando-se e solicitando-se exemplos. Nesse momento, as professoras
pareciam tomar ciéncia do proposto pelas politicas atuais para as séries iniciais do
ensino fundamental. Interessante foi notar que, mesmo tendo discutido os PCN’s de
Portugués, elas ndo tinham compreensdo de varios aspectos da Proposta. O
detalhamento dos contetidos favoreceu a aproximagdo. (REYES et all, 2000)

Ao compararem a producao das professoras nos trés conjuntos de dados
(expectativas iniciais, discussdo dos descritores e PCN e elaboragdo da base de conhecimento)
as autoras concluiram que houve uma ampliacdo de expectativas quanto aos contetidos a
serem ensinados. No entanto, ao buscarem desdobrar a fusdo da elaboragdo pessoal das
professoras com o proposto pela politica publica, em metodologia e avaliacdo, as professoras
reafirmaram a sua base pautada na experiéncia (e em politicas anteriores) como a referéncia

de sua prética.

Reyes e Mello et all (2000) buscaram identificar, quanto as suas necessidades
especificas sobre o ensino da lingua materna, a base de conhecimento desses profissionais,

considerando-se, pelas autoras que:

Por base de conhecimento entende-se o corpo de compreensdes, conhecimentos,
habilidades e disposi¢des necessarias para atuagdo efetiva em situagdes especificas
de ensino e aprendizagem. Entre os fundamentos dessa base tém-se os diferentes
tipos de conhecimento que apdiam a tomada de decisdes dos professores (Shulman,
1986, 1987): conhecimento de conteudo especifico (conceitos basicos de uma area
de conhecimento, o que implica a compreensdo de formas de pensar e entender a
construgdo de conhecimentos de uma disciplina especifica, assim como sua
estrutura); conhecimento pedagdgico geral (conhecimento que transcende o
dominio de uma area especifica e que inclui os conhecimentos de objetivos, metas e
propositos educacionais; de ensino e aprendizagem; de manejo de classe e interagdo
com os alunos; de estratégias instrucionais; de como os alunos aprendem; de outros
contetdos; de conhecimento curricular) e conhecimento pedagdgico do contetido
[...] (sdo visualizagdes do professor sobre as possibilidades ¢ as contingéncias
relacionadas a aula, que incluem o conhecimento dos estudantes e de como eles
provavelmente reagiriam a aula, a predicdo do comportamento dos alunos, os
possiveis problemas de compreensdo dos estudantes e de como os professores
lidariam com os mesmos). (MIZUKAMI et ail, 2002, p.67-69)

A pesquisa permitiu identificar as dindmicas de aula utilizadas pelos

professores do ensino fundamental e quais eram as concepgdes ligadas ao conhecimento e ao



16

ensino no componente curricular especifico da lingua materna. As pesquisadoras
consideraram ainda que o ensino basico reflexivo ¢ constituido na base da pratica das
professoras, por meio de crengas, valores e hipoteses que elas possuem sobre o ensino, como:
da matéria que leciona, do conteudo curricular, dos alunos e aprendizagens e, que quando
descrevem, analisam e realizam inferéncias na sala de aula, criam seus proprios principios
pedagdgicos.

Assim posto, as pesquisadoras ofereceram as professoras oportunidades de
reflexdo coletiva, com o intuito de emancipar, por meio de uma atitude critica sobre o
conhecimento ¢ o ensino deste, a investigagdo ¢ uma pratica consciente que as fizessem
refletir e comprometer-se com o sucesso escolar positivo para elas e seus (suas) alunos (as).

Utilizando-se da concepgdo de linguagem como um processo de constitui¢do
dos sujeitos que interagem e internalizam signos que circulam nessas interagdes € que na
lingua o sujeito constrdi e reconstrdi seu conhecimento e a si mesmo nas especificidades das
interlocugdes — em producdes textuais orais e escritas — as pesquisadoras, também através da
reflexdo-sobre-a-acdo, puderam tematizar as concepg¢des das professoras para que estas

dessem:

[...] conta do que pensavam para fazer e sobre o que faziam, reconhecendo-se
sujeitos constituidos e constituintes das praticas que viviam e promoviam em sala
de aula e fora dela. Pretendiamos que nds e elas tomassemos nossos processos de
constru¢do para podermos também reconhecer os dos alunos, também sujeitos
autores de suas falas e escritas. (Mello e Reyes ez all, 2000, p.5)

Observaram que, a principio, havia uma expectativa das professoras de que as
pesquisadoras trariam respostas prontas através de cursos e/ou materiais pedagogicos para
solucionar problemas quanto ao trabalho com texto, no aspecto de um modelo fechado de
formagdo de professores, tal como propde o modelo de racionalidade técnica'. Porém, o

processo de reflex@o tornou-se contribuinte € presente no grupo.

' De acordo com Mizukami et all, a racionalidade técnica engloba dois niveis de reflexdo: o comportamental
(“Caracterizado por énfase exclusiva na manifestagdo de comportamentos prescritos a partir da pesquisa na area.
A preocupagido restringe-se a aquisi¢do de habilidades na realizagdo de uma tarefa predeterminada. Autoridades
externas julgardo tanto a propriedade quanto a adequagdo do comportamento do professor” —p.56) e o de tomada
técnica de decisoes referentes a aplicacdo de conteudos e procedimentos prescritos (“Caracterizado por énfase no
desempenho adequado de comportamentos prescritos de ensino. Diferentemente do primeiro nivel, cabe aqui aos
professores julgarem o proprio desempenho. Reflete-se sobre conhecimento proposicional e aplica-se tal
conhecimento na pratica, de maneira instrumental. Esse conhecimento, porém, ndo ¢é passivel de outros
julgamentos ou debates. A tomada de decisdo reflexiva ¢ limitada a uma determinagdo técnica sobre se o
desempenho de uma pessoa se adequou ou nao ao tipo de conhecimento que esta sendo considerado” — p.56).
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Quanto as concepgdes da lingua materna das professoras, as pesquisadoras
observaram certas diferenciagdes de conceitos, entao passaram a defini-los conjuntamente. Os
dados ainda indicaram divergéncia entre o que as professoras disseram sobre o que os alunos
deveriam saber em cada série, tanto no ciclo basico inicial como no ciclo continuidade (1* e 2*
séries, respectivamente)’. Analisaram, conjuntamente, duas produgdes de textos de cada série.
Os resultados indicaram uma expectativa alta em relagdo ao que o aluno de 1* série deveria
saber. Os dados demonstraram ainda que a alfabetizagdo na 1* série era realizada a partir do
alfabeto, passando para unidades maiores, como as silabas e depois pequenas frases para
entdo chegarem ao texto. As produgdes de textos consistiam em um processo de reproducao
de modelos.

Em relagdo a escrita, apenas uma professora demonstrou usd-la como canal de
expressdo € comunicagdo quanto a sua func¢do social. A leitura era um guia para a produgao
dos textos dos alunos e incentivava-se a retirada de livros infantis da biblioteca. Algumas
professoras acrescentavam-na em outras matérias. Quanto a gramatica, seguiam a
recomendacdo da proposta curricular do Estado de Sdo Paulo, em ndo sistematizar os
conceitos com nomenclaturas, outras professoras diziam explora-la na discussdo coletiva de
texto, e outras ndo a mencionaram.

As pesquisadoras registraram as respostas das professoras quanto a pergunta
sobre o que deveriam saber e saber-fazer para ensinar a Lingua Portuguesa. Notou-se que no
saber-fazer havia dois focos, um ligado ao conhecimento pedagdgico de contetido — trabalhar
diferentes tipos de texto, conduzir o conteido, trabalhar ortografia no texto, dar exemplo,
argumentar -; o outro estava relacionado ao conhecimento estritamente pedagdgico — motivar
a aula, conduzir leitura, ensinar a usar o dicionario, despertar interesse do aluno, dar abertura
para o aluno se expressar, respeitar as diferengas entre os alunos, explorar suas vivéncias,
conduzir trabalho em grupo, ter critério de discussao, levar a criticar e a participar.

Quanto ao saber referente ao conhecimento de conteudo, foi citado: saber ler e
escrever, saber o conteudo, conhecer diversos tipos de textos, saber falar bem, saber musicas,

saber historias infantis e saber pontuacao. Mello e Reyes et a/l/ (2000) afirmam que:

% No antigo Ensino Fundamental de oito anos, as turmas eram nomeadas de 1* & 8 séries. O “ciclo inicial” era
composto pelas 1 e 2% séries. Sendo que neste ciclo, havia a nomeagéo para a 1? série de “ciclo basico inicial” e
para a 2% série o de “ciclo continuidade”. No Ensino Fundamental de nove anos, ndo ha mais a nomeagdo de
“série”, sendo substituida por “ano”, assim, o Ensino Fundamental de nove anos ¢ composto pelos seguintes
anos: 1° ao 9°, sendo divididos em “anos iniciais” — do 1° ao 5° - e pelos anos finais — do 6° ao 9°.
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A énfase no saber-fazer talvez justifique os descompassos entre as praticas
pedagdgicas atuais das professoras e a valorizagdo que fazem de dindmicas mais
fechadas, utilizadas por suas ex-mestras. Estariamos em meio a um processo de
mudanca de concepgdes, no qual o discurso de novas praticas ja teria sido
incorporado (no caso a perspectiva tomada pela proposta curricular, amplamente
divulgada nos ultimos anos através de agdes de formagdo continuada: cursos,
apostilas, etc.), sem, no entanto, consistir escolha consciente por parte destas
profissionais do ensino. Isto poderia estar levando a oscilagdo entre as mudangas
empreendidas pelos 6rgaos estaduais e o terreno seguro de sua socializagdo como
alunas e professoras. (p.11-12)

Para tanto, no terceiro ano de trabalho, tanto professoras quanto pesquisadoras
propuseram um novo debate em grupo, para discutir as posi¢cdes daquelas e suas expectativas
do sistema educacional brasileiro sobre o papel de seus trabalhos com o ensino da lingua.

Como as professores possuiam pressupostos teoricos diferentes dos presentes
nos Parametros Curriculares, o grupo decidiu explorar os conceitos basicos deste documento
de Lingua Portuguesa. Neste aspecto, a preocupagao das pesquisadoras era discutir estas bases
para que as professoras pudessem escolher e criar possiveis atividades.

Percebeu-se que, mesmo com a discussdo deste documento, no ano seguinte da
pesquisa, algumas professoras mantinham suas praticas independentes da discussdo dos PCN.
Sendo assim, o grupo detalhou os contetdos para favorecer a aproximag¢ao com 0 mesmo, no
ultimo ano da pesquisa.

Observaram que “num trabalho de implementacdo de novas politicas publicas
ha de se considerar que ha um hiato entre o acesso a nova perspectiva e a real mudanga da
acdo das professoras, sendo esta elaborada a partir de esferas coexistentes, mas nem sempre
coerentes” (Reyes e Mello et all, 2000, p. 13).

Também no Ultimo ano, propuseram que as professoras debatessem sobre o que
haviam produzido para cada série e sobre o que cada aluno deveria saber ao final de cada

série. Sobre isto Reyes e Mello et all (2000) escrevem:

Pode-se assistir ao esfor¢o compreensivo que as professoras faziam, com o intuito
de construirem bases minimas para desenvolverem seu trabalho articuladamente.
Saber o que esperar de determinada série apresentou-se como exercicio proficuo na
explicitagdo e tomada de consciéncia pelo grupo das divergéncias e necessidades de
fazer acordos. (p.10)

As professoras, entdo, ao procederem a operacionalizacdo dos contetidos em
metodologia e avaliagdo, puderam repensar com suas colegas e aprofundar a discussdo sobre
os topicos de cada série, o que ampliou o seu rol de conhecimento.

Sobre o trabalho desenvolvido no grupo, Reyes e Mello et all (2000) afirmam

que:
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[...] uma nova perspectiva de ensino implica concepg¢des a respeito do papel da
escola e do conhecimento escolar, do papel e capacidades dos alunos, do papel e
compromissos dos professores e professoras. Assim, produz, necessariamente,
situagdes de confronto com concepg¢des nem sempre conscientes. Mudar maneiras
de ensinar a lingua pressupde mudar maneiras de concebé-la enquanto constitutiva,
ou ndo, do sujeito, dos pressupostos sociais ¢ como matéria escolar. Portanto,
implica exame permanente e profundo sobre o que se pensa e o que pressupoe,
propostas governamentais, metodoldgicas, etc. Ndo se trata, portanto, de mera
exposi¢do de professores e professoras ao discurso veiculado, seja por meio da
leitura de documentos e livros, seja por explanagdo de especialistas, a idéias
diferentes das que os professores possuem. E preciso haver reflexdo, debate,
embate, mediacdo, para ndo se dissolver qualquer tipo de proposta em palavras que
servem apenas para proteger professores e professoras do julgamento que
especialistas e governantes podem fazer de suas praticas. (p. 13)

As autoras enfatizaram que docentes deveriam ser considerados e vistos como
agentes fundamentais nos processos de escolarizagdo, pelos formadores, especialistas e
governantes. Encarando-os ndo como simples agentes instrumentais de promog¢ao do ensino,
mas como sujeitos-professores, que nao deixam suas perspectivas de lado pelo simples
contato com novas idéias e praticas, pois discutem e agem conforme o que acreditam.

Deste grupo de pesquisadoras foi formado um grupo de pesquisa intitulado

» 3 , € nele diferentes

“Aquisicao da Escrita e da Leitura: processos de Ensino e Aprendizagem
aspectos da lingua materna passaram a ser estudados, especificamente em relagdo ao processo
de alfabetizagdo, como: a produgdo de textos infantis, o processo de apropriagao das normas
ortograficas, a formagdo de professores (as) alfabetizadores (as), alfabetiza¢do de jovens e
adultos, dentre outros.

Em 2003, durante minha graduacdo em licenciatura em pedagogia, tive a
oportunidade de ser convidada a participar desse grupo e também do projeto “Brasil
Alfabetizado” * como monitora das aulas de formagio para as professoras alfabetizadoras de
jovens e adultos. Meses depois, exerci a mesma fun¢@o nas aulas de inclusdo digital. Durante

essa experiéncia tive a oportunidade de conhecer o processo de alfabetizacdo e também

questoes teoricas e praticas que permeiam a tematica sobre a linguagem.

? Coordenado pela Prof* Dr* Claudia Raimundo Reyes, cujo trabalho se centra em processos e praticas
pedagogicas relacionadas ao ensino e a aprendizagem da lingua materna, em diferentes niveis, modalidades de
ensino, contextos educacionais e diferentes participantes desse processo.

* O projeto “Brasil Alfabetizado: formagdo de professores de jovens e adultos” era parte integrante do Programa
Brasil Alfabetizado, langado pelo Governo Federal do Brasil. O programa previa a apresentacdo de projetos e
propostas elaborados por diferentes segmentos da sociedade. Assim, a UFSCar e a Prefeitura Municipal de Sao
Carlos estabeleceram uma parceria para desenvolver esse programa. O plano de trabalho tinha como objetivo
articular os esforcos que ja estavam sendo feito na cidade de Sdo Carlos para o desenvolvimento de iniciativas de
educagdo de jovens e pessoas adultas, como educacdo ao longo da vida. Eram reunidas pessoas das duas
instituigdes que desenvolviam trabalho nesta area, possibilitando a expansdo da alfabetizagdo de adultos. A Prof®.
Dr®. Roseli Rodrigues de Mello era a coordenadora e a Prof'. Dr". Claudia Raimundo Reyes era uma das
integrantes do projeto.
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Ainda durante a graduagdo e no mesmo ano e no seguinte, realizei os estagios
de docéncia em turmas de 1? série do antigo Ensino Fundamental de oito anos, aumentando
meu interesse pela area de ensino e aprendizagem da lingua materna.

Como decorréncia das pesquisas anteriores de Reyes e Mello et all (2000) e
Mello e Reyes et all (2000), no ano de 2004, a pesquisadora Cunha (2004), membro do grupo
da pesquisa “Aquisi¢do da Escrita e da Leitura: processos de Ensino e Aprendizagem” propds
investigar as expectativas de professores alfabetizadores da rede municipal de ensino da
cidade de Sao Carlos, quanto ao ensino de conteudos sobre a lingua materna e o que de fato
conseguiam realizar durante um ano letivo.

Para o levantamento das expectativas dos professores alfabetizadores quanto
ao ensino da lingua, a pesquisadora elaborou um questiondrio com seis temas relativos aos
conteudos previstos para o ensino da lingua materna: oralidade, leitura, escrita, pontuacao,
ortografia e gramatica. Essas questdes foram elaboradas a partir das propostas de politicas
publicas (PCN e SAEB) tendo como eixo norteador o conhecimento de conteudo, tal como
proposto por Shullman (In: MIZUKAMI et all, 2002).

As questdes elaboradas contemplavam tanto aspectos da superficie textual
quanto dos elementos de profundidade. Participaram da pesquisa 39 professores
alfabetizadores (de 1? e 2% séries) da rede municipal de ensino de Sao Carlos, de uma amostra
total de 41 professores — sendo que 30 professores lecionavam, naquele momento, na 1* série
e, 09 lecionavam na 2* série. Para verificar quais conteudos haviam sido efetivamente
trabalhados, a pesquisadora selecionou uma amostra de seis regides da cidade, onde se
localizavam as escolas que trabalhavam de Ensino Fundamental. Entrevistou seis professoras
que contaram o percurso do trabalho desenvolvido sobre o ensino da lingua, durante o ano de
2003.

As respostas das professoras ao questionario pareciam estar incoerentes,
revelando desconhecimento sobre varios termos e conceitos, tal como ja haviam verificado
Reyes e Mello et all, em 2000, necessitando de uma andlise mais apurada, tendo em vista o
investimento em formacgao de professores no municipio, com a implantacdo de cursos tais
como: PROFA em 2002 e Estudar pra valer em 2003.

Em 2004, obtive financiamento para investigar parte dos dados de Cunha
(2004) numa pesquisa de Iniciagio Cientifica’, analisando incoeréncias das respostas dadas

pelos 39 professores alfabetizadores sujeitos da pesquisa. Analisamos um questionario que

> SILVA, D.D. Professores Alfabetizadores: suas expectativas no contetido especifico da lingua materna. FAPESP. 2004.
Orientadora: Prof'. Dr*. Claudia Raimundo Reyes.
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continha contetdos de lingua materna de 1* a 4* séries, em que os professores deveriam
assinalar os conteudos que esperavam que os alunos de 1* série do ensino fundamental
deveriam saber ao final desta série. Por meio das respostas desses professores verificamos as
possiveis incoeréncias® que demonstravam possuir em relagio aos conteudos.

Apos a tabulagdo e andlise dos dados constatamos que a grande maioria dos
professores que apresentavam incoeréncias em suas respostas, referentes aos conteudos da
lingua materna, era de docentes iniciantes (com menos de cinco anos experiéncia),
concursados pelo municipio e que trabalhavam em escolas localizadas em trés bairros
periféricos da cidade.

Os dados indicavam a necessidade de investimento em formacao continuada de
professores — em contelidos da lingua materna de 1 série do Ensino Fundamental —
especialmente em duas escolas da periferia urbana da cidade, que atendem populacio de baixa
renda e cujo fluxo de professores é grande devido principalmente ao fato de as duas escolas se
localizarem distantes do centro urbano e por atenderem em uma populagdo, provavelmente,
de outros estados.

Outro resultado que foi observado ¢ que, embora a literatura atual demonstre
que quanto maior o acesso aos diferentes meios de informagao, maiores sdo as possibilidades
de ampliacdo do uso social das praticas de leitura e escrita dos sujeitos, os professores
insistiam em trabalhar a escrita a partir de unidades menores, como letras e silabas para
somente depois trabalhar com textos.

Embora ndo fosse objeto daquela investigagdo, foi possivel constatar que os
professores alfabetizadores trabalhavam com poucos géneros textuais — tanto ao que se refere
a oralidade, quanto a leitura e escrita. Assim como prevaleciam métodos sintéticos de
alfabetizagcdo, partindo das unidades menores para as maiores, ocorria o baixo uso de
variedades de géneros textuais, o que dificultaria o desenvolvimento das habilidades de leitura
e escrita em praticas sociais nas quais os (as) alunos (as) inseriam ou viriam a se inserir.

As experiéncias dos estagios da graduacdo, da pesquisa de iniciagdo cientifica e
da inser¢do num grupo de pesquisa contribuiram para que em 2005, exercesse a funcdo de
professora em uma 2? série do antigo Ensino Fundamental de oito anos e também aceitasse o

convite da Secretaria de Educacao do municipio para atuar como professora de Apoio Escolar

6 Consideramos incoeréncia quando o professor assinalou um contetido de maior complexidade, com uma porcentagem
superior a um contetido de menor complexidade com porcentagem inferior aquela. Assim, neste estudo, o contetido de maior
complexidade é aquele que para ser compreendido ¢ dependente de outro contetido, ou seja, de um contetido prévio que lhe
dara bases para entender o primeiro. Desta maneira, consideramos a resposta do professor incoerente quando este assinalou
que esperava que, por exemplo, 75% de seus alunos escrevessem ftextos grandes com silabas complexas ¢ 50% ou 25%
escrevessem textos pequenos com silabas complexas.
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para alunos (as) de 1* e 2° séries — especificamente em processo de aquisi¢cao da lingua escrita
— e também nas 3* e 4 série — no ensino relativo ao aprimoramento da producdo de textos.

Durante essa experiéncia como professora muitas dividas a respeito do ensino
e da aprendizagem dos (as) alunos (as) me instigavam, o que me fez permanecer no grupo de
pesquisa e procurar bibliografia sobre a tematica que me levasse a buscar respostas sobre elas.

ApoOs a decisao da Secretaria de Educagdo do municipio de implementar o
Ensino Fundamental de nove anos, a partir do ano de 2006, muitas questdes foram postas
pelos (as) docentes das escolas e pesquisadores (as) da educagdo, como por exemplo, quais
conteudos deveriam ser ministrados aos (as) alunos (as) de seis anos, quais equipamentos e
materiais didaticos precisariam ser incluidos, qual o espago fisico necessario, como ficaria o
financiamento para mais um ano escolar na Educa¢do Fundamental, dentre outras.

Com o intuito de responder ao menos uma dessas questdes e diante da
auséncia, at¢é o momento, de um documento que especificasse os conteudos de lingua
portuguesa para essa nova demanda, pensamos na realizagdo de uma pesquisa que
respondesse a seguinte questdo: Quais conteudos da lingua materna devem estar inseridos no
ensino de criangas do 1° ano do Ensino Fundamental de nove anos, a partir da percep¢do de
professoras e das propostas governamentais?

O objetivo geral desta pesquisa foi, assim, estabelecido: contribuir para a
construcao do fazer e saber pedagogico do trabalho docente visando a uma agdo intencional
do (a) professor (a) em sala de aula quanto ao ensino da lingua materna em turmas de 1° ano
do Ensino Fundamental de nove anos. Dentre os objetivos especificos pretendemos identificar
e analisar, nas politicas publicas, a partir da década de 80, os conteudos especificos da lingua
materna a serem ensinados as criangas de seis anos de idade. E, ainda, por meio de um curso
de formagao de revisdo de contetidos especificos da lingua, identificar, junto as professoras
participantes, os conteidos relevantes a serem trabalhados no primeiro ano do Ensino
Fundamental de nove anos.

Esta dissertacdo pode ser considerada como um estudo exploratério para uma
pesquisa mais ampla proposta por Mello et all (2007), na qual se pretende abarcar as
potencialidades do projeto de “Comunidades de Aprendizagem” ’. Nosso intuito &
desenvolver um estudo exploratorio para obter condi¢des de verificar diferentes aspectos dos
conteudos da lingua materna, a fim de constituir uma base de conhecimento da lingua para

turmas de primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos. Conjuntamente a esta pesquisa

7 O projeto Comunidades de Aprendizagem acontece em trés escolas da rede publica municipal de Sdo Carlos e
visa a maxima aprendizagem de todos e todas (alunado, professorado e comunidade de entorno).
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e com os mesmos sujeitos envolvidos neste estudo, um segundo estudo exploratorio® foi
realizado com o intuito de criar descritores e instrumentos de avaliagdo para verificar a
aprendizagem de alunos (as) ao final do ano letivo. Os resultados desta dissertag@o servirdo de
apoio para a realizagao da pesquisa mais ampla, servindo de modelo de apoio e discussao.

Este trabalho ¢ constituido de quatro capitulos. No primeiro, intitulado
Politicas Publicas para o ensino da lingua — os documentos oficiais - versamos sobre os
ultimos documentos que discutem o contetildo da lingua materna para criangas de seis
anos de idade.

No segundo capitulo, o Contexto teérico — abordamos as concepg¢des de
linguagem presentes nos estudos lingliisticos e outros aspectos correspondentes ao
assunto.

No terceiro, intitulado Metodologia, apresentamos os aspectos
metodoldgicos, as participantes da pesquisa, o processo de coleta de dados e os dados da
pesquisa.

No quarto — Andlise dos Dados — tratamos propriamente da andlise dos dados
com base no referencial adotado.

Apresentamos, entdo, as consideracdes finais, retomando alguns aspectos da
analise e referencial teérico, bem como das reflexdes pessoais sobre a tematica do Ensino

Fundamental de nove anos.

¥ HELMER, E.A. 4 avalia¢do no processo de aprendizagem da lingua materna: uma construgdo conjunta, entre
professores e pesquisadores, de instrumentos avaliativos e suas implicagdes na constitui¢do dos saberes docentes.
Sao Carlos: UFSCar, 2007. (Em andamento).
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CAPITULO 1 — POLITICAS PUBLICAS PARA O ENSINO DA LINGUA - OS
DOCUMENTOS OFICIAIS

Neste capitulo apresentamos alguns dos documentos oficiais sobre os
conteudos da lingua portuguesa divulgados pelo governo do estado de Sao Paulo e pelo
governo Federal. Dos quatro documentos referendados, trés correspondem ao antigo sistema
de Educacdo Infantil ¢ Ensino Fundamental de oito anos ¢ um ao Ensino Fundamental de
nove anos. Demos preferéncia pelos trés documentos do antigo sistema com o intuito de nao

se perder de vista os conteudos da lingua portuguesa neles contidos.

1.1 — Educacao Infantil

A Educacao Infantil em creches e escolas passou a ser legalmente reconhecida
como um dever do Estado e um direito da crianca de zero a seis anos pela Constitui¢ao
Federal de 1988 (Artigo 208, Inciso IV). Em 1990 o Estatuto da Crianga e do Adolescente
reafirmava este direito da crianca ao atendimento escolar. A Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo Nacional, Lei n° 9.394 de 1996, estabelecia incisivamente o atendimento a esta
faixa etaria. As creches, entdo, passariam a acolher criancas de zero a trés anos e as pré-
escolas passariam a atender criangas de quatro a seis anos. Para tanto, a formacdo de
professores para este nivel de educacdo, tratadas na LDB, deveria se dar de modo que se
percebessem as necessidades para as idades a serem atendidas (BRASIL, 1998a).

Na década de 90, o governo Federal forneceu um documento referente a base
curricular para a educagdo infantil, denominado Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil (Brasil, 1998). Entretanto, na década seguinte, mesmo apos a passagem das
turmas de criancas de seis anos de idade para o Ensino Fundamental de nove anos, nenhum
outro documento de mesmo cunho foi formulado até o momento.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1998)
constitui-se de trés volumes (Introducdo, Formagdo Social e Pessoal ¢ Conhecimento de
Mundo), que tratam de diferentes referéncias e orientagdes pedagodgicas para os (as)
professores, considerando-se a necessidade de promover condi¢des bdasicas para o
desenvolvimento da cidadania nas criangas, com respeito a sua dignidade e aos seus direitos.
As criangas passam a ter o direito de desenvolver nas instituigdes escolares o brincar como
forma de expressao, de pensamento, de interacdo e de comunicacdo. Passam, ainda, a ter

acesso aos bens socioculturais de maneira a desenvolver as capacidades relativas as formas
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anteriormente citadas, bem como a ética e estética, sem discriminacao de qualquer espécie. E,
ainda, direito aos cuidados essenciais relativos a sua sobrevivéncia e desenvolvimento de sua
identidade (BRASIL, 1998a). Tal documento expressa, juntamente com estes principios, o
direito das criangas de viverem experiéncias prazerosas nas institui¢des de Educacio Infantil.
A concepgdo adotada no documento (BRASIL, 1998a) considera que “A
crianga como todo ser humano, é um sujeito social e historico e faz parte de uma
organizagdo familiar que estd inserida em uma sociedade, com uma determinada cultura, em
um determinado momento historico” (p.21). A crianca, segundo o documento, possui um
modo proprio de sentir e pensar o0 mundo e € nas interagdes que ela estabelece com outras
pessoas as relagdes que constituirdo sua propria maneira de ser e de compreender o mundo.
Essas interagdes na maior parte se ddo por meio das brincadeiras. O documento, entdo,
enfatiza que o maior desafio dos docentes ¢ “compreender, conhecer e reconhecer o jeito
particular das criangas serem e estarem no mundo” (p.22). Quanto ao processo de educar, o

documento afirma:

Educar significa, portanto, propiciar situagdes de cuidados, brincadeiras e
aprendizagens orientadas de forma integrada e que possam contribuir para o
desenvolvimento das capacidades infantis de relagdo interpessoal, de ser e estar
com os outros em uma atitude basica de aceitagdo, respeito ¢ confianga, ¢ o acesso,
pelas criangas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural. Neste
processo, a educacdo poderd auxiliar o desenvolvimento das capacidades de
apropriagdo e conhecimento das potencialidades corporais, afetivas, emocionais,
estéticas e éticas, na perspectiva de contribuir para a formagdo de criangas felizes e
saudaveis. (p.23)

Quanto a proposta curricular da Educacdo Infantil tém-se no documento
(BRASIL, 1998a) os seguintes eixos de trabalho: Identidade e autonomia, Movimento, Artes
visuais, Musica, Linguagem oral e escrita, Natureza e sociedade e Matematica. Neste estudo
trataremos especificamente do eixo “linguagem oral e escrita”.

De acordo com o documento (BRASIL, 1998b), a aprendizagem da linguagem
oral e escrita amplia as possibilidades da crianga de se inserir nas diferentes praticas sociais,
por meio da interacdo com outras pessoas e, permite a constru¢do de conhecimentos e
desenvolvimento do pensamento. A aprendizagem da lingua “ndo é somente aprender as
palavras, mas também os seus significados culturais, e, com eles, os modos pelos quais as
pessoas do seu meio sociocultural entendem, interpretam e representam a realidade (p.117).”
A linguagem oral e escrita constituem, de acordo com o documento, espaco de acréscimo das
capacidades de comunicagdo e expressao, que estdo associadas as competéncias lingiiisticas

de falar, escutar, ler e escrever.



26

Em relagdo a linguagem oral, este documento (BRASIL, 1998b) sinaliza que a
pratica da sala de aula centrada no adulto se limita as rodas de conversas e perguntas
direcionadas uma a uma a cada crianga. Ao contrario, o que se propde ai ¢ uma concepcao de
linguagem oral como uma possibilidade da crianca “comunicar idéias, pensamentos e
intengoes de diversas naturezas, influenciar o outro e estabelecer relagoes interpessoais”
(p.120). As palavras e textos possuem sentidos e significagdes de forma que “quanto mais as
criangas puderem falar em situacoes diferentes, como contar o que lhes aconteceu em casa,
contar historias, dar um recado, explicar um jogo ou pedir uma informagdo, mais poderdo
desenvolver suas capacidades comunicativas de maneira significativa” (p.121).

A linguagem escrita, como aponta o documento (BRASIL, 1998b) esta ligada,
muitas vezes, ao aprendizado das vogais, consoantes, silabas, palavras e textos, nesta ordem.

Ao contrario, a escrita deve ser considerada como:

*a compreensdo de um sistema de representagdo e ndo somente como a aquisi¢ao de
um codigo de transcricao da fala;

eum aprendizado que coloca diversas questdes de ordem conceitual, ¢ ndo somente
perceptivo-motoras, para a crianga;

* um processo de construgdo de conhecimento pelas criangas por meio de praticas
que tém como ponto de partida e de chegada o uso da linguagem e a participagdo
nas diversas praticas sociais de escrita. (p. 122)

O Referencial Curricular para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1998b) afirma
que a linguagem escrita esta ligada ao processo de letramento’ ¢ que boa parte das criancas
desde pequenas possuem contato com diferentes portadores textuais, bem como presenciam
em suas vidas diferentes atos de escrita e de leitura e que o papel das institui¢des infantis ¢ de,
também, oferecer oportunidades de diferentes usos sociais da escrita.

Sobre os contetidos, cabe ao nosso estudo averiguar os objetivos da
aprendizagem para as criancas da faixa etdria de seis anos. Para tanto, o Referencial
Curricular para a Educagdo Infantil (BRASIL, 1998b) tem a intencdo de, para as criancas

desta idade, ampliar os objetivos propostos para a faixa etaria de zero a trés anos, ou seja:

* participar de variadas situagdes de comunicagdo oral, para interagir e expressar
desejos, necessidades e sentimentos por meio da linguagem oral, contando suas
vivéncias;

* interessar-se pela leitura de histdrias;

? Letramento: produto da participagdo em praticas sociais que usam a escrita como sistema simbdlico e
tecnologia. Sdo praticas discursivas que precisam da escrita para torna-las significativas. Dessa concepgao
decorre o entendimento de que, nas sociedades urbanas modernas, ndo existe grau zero de letramento, pois nelas
¢ impossivel ndo participar, de alguma forma, de algumas dessas praticas (BRASIL, 1998b, p.121).
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* familiarizar-se aos poucos com a escrita por meio da participagdo em situagdes
nas quais ela se faz necessaria e do contato cotidiano com livros, revistas, historias
em quadrinhos etc. (p.131)

Assim como desenvolver as capacidades especificas para a faixa etaria de

quatro a seis anos:

« ampliar gradativamente suas possibilidades de comunicagdo e expressdo,
interessando-se por conhecer varios géneros orais e escritos e participando de
diversas situagdes de intercdmbio social nas quais possa contar suas vivéncias,
ouvir as de outras pessoas, elaborar e responder perguntas;

* familiarizar-se com a escrita por meio do manuseio de livros, revistas e outros
portadores de texto e da vivéncia de diversas situagdes nas quais seu uso se faca
necessario;

* escutar textos lidos, apreciando a leitura feita pelo professor;

* interessar-se por escrever palavras e textos ainda que ndo de forma convencional;
» reconhecer seu nome escrito, sabendo identifica-lo nas diversas situa¢des do
cotidiano;

« escolher os livros para ler e apreciar. (BRASIL, 1998b, p.131)

Ao proferir sobre os conteudos para a faixa etdria das criangas de seis anos,
estes separados pelos eixos: falar e escutar, praticas de leitura e praticas de escrita, o
documento ndo os demonstra de maneira explicita, mas sim contidos em objetivos,

capacidades e praticas, como podemos observar a seguir para o eixo escutar ¢ falar:

* Uso da linguagem oral para conversar, brincar, comunicar e expressar desejos,
necessidades, opinides, idéias, preferéncias e sentimentos e relatar suas vivéncias
nas diversas situagdes de interagdo presentes no cotidiano.

* Elaboragdo de perguntas e respostas de acordo com os diversos contextos de que
participa.

* Participagdo em situagdes que envolvem a necessidade de explicar e argumentar
suas idéias e pontos de vista.

» Relato de experiéncias vividas e narragdo de fatos em seqiiéncia temporal e
causal.

* Reconto de historias conhecidas com aproximagdo as caracteristicas da historia
original no que se refere a descricdo de personagens, cenarios e objetos, com ou
sem a ajuda do professor.

» Conhecimento e reprodugdo oral de jogos verbais, como trava-linguas, parlendas,
adivinhas, quadrinhas, poemas e cangdes. (BRASIL, 1998b, p.136)

Para o eixo praticas de leitura sdo enfatizados os conteudos dos géneros
textuais, como: contos, poemas, noticias de jornal, informativos, parlendas, trava-linguas etc.
e ainda a importancia de as criangas observarem materiais impressos como livros, revistas,
historias em quadrinhos, bem como a participacdo de situagdes de leitura, mesmo que esta
leitura ndo seja convencional, e o “reconhecimento do proprio nome dentro do conjunto de

nomes do grupo nas situagoes em que isso se fizer necessario” (BRASIL, 1998b, p.140).
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Quanto ao eixo praticas de escrita, o contetdo ndo ¢ explicitamente
comunicado pelo documento, como podemos observar a seguir:
* Participagdo em situagdes cotidianas nas quais se faz necessario o uso da escrita.
* Escrita do proprio nome em situagdes em que iSso € necessario.
* Produgdo de textos individuais e/ou coletivos ditados oralmente ao professor para
diversos fins.
* Prética de escrita de proprio punho, utilizando o conhecimento de que dispde, no

momento, sobre o sistema de escrita em lingua materna.
* Respeito pela produgdo propria e alheia. (BRASIL, 1998Db, p.145)

Ainda nao foi divulgado outro documento que retrate as novas condi¢des da
Educacao Infantil, uma vez que as criancas da faixa etéria de seis anos, at¢ 2010, devem estar
matriculadas no Ensino Fundamental de nove anos. No Apéndice A, encontram-se o0s
conteudos para a lingua materna expressos por este documento.

A seguir apresentaremos os documentos referentes ao Ensino Fundamental de

oito anos, bem como os conteudos de conhecimento especifico da lingua materna.

1.2 — O Ensino Fundamental de oito anos

Neste topico trataremos especificamente de dois documentos. O primeiro da
Secretaria de Educag¢do do Estado de Sao Paulo — a Proposta Curricular para o Ensino de
lingua Portuguesa (SAO PAULO, 1988) e os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997).

Primeiramente debateremos sobre a Proposta Curricular para o Ensino de
Lingua Portuguesa - CENP (SAO PAULO, 1988) que se inicia conceituando Linguagem nio

como uma atividade escolar, mas como uma atividade histdrica e social, a qual constitui:

- o conjunto estruturado e sistematico dos recursos expressivos da lingua de uma
comunidade;

- o sistema cultural, antropologico, de representacdo da realidade em que as
expressoes da lingua podem ser interpretadas;

- os meios lingliisticos que permitem situar essas expressdes no contexto real em
que sdo produzidas. (p.12)

O carater historico faz da Linguagem uma atividade que possui regras de
construgdes de expressoes e interpretagdes de sistemas que dependem ainda do carater social
do contexto no qual os interlocutores estdo constituindo tal processo.

O texto, de acordo com o documento da CENP (SAO PAULO, 1988), pode ser

considerado tanto um trecho falado como escrito que possua um contexto coerente de uma
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determinada situa¢dao discursiva, ou seja, ¢ uma unidade de sentido em relagdo a uma

determinada situacao.

Assim, o texto falado ou escrito constitui-se pela interagdo dos interlocutores,
falante ou ouvinte, autor e seus leitores, envolvendo quem o produz e quem o
interpreta. Por um lado, [...] esse processo implica no recurso a aspectos
sistematicos ¢ a regras (lingiiisticas, l6gicas, convencionais, ...) que permitem aos
participantes da comunidade identificar-se e identificar o quadro lingiiistico e
cultural em que se situam. Por outro lado, exige uma atitude ativa e critica, e
mesmo uma certa liberdade de ultrapassar os limites do texto: quem diz ou escreve
e quem interpreta sdo co-produtores na constru¢do do sentido do texto e co-
responsaveis por relaciona-lo a uma determinada situagdo de fato. (p.14)

A interpretacdo e o sentido estdo presentes tanto no texto oral como no escrito.
Especificamente sobre os textos escritos, ao descrever o texto literario o documento (SAO
PAULO, 1988) ressalta sua importancia para uma pedagogia de intervencdo baseada no
dialogo, busca e troca de informagdes. Sobre a gramatica, quando a crianga passa a tomar a
linguagem como objeto de suas operagdes, passa também a elaborar sua propria gramatica, o

bi3

que permite que ela va “ajustando seu modo de falar a certas ‘regras™ (p.16), regras estas
usadas na concepg¢do de que uma regra se faz na pratica social. O documento ainda trata do

respeito as variantes lingiiisticas das criangas e que:

A escola deve [..] desenvolver desde o primeiro ano de alfabetizagdo a
sensibilidade das criangas em relagdo as variantes lingiiisticas e colocar a nu os
preconceitos sociais que privilegiam umas e discriminam e estigmatizam outras.
Desde as primeiras expressdes (como “ndis num vai”’, “vd ponha isso ai”), as

ER I3 299 66

primeiras grafias (como “cadera”, “cortd”, “mulé”), a crianca vai aprendendo que se
trata de expressdes e formas tdo expressivas quanto quaisquer outras € que a
modalidade padrdo é uma alternativa e ndo a linguagem uUnica em que pode
manifestar-se. (p.19)

Cabe a escola o papel de ensinar a escrita de forma gradual as criangas.
Primeiramente deve o docente dar continuidade a pratica da oralidade por meio da conversa,
relato, informagdo e narragdo de historias para que, aos poucos, as criangas identifiquem os
elementos do sistema grafico. “Assim, o aprendizado inicial da grafia é sempre limite e
redutor, dai a necessidade de a criancga dispor de situa¢oes multiplas de exercicio verbal-oral
em que possa manter a criatividade da linguagem enquanto se apropria da escrita” (SAO
PAULO, 1988, p. 20).

Aos poucos as criangas vao utilizando a escrita como instrumento de
comunicagdo, € 0s textos escritos passam a obter certa autonomia com construgdes e

intencdes proprias de cada crianca. O documento enfatiza na leitura que “do mesmo modo que
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ler ndo se reduz a simplesmente ‘decodificar’ os sinais grdficos, mas supoe uma atividade de
reconstrug¢do do sentido como uma experiéncia pessoal que se incorpora ds outras
experiéncias de vida” (SAO PAULO, 1988, p.30).

Ao final do exemplar encontravam-se disponiveis os conteudos separadamente
por série, estando os de 1* e 2* séries num unico bloco intitulado conteudos para o ciclo

basico. Para as “Atividades de linguagem” os conteudos sao:

- expressdo e interpretagdo de vivéncias de diferentes formas de manifestagdes
(gestos, desenhos, cores, movimentos, sons ¢ palavras).

- conversas, relatos, comentarios, debates, entrevistas.

- produgao de textos diversos.

- leitura de textos diversos.

- leitura de obras literarias. (p.51)

Nas “Atividades de reflexdo e operagdo sobre a linguagem” observamos os

seguintes contetdos:

Observar, comparar e compreender:

a) no que se refere a alfabetizacao:

- as diferentes formas possiveis de representar uma mesma idéia ou objeto;

- a escrita como representagdo da fala;

* a constitui¢ao silabica da palavra,

* a constituicdo alfabética da silaba,

* a segmentagdo da escrita em relagdo a fala,

» as diferentes possibilidades de grafar as letras (escrita de forma, cursiva,
maiuscula, mindscula).

b) no que se refere a produg@o e interpretagao de textos:

- as diferentes interpretagdes dos textos;

- a interpretacdo que se sustenta no proprio texto;

- as diferentes maneiras de construir outros a partir dos textos lidos; [...]

- a variacao dialetal e seu prestigio social; [...]

- recursos sonoros e ritmicos na prosa € no poema. [...]

¢) no que se refere a organizagdo grafica dos textos: [...]

- entoacdo e ritmo, seu valor expressivo e sua relagdo com os sinais de pontuacdo
[...]. (SAO PAULO, 1988, p. 51-52)

No Apéndice A, encontram-se os contetidos desse documento organizado sob a

forma de quadro para melhor visualizagao.

Passamos entdo a analisar os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997a) para o primeiro (1* e 2* séries) e segundo ciclo (3* e 4 séries). O documento
introdutoério apresenta a explicacdo dos componentes e traz explicagdes sobre outros nove
exemplares que compdem a colecdo. Sdo seis documentos referentes as dareas de

conhecimento de: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Histéria, Geografia,
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Arte e Educacao Fisica e, outros trés volumes referentes aos Temas Transversais — um que
explica e justifica a proposta dos temas, outro intitulado Pluralidade Cultural e Orientagdo
Sexual e, por ultimo, o relativo ao Meio Ambiente e Saude.

O objetivo deste conglomerado de documentos ¢ favorecer a reflexdo e
discussdo de aspectos da pratica pedagogica, assim como poder rever os objetivos, conteudos,
formas de conducdo das atividades, expectativas de aprendizagem e formas de avaliar a
aprendizagem dos (as) alunos (as), além de auxiliar no planejamento do trabalho em sala de
aula e possibilitar aos (as) professores (as) discutir com os pares sobre tais aspectos. O
documento ainda pretende ajudar na identificagdo e produ¢do de novos materiais, tendo como
finalidade proporcionar contextos significativos de aprendizagem para os (as) alunos (as) e
subsidiar as discussdes educacionais com pais € responsaveis e assim contribuir para a
melhoria do ensino brasileiro.

Outros aspectos sdo tratados no documento introdutério (BRASIL, 1997a)
como a questdo da educacdao escolar como lugar de acesso aos saberes elaborados

socialmente, uma vez que estes:

[...] se constituem como instrumentos para o desenvolvimento, a socializagdo, o
exercicio da cidadania democrética e a atuacdo no sentido de refutar ou reformular
as deformagdes dos conhecimentos, as imposi¢cdes de crencas dogmaticas ¢ a
petrificacdo de valores. Os contetidos escolares que sdo ensinados devem, portanto,
estar em consonancia com as questdes sociais que marcam cada momento historico
[...] a educacdo escolar [...] tem a possibilidade de criar condigdes para que todos os
alunos desenvolvam suas capacidades ¢ aprendam os conteiidos necessarios para
construir instrumentos de compreensdo da realidade e de participacdo em relagdes
sociais, politicas e culturais diversificadas e cada vez mais amplas, condi¢des estas
fundamentais para o exercicio da cidadania na constru¢do de uma sociedade
democratica e ndo excludente. (p.33)

O Parametro Curricular de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997b), ao referir-se
ao dominio da linguagem oral e da linguagem escrita diz que estas estdo associadas ao ser
humano, a forma como ele se comunica, se expressa, se informa, constroi visdes de mundo e
produz conhecimento. Para tanto, a escola exerce o papel de garantir o acesso a tais saberes
para que cada aluno (a) exer¢a sua funcao de cidaddo. Segundo o documento, a leitura e a
escrita, especificamente, tem configurado ao ensino brasileiro um alto indicador de fracasso
escolar por aqueles que nao possuem dominio destes eixos lingiiisticos. Nas séries iniciais
ocorre o fracasso escolar pela ndo aquisicdo da codificacdo da palavra escrita e no final do

segundo ciclo, pela dificuldade de fazer uso eficaz da linguagem. O uso formal da linguagem
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oral, de acordo com o documento, nao denota a maneira correta da fala do sujeito, mas sim o
uso adequado as situacdes nas quais se encontra.

De acordo com o PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997b), toda educacdo
deve estar envolvida com o exercicio da cidadania, para tanto o uso eficaz da linguagem deve
atender as necessidades pessoais de cada sujeito, seja em suas acgdes do cotidiano, na

transmissao e busca de informagao e no exercicio de reflexao.

Sem negar a importancia dos que respondem a exigéncias praticas da vida diaria,
s80 os textos que favorecem a reflex@o critica e imaginativa, o exercicio de formas
de pensamento mais elaboradas e abstratas, os mais vitais para a plena participagdo
numa sociedade letrada. Cabe, portanto, a escola viabilizar o acesso do aluno ao
universo dos textos que circulam socialmente, ensinar a produzi-los e a interpreta-
los. (p.25-26)

Ainda que o documento (BRASIL, 1997b) discorra sobre os objetivos a serem
alcancados na Lingua Portuguesa ao longo do Ensino Fundamental, nosso estudo considera os

objetivos para o primeiro ciclo (que corresponde as 1* e 2% séries) como podemos ver a seguir:

» compreender o sentido nas mensagens orais e escritas de que é destinatario direto
ou indireto: saber atribuir significado, comeg¢ando a identificar elementos
possivelmente relevantes segundo os propdsitos e inten¢des do autor;

* ler textos dos gé€neros previstos para o ciclo, combinando estratégias de decifracdo
com estratégias de selecdo, antecipacdo, inferéncia e verificagao;

« utilizar a linguagem oral com eficacia, sabendo adequa-la a intencdes e situagdes
comunicativas que requeiram conversar num grupo, expressar sentimentos e
opinides, defender pontos de vista, relatar acontecimentos, expor sobre temas
estudados;

* participar de diferentes situagdes de comunicag@o oral, acolhendo e considerando
as opinides alheias e respeitando os diferentes modos de falar;

* produzir textos escritos coesos e coerentes, considerando o leitor e o objeto da
mensagem, comecando a identificar o género e o suporte que melhor atendem a
intengdo comunicativa;

* escrever textos dos géneros previstos para o ciclo, utilizando a escrita alfabética e
preocupando-se com a forma ortogréfica;

* considerar a necessidade das varias versdes que a produgdo do texto escrito
requer, empenhando-se em produzi-las com ajuda do professor. (p.68)

O documento (BRASIL, 1997b) enfatiza a importancia da leitura diaria de
diferentes textos que circulam socialmente, podendo esta ser realizada pelo (a) aluno (a)
(ainda que este ndo o faga convencionalmente, mas utilize ajustes em sua leitura) ou pelo (a)
professor (a). Ainda considera-se que os (as) alunos (as) devem obter autonomia no que se
refere ao dominio da escrita alfabética, entretanto para a questdo da ortografia ¢ considerado
que tenha atencdo a forma ortografica e que a preocupagdao com as regularidades da norma

culta esteja instalada.
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Ao final desse ciclo espera-se que o aluno tenha introduzido a segmentagdo em
frases nos seus textos, mas isso ndo significa que se espere que ele utilize com
precisdo os recursos do sistema de pontuagdo. No entanto, o fato de ndo se exigir
um “conhecimento acabado” de determinado conteudo ao final do primeiro ciclo
ndo significa que ndo pode (ou ndo deve) ser ensinado. Da mesma forma, ndo
significa que parte da classe ndo possa domina-lo. (p.70)

Os contetidos enfatizados pelo documento (BRASIL, 1997b) estdo em um
primeiro bloco geral para o Ensino Fundamental, separado em “Valores, normas e atitudes” e
“Geéneros discursivos”. Os contetidos especificos para o primeiro ciclo aparecem em “Blocos
de conteudos”.

Quanto aos contetidos “Valores, normas e atitudes”, espera-se que os (as)

alunos (as) adquiram ou desenvolvam, ainda que ndo por uma instrucao direta:

* Interesse por ouvir ¢ manifestar sentimentos, experiéncias, idéias e opinides.

* Preocupagdo com a comunicagdo nos intercambios: fazer-se entender e procurar
entender os outros.

* Respeito diante de colocagdes de outras pessoas, tanto no que se refere as idéias
quanto ao modo de falar.

* Valorizagdo da cooperacdo como forma de dar qualidade aos intercambios
comunicativos.

* Reconhecimento da necessidade da lingua escrita (a partir de organizagéo coletiva
e com ajuda) para planejar e realizar tarefas concretas.

* Valorizagdo da leitura como fonte de fruicdo estética e entretenimento.

* Interesse por ler ou ouvir a leitura especialmente de textos literarios e
informativos e por compartilhar opinides, idéias e preferéncias (ainda que com
ajuda).

* Interesse em tomar emprestado livros do acervo da classe e da biblioteca escolar.

* Cuidado com os livros e demais materiais escritos.

» Atitude critica diante de textos persuasivos dos quais ¢ destinatario direto ou
indireto (ainda que em atividades coletivas ou com a ajuda do professor).

* Preocupacdo com a qualidade das produgdes escritas proprias, tanto no que se
refere aos aspectos textuais como a apresentacdo grafica.

* Respeito aos diferentes modos de falar. (p.71)

Quanto aos “Géneros discursivos”, pensando no uso da diversidade textual, ndo
ocorre a discriminacgao do uso adequado de cada género, entretanto, isso ndo significa que nao
possam ser usados de diferentes maneiras. Os géneros indicados para a linguagem oral no 1°
ciclo sdo: contos (de fadas, de assombracdo, etc.), mitos e lendas populares; poemas, cangdes,
quadrinhas, parlendas, adivinhas, trava-linguas, piadas; saudagdes, instrucdes, relatos;
entrevistas, noticias, anincios (via radio e televisdo); seminarios, palestras (BRASIL, 1997b).

Para a linguagem escrita foram considerados como de uso adequado: receitas,
instrugdes de uso, listas; textos impressos em embalagens, rétulos, calenddrios; cartas,
bilhetes, postais, cartdes (de aniversario, de Natal, etc.), convites, diarios (pessoais, da classe,

de viagem, etc.); quadrinhos, textos de jornais, revistas e suplementos infantis: titulos, lides,
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noticias, classificados, etc.; anuncios, slogans, cartazes, folhetos; parlendas, cangdes, poemas,
quadrinhas, adivinhas, trava-linguas, piadas; contos (de fadas, de assombracao etc.), mitos e
lendas populares, folhetos de cordel, fabulas; textos teatrais; relatos historicos, textos de
enciclopédia, verbetes de diciondrio, textos expositivos de diferentes fontes (fasciculos,
revistas, livros de consulta, didaticos etc.) (BRASIL, 1997b).

Quanto aos “Blocos de contetdos”, ou seja, aqueles especificos para a
aquisi¢ao dos objetivos propostos, foram considerados dois eixos: Lingua oral — usos e formas
e Lingua escrita — uso e formas. Sobre as formas e usos da Lingua oral, espera-se que os

docentes possibilitem condigdes para que seus (suas) alunos (as) desenvolvam:

* Participacdo em situagdes de intercimbio oral que requeiram: ouvir com atengao,
intervir sem sair do assunto tratado, formular e responder perguntas, explicar e
ouvir explicagdes, manifestar e acolher opinides, adequar as colocagdes as
intervengdes precedentes, propor temas.

* Manifestacdo de experiéncias, sentimentos, idéias e opinides de forma clara e
ordenada.

* Narragdo de fatos considerando a temporalidade e a causalidade.

* Narra¢do de histérias conhecidas, buscando aproximagdo as caracteristicas
discursivas do texto-fonte.

* Descrigdo (dentro de uma narragdo ou de uma exposi¢cdo) de personagens,
cenarios e objetos.

* Exposicdo oral com ajuda do professor, usando suporte escrito, quando for o caso.
* Adequagdo do discurso ao nivel de conhecimento prévio de quem ouve (com
ajuda).

» Adequacao da linguagem as situagdes comunicativas mais formais que acontecem
na escola (com ajuda). (p.73)

Quanto aos usos e formas para Lingua escrita devem se oferecer condigdes
para a pratica de leitura, possibilitando aos (as) seus (suas) alunos (as) devem escutar textos
lidos por seus docentes; atribuir sentido, ainda que com ajuda, coordenando texto e contexto;
utilizar antecipacdes e inferéncias em relagdo ao contetido; confirmar sentidos advindos de
leituras; utilizar recursos para esclarecer duvidas; fazer uso de acervos e bibliotecas; buscar
informagdes em diferentes fontes e manusear diferentes portadores textuais (BRASIL 1997b).
Sobre a pratica de produgdo de texto o documento adiciona que os (as) alunos (as) devem

produzi-lo:

* considerando o destinatario, a finalidade do texto e as caracteristicas do género;

« introduzindo progressivamente os seguintes aspectos notacionais:

* 0 conhecimento sobre o sistema de escrita em portugués (correspondéncia
fonografica);

* a separagdo entre palavras;

* a divisdo do texto em frases, utilizando recursos do sistema de pontuagdo:
maiuscula inicial, ponto final, exclamagdo, interrogacao e reticéncias;
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* a separacdo entre discurso direto e indireto e entre os turnos do dialogo, mediante
a utilizagdo de dois pontos e travessdo ou aspas;

* a indicagdo, por meio de virgulas, das listas e enumeragdes;

* o estabelecimento das regularidades ortograficas (inferéncia das regras) e a
constatagdo de irregularidades (auséncia de regras);

* a utilizagdo, com ajuda, de dicionario e outras fontes escritas impressas para
resolver duvidas ortograficas;

« introduzindo progressivamente os seguintes aspectos discursivos:

* a organizacdo das idéias de acordo com as caracteristicas textuais de cada género;

~ 9

* a substituicdo do uso excessivo de “e”, “ai”, “dai”, “entdo”, etc. pelos recursos
coesivos oferecidos pelo sistema de pontuacdo e pela introdug@o de conectivos mais
adequados a linguagem escrita e expressdes que marcam temporalidade,
causalidade, etc.;

« utilizando estratégias de escrita: planejar o texto, redigir rascunhos, revisar e
cuidar da apresentagdo, com orientagdo. (p.74-75)

No Apéndice A encontra-se quadro para melhor visualizagdo dos contetidos.

O que observamos nos documentos apresentados ¢ que ambos consideram a
linguagem como atividade historica e social e que os meios lingiiisticos situam as pessoas no
contexto real em que suas falas sdo produzidas.

Em sintese, especificamente na Proposta Curricular para o Ensino de Lingua
Portuguesa - CENP (SAO PAULO, 1988), o texto ¢ considerado uma unidade de sentido em
relacio a uma determinada situagdo, constituida pela interacdo dos interlocutores que
envolvem quem produz e quem interpreta o texto falado ou escrito. Os contetidos descritos
referem-se as atividades de linguagem como: a expressao e interpretagao de diferentes formas
de manifestacdes; conversas, relatos etc.; producdo e leitura de textos diversos; e de leitura de
obras literarias.

Quanto as atividades de reflexdo e operacdo sobre a linguagem, no que se
refere a alfabetizacdo a crianca deve: observar, comparar e compreender as diferentes formas
possiveis de representar uma mesma idéia ou objeto; a escrita como representacdo da fala; a
constitui¢do silabica da palavra, a constituicdo alfabética da silaba, a segmentacdo da escrita
em relagdo a fala, as diferentes possibilidades de grafar as letras (escrita de forma, cursiva,
maiuscula, minuscula). Quanto a producdo e interpretagdo de textos a crianga deve
compreender as diferentes interpretacdes dos textos; a interpretacdo que se sustenta no proprio
texto; as diferentes maneiras de construir outros a partir dos textos lidos; a variagao dialetal e
seu prestigio social; os recursos sonoros € ritmicos na prosa € no poema. E quanto a
organizacgdo grafica dos textos, deve compreender a entoacao e ritmo, seu valor expressivo e

sua relagdo com os sinais de pontuagao.
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Ja de acordo com os PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997b) os
conteudos sao enfatizados junto aos “Valores, normas e atitudes” e “Géneros discursivos”. E
estes se complementam com os contetidos especificos para o primeiro ciclo em “Blocos de
conteudos”. Percebe-se, assim, que os contetidos estdo diluidos em formas, normas e atitudes.
Em géneros discursivos ¢ que ha uma especificacdo do tipo de gé€nero a ser usado nas séries
iniciais, tanto em relagdo a leitura como quanto a escrita.

A seguir apresentamos 0s documentos disponiveis para o Ensino Fundamental

de nove anos, dispostos pelo governo federal até o0 momento.

1.3 — O ensino Fundamental de Nove anos

O Ministério da Educacdo tem disponibilizado documentos que tratam da
legislacdo e normatizagdes sobre a matricula das criangas de seis anos de idade no ensino
fundamental de nove anos. A primeira lei a tratar o tema foi a Lei n® 10.172/2001 com
objetivo de implantar progressivamente o Ensino Fundamental de nove anos e proporcionar
um maior periodo de escolarizagdo obrigatoria, para que criangas prosseguissem nos estudos
alcangando maior nivel de escolaridade (BRASIL, 2004).

O parecer CNE/24/2004 homologado pelo Ministério da Educagao (BRASIL,
2005) possui um relatorio sobre o processo de inclusdo de mais um ano na educagdo
fundamental. O documento relata encontros realizados entre a Secretaria de Educacao Infantil
e Fundamental (SEIF/MEC), Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educagdo
(CONSED), Forum Nacional dos Conselhos Estaduais de Educagdo (FORUM), Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME) e da Unido Nacional dos
Conselhos Municipais de Educacdo (UNCME), dentre outros sistemas de ensino e agentes
educacionais de diferentes regides do pais. Segundo o parecer (BRASIL, 2005), em 2004,
dois estados brasileiros ja se destacavam por adotar o Ensino Fundamental de nove anos:
Goias, tendo implementado de forma gradativa, nas escolas publicas estaduais, e em Minas
Gerais, 533 municipios aderiram a proposta nas escolas estaduais e 63 ja haviam adotado na
rede municipal.

No parecer (BRASIL, 2005) fica homologada a ampliacdo de oito para nove
anos, a partir dos seis anos de idade, figurando politicas afirmativas de melhoria da qualidade
da educagdo e oferta de condi¢des educacionais para a eqliidade, de maneira a requerer das
escolas e educadores compromisso com a elaboracdo de novo projeto politico pedagogico

para o Ensino Fundamental e redimensionamento da educagao infantil.
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Em 06 de fevereiro de 2006 (BRASIL, 2006b), a Lei n° 11.274 passou a
vigorar com a seguinte redagdo: “o ensino fundamental obrigatorio, com duragao de 9 (nove)
anos, gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, terd por objetivo a
formagao basica do cidaddo” (p.1). O artigo 5° fala que “Os Municipios, os Estados e o
Distrito Federal terdo prazo até 2010 para implementar a obrigatoriedade para o ensino
fundamental” (p.1). O intuito principal desta lei ¢ atender aos setores populares, uma vez que,
de acordo com o Ministério da Educacdo (BRASIL, 2006a), criancas que ingressam antes dos
sete anos na instituicdo escolar apresentam, na maioria das vezes, melhor desempenho escolar
que criangas que iniciam sua escolarizacdo aos sete anos. O ensino passa entdo a ser
distribuido no pais em cinco anos iniciais (1° a 5° ano) e quatro anos finais (6° a 9° ano).

O Ministério da Educacdo (BRASIL, 2006a) tem disponibilizado e divulgado
para as redes de ensino relatorios de reunides regionais que vém sendo realizadas pelo pais a
fim de que estes possam ajudar as institui¢des a elaborarem suas propostas pedagogicas e
conteudos a serem ministrados. O que os documentos vém, ainda, enfatizando ¢ que cada
instituicdo escolar estabeleca junto com sua comunidade e profissionais da educagdo
contetdos que devam ser ensinados aos seus alunos. Dentre outros aspectos podemos

considerar que:

A ampliacdo do ensino fundamental demanda, ainda, providéncias para o
atendimento das necessidades de recursos humanos — professores, gestores e
demais profissionais de educagdo — para lhes assegurar, dentre outras condicdes,
uma politica de formagdo continuada em servi¢o, o direito ao tempo para o
planejamento da pratica pedagogica, assim como melhorias em suas carreiras. Além
disso, os espagos educativos, os materiais didaticos, o mobiliario € os equipamentos
precisam ser repensados para atender as criangas com essa nova faixa etaria no
ensino fundamental, bem como a infancia que ja estava nessa etapa de ensino com
oito anos de duragdo. (p.8)

Antes de nos aprofundarmos nos conteudos, daremos uma nogao dos aspectos
tratados pelo documento “Ensino fundamental de nove anos: orientagdes para a inclusdo da
crianca de seis anos de idade” (BRASIL, 2006a). E importante enfatizar que sdo orientagdes
passadas aos docentes, como forma de situd-los nesta nova condi¢do do ensino, e tratadas por
meio de artigos escritos por diferentes autores (as) que abordam temas sobre a infincia, a
escola, o brincar, diferentes expressdes ¢ desenvolvimento da crianga na escola, as areas de
conhecimento, o letramento e a alfabetizagdo, o trabalho pedagodgico e a avaliagdo e a

aprendizagem escolar.
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De acordo com Kramer (2006), a infancia pode ser entendida como uma
categoria social e como uma categoria humana; sendo assim, numa sociedade podem ser

vistos diferentes contextos, papéis, interacdes e contradi¢des que as criangas desempenham.

Reconhecemos o que ¢ especifico da infancia: seu poder de imaginacao, a fantasia,
a criacdo, a brincadeira entendida como experiéncia de cultura. Criancas sio
cidadas, pessoas detentoras de direitos, que produzem cultura e sdo nela
produzidas. Esse modo de ver as criangas favorece entendé-las e também ver o
mundo a partir do seu ponto de vista. A infancia, mais que estagio, é categoria da
historia: existe uma histéria humana porque o homem tem infancia. As criangas
brincam, isso € o que as caracteriza. (p.15)

As criangas produzem cultura e também sao produzidas na cultura na qual seu
contexto esta inserido. Por meio deste contexto vai adquirindo experiéncia de atribui¢do de
significados as coisas ao seu redor. A linguagem estabelece papel importante para a
constitui¢do da crianca uma vez que “gracas a linguagem: é no outro que a narrativa se
enraiza, o que significa que a narrativa é fundamental para a constitui¢do do sentido de
coletividade, em que cada qual aprende a exercer o seu papel” (KRAMER, 2006, p.18).
Segundo a autora, cabe a escola o papel de desenvolver integralmente a crianga.

De acordo com Nascimento (2006) isto deve ocorrer na dimensao afetiva
(relagdes com o meio, criangas e adultos a sua volta), na dimensao cognitiva (construgdo de
conhecimentos com pessoas mais € menos experientes), na dimensao social (freqiientando
escolas e outros espacos de interagdo), e na dimensao psicologica (espago para falar, escutar,
ter carinho, ateng¢do e respeito aos seus direitos).

Conforme apontam estes autores, a crianga se constitui por meio das relagdes
sociais ¢ a primeira forma de conhecer o mundo ¢ pela brincadeira, conforme indica Borba

(2006):

De acordo com Vygotsky (1987), um dos principais representantes dessa visdo, o
brincar ¢ uma atividade humana criadora, na qual imaginagao, fantasia e realidade
interagem na produgdo de novas possibilidades de interpretacdo, de expressédo e de
acdo pelas criangas, assim como de novas formas de construir relagdes sociais com
outros sujeitos, criangas e adultos. Tal concepgao se afasta da visdo predominante
da brincadeira como atividade restrita a assimilacdo de codigos e papéis sociais e
culturais, cuja funcdo principal seria facilitar o processo de socializacdo da crianga
e a sua integracdo a sociedade. Ultrapassando essa idéia, o autor compreende que,
se por um lado a crianca de fato reproduz e representa o mundo por meio das
situagOes criadas nas atividades de brincadeiras, por outro lado tal reprodugdo ndo
se faz passivamente, mas mediante um processo ativo de reinterpretagdo do mundo,
que abre lugar para a invengdo e a produgdo de novos significados, saberes e
praticas. (p.35)
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A crianga, ao brincar, vai além do comportamento de sua idade, porque passa a
criar uma zona de desenvolvimento proximal, que faz com que ela ultrapasse o que ja
alcangou em seu desenvolvimento, levando-a a novas conquistas.

Os conhecimentos a serem ensinados as criangas envolvem as formas de
expressdo como as artes visuais, a danga, a musica, o teatro, a literatura, o desenho. O
desenho especificamente ¢ uma forma de demonstrar como vé€ o mundo assim como “possui
conteudos proprios, os quais fornecem novas possibilidades de expressdo e de compreensdo
do mundo e de si mesmo” (BORBA; GOULART, 2006, p.55).

Outros conhecimentos s3o considerados como importantes de serem
desenvolvidos nas criangas de seis anos de idade, como a Linguagem, Ciéncias Sociais,
Ciéncias Naturais e Nocdes Logico-Matematicas.

No que concerne a legislagdo sobre o ensino da Linguagem, deve-se levar em
conta que a crianga, desde pequena, desenvolve sua expressdo, sendo que o objetivo do
curriculo para esta area € que a crianga se sensibilize a apreciar, esteticamente, por exemplo,
uma pintura, uma musica, dentre outras manifestagdes da arte. A linguagem ainda inclui,
segundo Corsino (2006, p.61), a socializagcdo das praticas esportivas, respeito as culturas, a
ludicidade, autonomia das criangas para seu pleno desenvolvimento humano. A Linguagem
possibilita as praticas discursivas de diferentes géneros textuais, orais e escritos, com

finalidades, usos ¢ intencgoes diversas.

E importante que o cotidiano das criangas das séries/anos iniciais seja pleno de
atividades de producdo e de recepcdo de textos orais e escritos, tais como: escuta
diaria da leitura de textos diversos, especialmente de historias e textos literarios;
producdo de textos escritos mediada pela participacdo e registro de parceiros mais
experientes; leitura e escrita espontdnea de texto diversos, mesmo sem o dominio
das convengoes da escrita; participagdo em jogos e brincadeiras com a linguagem;
entre muitas outras possiveis. (CORSINO, 2006, p.61)

Considera-se que a crianga seja encorajada a pensar, a discutir e também a

refletir sobre a escrita alfabética:

[...] pois um dos principais objetivos do trabalho com a lingua nos primeiros
anos/séries do ensino fundamental ¢ lhes assegurar o conhecimento sobre a
natureza e o funcionamento do sistema de escrita, compreendendo e se apropriando
dos usos e convengdes da linguagem escrita nas suas mais diversas fungdes
(CORSINO, 2006, p.61).

A oralidade auxilia a crianga na interacdo com o meio em que vive. A escrita,

por sua vez, também favorece esta interacdo. Assim, de acordo com Leal, Albuquerque e
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Morais (2006), por meio dos diferentes portadores textuais as criangas vivem suas relacoes
culturais, através das praticas de leitura e de escrita, constituindo-as como sujeitos letrados.
Torna-se importante que adquiram a escrita alfabética, ou seja, que domine estes
“conhecimentos e destrezas variados, como compreender o funcionamento do alfabeto,
memorizar as convengoes letra-som e dominar seu tracado, usando instrumentos como lapis,
papel ou outros que os substituam” (p.70). Ainda torna-se importante estar num contexto de
letramento que envolve “exercicio efetivo e competente daquela tecnologia da escrita, nas
situagoes em que precisamos ler e produzir textos reais” (p.70).

Neste contexto € importante que a crianca aprenda os diferentes usos dos textos
e suas fungdes sociais. De acordo com Dolz e Schneuwly (In: BRASIL,2006% 2004), deve-se

propiciar textos que as criangas reflitam sobre cada tema:

(1) textos da ordem do narrar, que seriam aqueles destinados a recriacdo da
realidade, tais como contos, fabulas, lendas;

(2) textos da ordem do relatar, que seriam aqueles destinados a documentagéo ¢ a
memorizacdo das a¢des humanas, tais como noticias, diarios, relatos historicos;

(3) textos da ordem do descrever agdes, que seriam os que se destinam a instruir
como realizar atividades e a prescrever e regular modos de comportamento, tais
como receitas, regras de jogo, regulamentos;

(4) textos da ordem do expor, destinados a construcdo e a divulgacao do saber, tais
como notas de enciclopédia, artigos voltados para temas cientificos, semindrios,
conferéncias; e

(5) os textos da ordem do argumentar, que se destinam a defesa de pontos de vista,
tais como textos de opinido, didlogos argumentativos, cartas ao leitor, cartas de
reclamac@o, cartas de solicitacdo. (p.72)

No Apéndice A, encontra-se um quadro contendo os conteudos arrolados

acima para melhor visualizagdo deles.

De acordo com o que pudemos observar sobre os contetidos de cada um dos
documentos apresentados, percebemos modificagdes entre um e outro e, passamos, assim, a
discuti-las. Primeiramente, os documentos da CENP, ou seja, a Proposta Curricular para o
Ensino da Lingua Portuguesa: 1° grau (SAO PAULO, 1988) e o PCN de Lingua Portuguesa
(BRASIL, 1997b), uma vez que ambos tratam sobre os conteudos para criangas das antigas 1*
e 2% série do ensino fundamental de oito anos — ciclo basico para a CENP e primeiro ciclo
para o PCN.

O documento da CENP (SAO PAULO, 1998) traz ao longo de seu exemplar, a
explicagdo de cada um dos contetidos de lingua portuguesa a serem trabalhados no ciclo

basico, exemplificando os aspectos a serem considerados para desenvolvé-los. Os conteudos
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sdao separados em dois tipos de atividades — de linguagem e de reflexdo e operagdo sobre a
linguagem. O primeiro — atividades de linguagem — diz respeito a necessidade de se trabalhar
diferentes formas de manifestacdo, a importancia do didlogo, das produgdes e leitura de textos
diversos, bem como a necessidade de se realizar a leitura de obras literarias.

Quanto as segundas atividades de reflexdo e operacdo sobre a linguagem, o
documento enfatiza explicitamente a necessidade de se trabalhar conteudos especificos para a
aquisi¢ao da escrita, também a segmenta¢do da palavra e a questdo ortografica (emprego
correto das letras, escrita com letra cursiva, de forma, maitscula ¢ minascula). Ainda enfatiza
a producdo e interpretagdo de textos (diferentes interpretagdes, interpretacdo que se sustenta
no proprio texto, diferentes maneiras de construir outros textos a partir dos textos ja lidos),
incluindo a variagdo dialetal e seu prestigio social, assim como os recursos Sonoros € ritmicos
da prosa e de poema. E em relacdo a organizagdo grafica dos textos remete a entoacao e ritmo
quanto ao seu valor expressivo e sua relacdo com os sinais de pontuagao.

Quanto ao PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997b), o documento deixa
de sinalizar de maneira os contetidos. O que coloca em evidéncia, neste caso, sdo os géneros
discursivos separados em linguagem oral (contos, mitos, lendas, poemas, cang¢des, quadrinhas,
parlendas, adivinhas, trava-linguas, piadas, saudagdes, instrugdes, relatos, entrevistas,
noticias, anincios, seminarios ¢ palestras) e linguagem escrita (receitas, instru¢des de uso,
listas, textos impressos em embalagens etc). Ao especificar os usos e formas para o que
denomina de Bloco de Conteudos — da lingua oral e da lingua escrita (praticas de leitura e
praticas de producdo de texto) — o documento apresenta outros tipos de conteudos diluidos
dentro das formas e usos que podem ser desenvolvidos em sala de aula. Em muitos destes
casos, uma de suas conseqiiéncias ¢ levar o docente ao ndo entendimento de que determinado
conteudo ¢ de fato compreendido como tal, misturando-se contetdo e forma, dificultando, ou
mesmo omitindo, contetidos que deveriam ser trabalhados no ciclo em questao.

Um exemplo da afirmacao acima ¢ que no PCN (BRASIL, 1997b) em relacao
as formas e usos da Lingua Oral, espera-se que os (as) alunos (as) fagcam “narracdo de fatos
considerando a temporalidade e a causalidade”, quando parece ser mais propicio que este
conteudo seja explicitado claramente, ou seja, a temporalidade e a causalidade como fatores
de coeréncia das produgdes textuais orais e também escritas.

Ainda que no documento da CENP (SAO PAULO, 1988) nio estejam
dimensionados todos os tipos de géneros textuais a serem trabalhados por série, como no PCN
de Lingua Portuguesa (1997b), o primeiro oferece explicagcdes dos aspectos relevantes a

serem tratados nos textos, tanto no que se refere a leitura como a escrita.
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Ao verificarmos os conteudos presentes nos documentos do Referencial
Curricular para a Educacao Infantil (BRASIL, 1998b) e do Ensino Fundamental de nove anos:
orientacdes para a inclusdo da crianca de seis anos de idade (BRASIL, 2006) — ambos
especificamente tratando dessa faixa etaria - podemos constatar que, no primeiro, apenas 0s
conteudos de géneros textuais (contos, poemas, noticias de jornal, informativos, parlendas,
trava-linguas etc) sdo explicitados de maneira clara, sendo que os demais contetidos
misturam-se com habilidades, capacidades, usos e formas, como, por exemplo, em relato de
experiéncias vividas e narracdo de fatos em seqiiéncia temporal e causal. Assim como no PCN
(BRASIL, 1997b), podem-se constatar alguns contetidos menos explicitados, frente, por
exemplo, ao documento da CENP (SAO PAULO, 1988), que relaciona, por exemplo, os
conteudos relativos as criangas observarem, compararem e compreenderem a segmentacao da
escrita em relagdo a fala ou as diferentes possibilidades de grafar as letras (escrita de forma,
cursiva, maiuscula, minuscula).

O documento Ensino Fundamental de nove anos: orientagdes para a inclusao
da criancga de seis anos de idade (BRASIL, 2006), como nele mesmo se informa, constitui-se
apenas de orientagdes que sdao passadas aos educadores como forma de iniciarem uma
discussdo do novo contexto do Ensino Fundamental de nove anos. Nao se trata de um
documento com o intuito de revelar conteudos a serem trabalhados nesta conjuntura.
Formulado em forma de artigos, escritos por diferentes autores de referenciais teoricos
diversificados, veiculam contetdos considerados importantes de serem desenvolvidos, como ¢
o caso da escrita alfabética das criangas, suas produgdes de textos orais e escritos, bem como
tipos de textos que devem ser tratados neste ano escolar em questao.

No geral, o que podemos perceber ¢ que dos documentos oferecidos ao longo
das ultimas trés décadas aos educadores, apenas a Proposta Curricular para o Ensino da
Lingua Portuguesa: 1° grau — CENP (SAO PAULO, 1988), diga-se de passagem, a mais
antiga, fornece aos professores e professoras maiores esclarecimentos quanto aos conteudos a
serem tratados por série, bem como sinalizam caracteristicas de cada um dos contetidos que
devem ser considerados, como também exemplificam formas de serem versados em sala de
aula.

Os documentos PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997b) e Referencial
Curricular para a Educag¢do Infantil (BRASIL, 1998b) trazem como caracteristica os
conteudos entrelagados entre usos e formas, dificultando e mesmo causando transtorno a
compreensdo de que conteudo e forma sdo aspectos diferentes do ensino. Ainda percebemos

que ao compara-los com a Proposta Curricular para o Ensino da Lingua Portuguesa: 1° grau —
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CENP (SAO PAULO, 1988), a quantidade de contetido esvazia-se, assim como as orientacdes
feitas aos (as) educadores (as).

Por ultimo, o documento Ensino Fundamental de nove anos: orientagdes para a
inclusdo da crianga de seis anos de idade (BRASIL, 2006) revela-se incompleto, ou mesmo,
pode-se dizer, ndo foi ainda elaborado de fato como proposta curricular. O documento vem
propondo, nas entrelinhas de seus artigos, alguns poucos contetidos a serem trabalhados nos
nove anos do Ensino Fundamental, causando um maior esvaziamento de conteudos, se
comparado ao documento elaborado pela Proposta Curricular para o Ensino da Lingua
Portuguesa: 1° grau — CENP (SAO PAULO, 1988), e, ainda, causando uma grande
preocupacao nos (as) educadores (as) que, sem terem antecipadamente a proposta curricular
para o Ensino Fundamental de nove anos, véem-se responsdveis por programar um novo tipo
de ensino ainda ndo devidamente explicitado. O que tem acontecido em muitos casos, 0O
contrario do que aquele documento propde, é que os (as) educadores (as) t€ém antecipado os
conteudos da série anterior, ou seja, as turmas de primeiro ano utilizam os contetidos da
ultima turma da antiga Educagdo Infantil, assim como as turmas de segundo ano aproveitam
os conteudos da antiga primeira série do Ensino Fundamental de oito anos, e assim
sucessivamente.

Ainda que o documento “Ensino Fundamental de nove anos: orientagdes para a
inclusdo da crianga de seis anos de idade” (BRASIL, 2006) proponha uma reformulagdo da
proposta em conjunto com educadores de varias partes do pais, o que tem acontecido € que,
preocupados com os acontecimentos imediatos de sua unidade escolar, os (as) educadores (as)
pouco tempo t€m para debaterem sobre os objetivos, contetidos, habilidades, formas e usos
que devem ser trabalhados neste novo contexto.

Frente ao exposto no presente capitulo, trataremos no capitulo adiante sobre os
conhecimentos de conteudos especificos da lingua materna, partindo da concepgdo de
linguagem e desencadeando o debate sobre alfabetizacdo e letramento, escrita, desenho e

leitura.
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CAPITULO 2 - CONTEXTO TEORICO

Com base no que pudemos ver sobre os contetidos da lingua materna presentes
nos documentos oficiais, neste capitulo apresentamos discussdes sobre as concepgdes de
linguagem, alfabetizacdo, letramento ¢ leitura, e desenho, linguagem oral e linguagem escrita,
posicionando-nos face a elas.

No Brasil, até o final da Segunda Guerra Mundial, via-se a leitura e a escrita
para a grande populacdo brasileira como algo bem distante de seu uso. Mais da metade da
populacdo brasileira era analfabeta e vivia predominantemente em areas rurais. Apesar de ndo
ter direito a voto, saber assinar o proprio nome permitia que o cidadao tirasse seu titulo de
eleitor (CARVALHO, 2005, p.16).

A partir de meados do século XX, as taxas de urbanizagdo e industrializagdo
fizeram com que aumentasse o numero de criangas matriculadas nas escolas, porém o indice

de analfabetismo permaneceu elevado.

Assim, chegamos ao século XXI com cerca de vinte milhdes de analfabetos, aos
quais se somam outros tantos cidaddos que possuem apenas rudimentos de leitura e
escrita. No entanto, espera-se que os trabalhadores urbanos das fungdes modernas
tenham no minimo condi¢des de ler e entender avisos, ordens, instrugdes. Para as
fungdes qualitativas, exigem-se pessoas capazes de usar a leitura e a escrita para
obter e transmitir informagdes, para comunicar-se, para registrar fatos. Dai a
responsabilidade da escola, especialmente da escola publica, de oferecer
oportunidade de alfabetizagdo e letramento a todos. (CARVALHO, 2005, p.16)

Ainda que o Governo Federal (BRASIL, 2006) afirme que diminuiu o nimero
de criancas em idade escolar fora do ambiente da escola, o governo brasileiro promulgou a
Lei n° 11.274/2006 que estabelece que o Ensino Fundamental passe a ter mais um ano de
duracdo, com a inclusdo de criancas de seis anos de idade em nosso sistema educacional,
principalmente com o intuito de atender aos setores populares.

De acordo com o Ministério da Educagdo (BRASIL, 2006, p. 3), “81,7% das
criangas de seis anos estdo na escola, sendo que 38,9% freqiientam a educacdo infantil,
13,6% pertencem as classes de alfabetiza¢do e 29,6% estdo no ensino fundamental (IBGE,
Censo demografico, 2000)”. Outro fator considerado relevante ¢ que criangas que ingressam
antes dos sete anos na instituigdo escolar apresentam, na maioria das vezes, melhor
desempenho escolar que as criangas que iniciam sua escolarizag¢do aos sete anos.

O ensino passa a ser distribuido em cinco anos iniciais (1° ao 5° ano) e quatro

anos finais (6° ao 9° ano). Em todo o pais esta havendo discussao sobre as formas e conteudos
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a serem ministrados. Os municipios tém até o ano de 2010 para iniciarem o ensino
fundamental de nove anos. Em alguns municipios a lei n°® 11.274/2006 ja esta em vigor. A
secretaria de educa¢do do municipio de Sao Carlos — SP iniciou o Ensino Fundamental de
nove anos em 2006, apoiando-se nos documentos oficiais distribuidos pelo MEC para
estabelecer as diretrizes e contetidos para os anos iniciais. Ainda ndo se tem, entretanto, um
documento oficial que relate os conteudos especificos para cada ano e disciplina. O que o
Ministério da Educag@o vem disponibilizando sdo relatorios de reunides regionais que vém
sendo realizados pelo pais e divulgando-os a fim de que possam ajudar as institui¢cdes

escolares.

Neste inicio de processo de ampliagdo do ensino fundamental, existem muitas
perguntas dos sistemas de ensino sobre o curriculo para as classes das criangas de
seis anos de idade, entre as quais destacamos: O que trabalhar? Qual ¢é o curriculo?
O curriculo para essa faixa etdria serd o0 mesmo do que o ultimo ano da pré-escola?
O conteudo para essa crianga sera uma compilacdo dos contetidos da pré-escola
com os da primeira série ou do primeiro ano do ensino fundamental de oito anos?
Antes de refletirmos sobre essas questdes, ¢ importante salientar que a mudanga na
estrutura do ensino fundamental ndo deve se restringir ao que fazer exclusivamente
nos primeiros anos: este ¢ um momento para repensar todo o ensino fundamental —
tanto os cinco anos iniciais quando os quatro anos finais. Quanto as perguntas
anteriores, lembramos que os sistemas, neste momento, terdo a oportunidade de
rever curriculos, conteudos, praticas pedagogicas ndo somente para o primeiro ano,
mas para todo o ensino fundamental. A crianga de seis anos de idade que passa a
fazer parte desse nivel de ensino ndo podera ser vista como um sujeito a quem
faltam conteudos da educa¢do infantil ou um sujeito que serd preparado, nesse
primeiro ano, para os anos seguintes do ensino fundamental. (BRASIL, 2006, p.8)

Especificamente em relacdo ao ensino da lingua materna para as turmas de 1° e

2° anos, o documento informa que:

[...] a ampliagdo do ensino fundamental para nove anos significa, também, uma
possibilidade de qualificagdo do ensino e da aprendizagem da alfabetizagdo e do
letramento, pois a crianga terd mais tempo para se apropriar desses contetidos. No
entanto, 0 ensino nesse primeiro ano ou nesses dois primeiros anos ndo devera se
reduzir a essas aprendizagens (BRASIL, 2006, p.8).

Na atualidade, Gnerre (1991), ao refletir sobre a constitui¢do do campo de

pesquisa da escrita, apresentando uma analise numa perspectiva mais critica, compara:

a difusdo a nivel mundial da escrita e da educacdo basica, durante as ultimas duas
décadas, a uma ‘liquidagdo’ de tecnologia obsoleta a paises do assim chamado
‘Terceiro Mundo’, numa época em que as tecnologias muito mais poderosas e
eficientes estdo ao alcance dos paises tecnologicamente avangados. (p.41)
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Para o autor, ha um mito sobre a alfabetiza¢do, uma vez que tanto os governos
de paises em desenvolvimento como os industrializados e a propria UNESCO empregam uma
extrema valorizacdo dos aspectos positivos da alfabetizacdo, compreendendo-a como passo

central para a modernizagdo dos cidadaos.

A alfabetizacdo seria o passo decisivo para que grandes massas mergulhadas nas
culturas orais abandonassem valores e formas de comportamento ‘pré-industrial’,
se tornassem mais disponiveis para processos de industrializagdo e cooperassem de
forma ativa no processo de expansdo do poder do Estado. A aceitagdo basica do
valor indiscutivelmente positivo da escrita foi intocavel durante décadas.
(GNERRE, 1998, p.45)

Geraldi (2001) aponta em sua obra que temos nos acostumado com o baixo
nivel de desempenho lingiiistico de estudantes na utilizacao da lingua oral e escrita, ou seja, a
chamada “crise do sistema educacional brasileiro”, comprovada em exemplos abundantes: o
baixo desempenho nas “redagoes de vestibulandos, vocabulario da giria jovem, o baixo nivel
de leitura comprovavel facilmente pelas baixas tiragens de nossos jornais, revistas, obras de
ficgdo, etc” (p.39).

Muitos sdo os saberes esperados de um aluno que tenha passado boa parte de
sua vida na escola. Saber utilizar a lingua oral e escrita de maneira eficaz seria o resultado de
anos bem sucedidos de escolarizagdo. Geraldi (2001) faz critica a preocupagdo dos
professores em saber o como ensinar, deixando de lado questdes mais importantes como: para
que ensinamos O que ensinamos, para que as criancas aprendem o que aprendem. Admite,
assim, no ensino da lingua materna, que “uma resposta ao ‘para que’ envolve tanto uma
concepgdo de linguagem quanto uma postura relativamente a educa¢do. Uma e outra se
fazem presentes na articulagao metodologica (GERALDI, 2001, p.41)”.

Concordando com Geraldi (ibid), posicionamo-nos, a seguir, sobre linguagem,

alfabetizagdo, letramento e leitura, desenho, linguagem oral e linguagem escrita.

2.1 — Linguagem

Neste topico apresentamos trés concepcdes de linguagem apontadas por
Geraldi (2001). Primeiramente, ligada aos estudos lingiiisticos da gramatica tradicional, tem-
se a linguagem vista como expressdo do pensamento, que leva as afirmacdes correntes de que
as pessoas que nao se expressam de maneira correta ndo pensam. A segunda concepgao,

ligada ao estruturalismo e ao transformacionalismo, considera a linguagem como um
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instrumento de comunicagdo, associada a teoria da comunicagdo que entende a lingua como
codigo, ou seja, um conjunto de signos que se combinam segundo regras, competente de
transmitir ao receptor certa mensagem. Por ultimo, e sendo a concep¢do adotada neste estudo,
temos a linguagem como uma forma de interagdo, associada a lingiiistica da enuncia¢do, em
que além de transmitir informagdes de um emissor a um receptor, ¢ vista como um lugar de

intera¢ao do ser humano.

A linguagem é uma forma de interagdo: mais do que possibilitar uma transmissao
de informagdes de um emissor a um receptor, a linguagem ¢ vista como um lugar
de interacdo humana. Por meio dela, o sujeito que fala pratica acdes que ndo
conseguiria levar a cabo, a ndo ser falando; com ela o falante age sobre o ouvinte,
constituindo compromissos e vinculos que ndo preexistiam a fala. (GERALDI,
2001, p.41)

Para este estudo, adotamos a concepcdo de linguagem da lingiiistica da
enunciacdo, em que aquela ¢ concebida sobre o ponto de vista historico, cultural e social, o
qual abrange a comunicagdo concretizada e os sujeitos e discursos nela envolvidos (BRAIT,

2005).

Bakhtin e seu Circulo a medida que elaboram uma teoria enunciativo-discursiva da
linguagem, propoem, em diferentes momentos, reflexdes acerca de
enunciado/enunciagdo, de sua estrita vinculagdo com signo ideologico, palavra,
comunicagdo, interagdo, géneros discursivos, texto, tema e significagdo, discurso,
discurso verbal, polifonia, dialogismo, ato/atividade/evento e demais elementos
constitutivos do processo enunciativo-discursivo. (BRAIT, 2005, p.65)

Ao tratar sobre a filosofia da linguagem, Bakhtin (2004) afirma que todo
sistema de linguagem possui um carater ideoldgico o qual possui um significado e expede a
algo fora de si. Complementa, ainda, que tudo que € signo coincide com a ideologia e que este
ap6s incorporar um corpo fisico se transforma em objeto fisico resultando num produto
ideoldgico. O mesmo ocorre com o instrumento de produgdo, que a principio possui apenas
uma fung¢do, mas pode ser transformado em um signo ideologico, por exemplo, temos a foice
e o martelo como instrumentos de producdo utilizados em colheitas e construgdes, mas
quando estes serviriam de emblema da Unido Soviética, passaram a possuir um sentido
puramente ideologico.

Os signos s@o considerados como objetos naturais que podem adquirir sentidos
que ultrapassam suas proprias particularidades, distorcendo a realidade, sendo fiel a ela ou
apreendendo-se em um ponto de vista especifico. O autor considera que o dominio do

ideologico coincide com o dominio dos signos, sendo entdo reciprocamente correspondentes.
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“A ideologia é um fato da consciéncia e o aspecto exterior do signo é simplesmente um
revestimento, um meio técnico de realizagdo do efeito interior, isto é, uma compreensdo”
(BAKHTIN, 2004, p.33). Cada consciéncia individual impregna um contetudo ideoldgico que

ocorre somente no processo de interagdo social.

Separando os fendmenos ideoldgicos da consciéncia individual nés os ligamos as
condigoes e as formas da comunicacao social. A existéncia do signo nada mais ¢ do
que a materializagdo dessa comunicagio. E nisso que consiste a natureza de todos
os signos ideoldgicos. Mas esse aspecto semidtico e esse papel continuo da
comunicagdo social como fator condicionante ndo aparecem em nenhum lugar de
maneira mais clara e completa do que na linguagem. 4 palavra é o fenémeno
ideologico por exceléncia. A realidade toda da palavra ¢ absorvida por sua fungéo
de signo. A palavra ndo importa nada que ndo esteja ligado a essa fungdo, nada que
nao tenha sido gerada por ela. A palavra ¢ o modo mais puro e sensivel de relagdo
social. (p.36)

A palavra ¢ neutra em relacdo a qualquer tipo de func¢do ideologica especifica.
Ela ¢ considerada por Bakhtin (2004) como o primeiro meio da consciéncia individual. “Isso
determinou o papel palavra como material semiotico da vida interior, da consciéncia
(discurso interior)” (p.37).

Segundo Bakhtin (2003), ¢ nestas relagdes humanas que “a lingua passa a
integrar a vida através dos enunciados concretos (que a realizam); ¢ igualmente através de
enunciados concretos que a vida entra na lingua” (p.265). Tais enunciados, considerados
como um nucleo problematico de relevante importancia — sendo oral ou escrito, primario
(comunicacdo discursiva imediata) ou secundario (complexo e predominantemente escrito) —
podem refletir a individualidade de quem fala ou escreve, desencadeando-se, assim, em um
estilo individual. Percebe-se que esta individualidade pode minimizar-se em géneros de
discursos de forma padronizada, entretanto, como o estilo ¢ integrante de uma unidade de
género do enunciado como seu constituinte, o estilo pode se tornar um objeto de estudo
independente.

Podemos considerar que o sujeito exprime seu estilo individual, entretanto
deve-se atentar que o mesmo compartilha enunciados proprios e alheios, o que o constitui
como sujeito. De acordo com Geraldi (1996) “ndo ha um sujeito dado, pronto, que entra em
interagdo, mas um sujeito se completando e se construindo nas suas falas e nas falas dos
outros” (p.19). O sujeito é considerado como um produto do meio.

Imersos em palavras alheias o sujeito entdo se constitui a0 mesmo tempo em
que constitui o outro. Este sujeito fala, expressa sua vontade discursiva realizando a escolha

de certo género de discurso que ¢ determinado:
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(...) pela especificidade de um dado campo da comunicagdo discursiva, por
consideracdes semantico-objetais (tematicas), pela situagdo concreta da
comunicagdo discursiva, pela composi¢do pessoal dos seus participantes, etc. A
intencdo discursiva do falante, com toda a sua individualidade e subjetividade, ¢ em
seguida aplicada e adaptada ao género escolhido, constitui-se e desenvolve-se em
uma determinada forma de género. Tais géneros existem antes de tudo em todos os
géneros mais multiformes da comunicacdo oral cotidiana, inclusive do género mais
familiar e do mais intimo. (BAKHTIN, 2003, p.282)

Conforme Bakhtin (2003), todos os enunciados dos sujeitos possuem formas
relativamente estaveis e tipicas de construgdo do todo, adquiridos por meio de repertorios de
géneros discursivos orais e escritos, padronizadas ou flexiveis, e na qual da mesma forma se
da o dominio da lingua materna, uma vez que nossos conhecimentos sdo apreendidos também
por “enunciagées concretas que nOs mesmos Ouvimos e nos mesmos reproduzimos na
comunicagdo discursiva viva com as pessoas que nos rodeiam” (p.283).

Faz-se necessario sublinhar que ocorre uma diversidade de géneros discursivos
devido as diferentes func¢des das situagdes em que o sujeito se encontra, bem como de sua
posicdo social, familiar e individual. Tal diversidade e seu dominio pelo sujeito, ao se dar de
maneira livre permitem que este descubra, quando possivel, sua individualidade e reflexdes
que desencadeiam em um projeto livre de discurso — inclusos ai: palavras alheias, estilo
individual, sentidos préprios, enunciados responsivos de outros e de si. Enfatiza-se, ainda,
uma caracteristica constitutiva do enunciado — seu direcionamento a alguém, seu
endere¢amento — uma vez que em toda atividade humana ha a existéncia de um destinatario
pelo qual o enunciado sera referendado.

Os géneros discursivos vém sendo tratados pelos documentos oficiais,
conforme ja pudemos observar no capitulo anterior, como conteudo que de fato devem ser
trabalhados no Ensino Fundamental, auxiliando ou mesmo sendo parametro para a
alfabetizagdo e letramento de criancas do ciclo inicial. Para tanto, passamos a especificar os
conceitos de alfabetizacdo, letramento e leitura, bem como a discuti-los a fim de compreender

como estes vém sendo tratados nas escolas.
2.2 — Alfabetizac¢ao, letramento e leitura
Tratamos das concepgdes de alfabetizagdo, letramento e leitura, pautadas,

principalmente, nos referenciais de Freire (1990) que considera a alfabetizacdo como um

processo constituinte de toda a vida da pessoa. Consideramos o letramento como um processo
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de socializacdo da crianca no mundo em relagdo a leitura e escrita, ¢ a leitura como
experiéncia para o sujeito mudar e estar em contato com o mundo.

Soares (2003a) diferencia em seus estudos o processo de aquisi¢ao da lingua
(oral e escrita) e o processo de desenvolvimento da lingua (oral e escrita), sendo este tltimo,
um processo ininterrupto. A alfabetizacdo, etimologicamente, refere-se ao processo de
aquisicdo do codigo escrito e das habilidades de leitura e de escrita. Ler e escrever possui, de
acordo com a autora, dois significados. O primeiro ligado ao dominio mecénico da lingua
escrita, em que alfabetizar significa ter a “habilidade de codificar a lingua oral em lingua
escrita e de decodificar a lingua escrita em lingua oral. A alfabetizagdo seria um processo de
representagdo de fonemas e grafemas (escrever) e de grafemas em fonemas (ler)” (p. 15-16).

Ler e escrever ainda possuem outro significado, o de apreensdo e compreensao
e expressdo de significados do mundo, visando, por exemplo, & comunicagdo e a aquisi¢do do

conhecimento.

Sem duvida, a alfabetizagdo é um processo de representagdo de fonemas e
grafemas, e vice-versa, mas ¢ fambém um processo de compreensdo/expressao de
significados por meio do cddigo escrito. Nao se considera “alfabetizada” uma
pessoa que fosse capaz de decodificar simbolos visuais em simbolos sonoros,
“lendo”, por exemplo, silabas ou palavras isoladas, como também ndo se
consideraria ‘“‘alfabetizada” uma pessoa incapaz de, por exemplo, usar
adequadamente o sistema ortografico de sua lingua, ao expressar-se por escrito.
(SOARES, 2003a, p.16)

Pode-se dizer que ambos os conceitos sdo parcialmente verdadeiros, uma vez
que a lingua escrita nao ¢ simplesmente uma representacao da lingua oral e que o discurso
oral e o escrito sdo diferentemente organizados. Soares (2003b) afirma que a aquisi¢do da
escrita se da em dois processos, pela alfabetizagdo, ou seja, aquisi¢do do sistema convencional
da escrita, e pelo letramento, “desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em
atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita” (p.7-8).

Considera ainda que os dois processos sdo indissocidveis e interdependentes uma vez que:

A alfabetizagdo se desenvolve no contexto de e por meio de praticas sociais de
leitura e de escrita, isto ¢, através de atividades de letramento, e este, por sua vez,
so6 pode desenvolver-se no contexto da e por meio da aprendizagem das relagdes
fonema-grafema, isto ¢, em dependéncia da alfabetizagdo. (p.8)

Kleiman (1998) em seus estudos investigou o processo de transformagdo social

através da linguagem cujo objeto compde o:
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sujeito social em processo de constituicdo de identidade e de transformacgdo social
que opera cognitivamente sobre diversos objetos formais da linguagem, entre eles o
texto, em contexto de situagdes que podem, ou nado, se constituir em contextos de
aprendizagem através da agdo conjunta dos participantes. (p.174)

A autora considera a linguagem como lugar de constituicdo dos sentidos que

pode favorecer a aprendizagem dos sujeitos. Dessa maneira:

A escola, principal agéncia de um tipo de letramento, o académico (chamado de
auténomo por Street, op. cit.), serve de cenario privilegiado para o exame dos
aspectos ideologicos, socialmente determinados, do fendmeno, especialmente
quando contrastamos aspectos de subculturas letradas fora da escola com aspectos
da subcultura letrada em contexto escolar. (KLEIMAN; 1998, p. 176)

Ao relatar sobre as causas do fracasso escolar ou evasdo, a autora cita que as
formas de organizagao da fala, dos (as) professores (as) estdo culturalmente determinadas pela
classe média, sendo responsaveis pelas falhas ou pelo bom empenho na aprendizagem do
discente. Para os adultos, complementa que a alfabetizagdo na condi¢cdo de iniciante acarreta
uma desconstrucao sobre seus saberes ja que a escola da regalia ao saber livresco.

Nestes casos, Kleiman (1998) sugere ao professor (a) que vincule na
aprendizagem do (a) aluno (a) o discurso aos seus valores socioculturais e ao conhecimento

formal do sujeito, pois:

O aluno pode, em determinado momento, estar olhando para um detalhe mintsculo
da tarefa, mas também pode, em qualquer instante, voltar a visdo panoramica que a
percepcdo da tarefa em sua globalidade implicaria, gragas ao contexto mental
construido por professor e aluno durante a interagdo, contexto esse que possuiria
aquilo que ¢ essencial. (p. 178-179)

Trata-se entdo de o (a) professor (a), na escrita, ensinar aspectos dos conceitos
de texto, autor, interlocucdo, de funcdo e das formas legitimadas da escrita.

Kleiman (1998) sinaliza que ndo ¢ apenas as praticas dos textos escritos e de
leitura que o letramento se relaciona, inclui também nele a oralidade, j4 que o “texto ouvido
tem marcas de planejamento e lexicalizagdo tipica da modalidade escrita” (p.182).

Assim, tem-se que o letramento obtém diversas fungdes e significados
dependendo do contexto em que se envolve (agéncia de letramento). A autora chama a
atencdo para o fato de que uma familia que ¢ letrada forma pessoas letradas e sinaliza que
para “a crianga cujo letramento se inicia no lar, no processo de socializa¢do primdria, ndo
procede a preocupagdo sobre se ela aprenderd a ler ou ndo, muito presente, entretanto, nos

pais de grupos marginalizados” (p.183).
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Dessa forma, confirma a importancia de professores (as) alfabetizadores (as)
vincularem, no processo de escolarizacao, fungdes e significados ao sujeito. Para isso, registra
a importancia de os (as) docentes estarem sempre realizando a formag¢do continuada e junto a
esta somar o compromisso politico com o ensino.

Como pratica de letramento Kleiman (1998) considera a importancia de se
construir espagos de leitura em sala de aula, com diferentes textos, e, principalmente, enfatizar
o significado na pratica de letramento de cada sujeito. Ao longo de sua pesquisa, a autora
descreve um estudo realizado com professoras que desenvolveram um trabalho com o

letramento em sala de aula. Nesse trabalho, a autora constatou que:

A precariedade do letramento do professor, conseqiientemente de suas concepgoes
sobre a escrita e de sua limitada experiéncia como leitor e escritor, ndo lhe permite
assumir, um papel critico em relagdo aos contetidos do curriculo e do programa: ele
pode apenas reproduzir e, portanto, ndo ha lugar para as transformagdes que
poderiam ser instruidas através de praticas discursivas em sala de aula que
propiciem, de fato, as condi¢cdes necessarias para os alunos construirem novas
identidades sociais através do processo de aquisigdo da escrita. (p. 192)

Designadamente sobre o conceito de alfabetizacao, ha uma outra perspectiva,
sobre a qual passamos a discorrer. De acordo com Giroux (In: FREIRE, 1990), Gramsci
considerava a alfabetizagdo como um ato e uma luta politica e cultural pela linguagem, dotada
de significado ideoldgico e ndo simplesmente reduzida a tarefa de ensinar a ler e escrever,
mas sim possibilitava a legitimacao de relagcdes sociais opressivas e exploradoras. Assim a
“alfabetiza¢io era uma face de dois gumes; podia ser brandida em favor do empowerment'’

individual e social, ou para a perpetuagdo de relagoes de repressao e de dominag¢do” (p.1).

Para Gramsci, a alfabetizacdo tornou-se um referente e uma modalidade de critica
para o desenvolvimento de formas de educagdo contra-hegemdnicas em torno do
projeto politico de criar uma sociedade de intelectuais (no sentido mais amplo do
termo) que pudesse captar a importdncia de desenvolver esferas publicas
democraticas como parte da luta da vida moderna no combate a dominacdo, bem
como tomar parte ativa na luta pela criag@o das condi¢des necessarias para tornar as
pessoas letradas, para dar-lhes uma voz tanto para dar forca a propria sociedade,
quando para governa-la. (p.2)

Ainda que para muitos o conceito de empowerment tenha o significado de dar
poder a alguém ou a algo, podendo significar tirar de alguém para dar ao outro, ou de tirar de

um lugar para colocar em outro, ndo o consideramos neste aspecto. O que nos importa com

' De acordo com Freire (1990) “o verbo to empower tem um significado muito rico: 1.dar poder a; 2.ativar a
potencialidade criativa; 3.desenvolver a potencialidade criativa do sujeito; 4.dinamizar a potencialidade do
sujeito” (p.X).
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este conceito € o valor de dar encorajamento ao sujeito, deslocando-o do papel de opressor e
oprimido das e nas relagdes em que esté inserido.

Para Freire (1990), a alfabetizacdo ¢ um projeto politico pelo qual tanto homem
como mulher conquistam o direito e responsabilidade de ler, mas, também, de compreender e
transformar suas proprias experiéncias e as da sociedade em que se situa.

De acordo com Freire (1990), a alfabetizagdo permite que o sujeito se torne
“autocritico a respeito da natureza historicamente construida de sua propria experiéncia. Se
tornar experiente ¢ parte do que significa ‘ler’ o mundo e comegar a compreender a natureza
politica dos limites bem como das possibilidades que caracterizam a sociedade mais ampla”
(p.8). Dessa forma diz que a alfabetizacdo emancipatoria € constituinte de duas dimensdes.
Primeiramente est4 ligada a alfabetizacdo de alunos (as) por meio de suas proprias historias,
experiéncias e cultura de seu meio e, também, pela apropriagdo dos cddigos e culturas das
esferas dominantes, com o intuito de transcender o seu proprio meio. Junto a este processo
associa-se a leitura do mundo que ultrapassa a leitura da palavra.

Seguindo na perspectiva de alfabetizagdo adotada por Freire (1990), a leitura
da palavra ndo pode estar desconectada da leitura de mundo do sujeito. “Ler a palavra e
aprender como escrever a palavra de modo que alguém possa lé-la depois, sdo precedidos do
aprender como ‘escrever’ o mundo, isto é, ter a experiéncia de mudar o mundo e de estar em
contato com o mundo” (p.31). O autor considera que antes mesmo de ler a palavra o sujeito 1&
o mundo, diz a respeito dele.

Ainda que adotemos para o sujeito a leitura de mundo como fator importante
como constituinte de si proprio, ndo afirmamos que a leitura da palavra deva ser
desconsiderada, ao contrario, cabe a escola se responsabilizar por desenvolver este
conhecimento no (a) aluno (a) nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Considerando este aspecto, passamos entdo a discorrer especificamente sobre a

linguagem oral e a linguagem escrita, abordando, primeiramente o desenho.

2.3 — O desenho, a linguagem oral, a linguagem escrita e a variedade lingiiistica:

Neste topico passamos a discorrer especificamente sobre o desenho,

considerado como precursor da escrita.

2.3.1 — O desenho
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Considerando como precursor da escrita infantil, o desenho para a crianca ¢ um
meio de expressao em que ela demonstra o que conhece. Aos poucos substitui esta forma de
expressar-se pelo uso da escrita.

Freinet (1977) ao realizar uma investigagdo empirica com sua filha Bal, relata a
evolucdo do desenho da crianga ao longo de suas experiéncias. Assim, sendo o desenho uma
atividade de experiéncia, a crianga primeiramente inicia a utilizagdo de movimentos
mecanicos que aos poucos se tornam gestos mais coordenados dos membros e das maos. Tal
movimento de acordo com o autor refere-se primeiramente a necessidade de a crianga imitar o
gesto do adulto, ainda que o segurar um lapis seja feito de maneira desajeitada e os tragos
ainda ndo possuam certa coordenagao.

Nao satisfeita com o que desenha, aos poucos a crianga passa a adquirir maior
habilidade com os tragos que produz, dando continuidade as suas tentativas. De acordo com
Freinet (1977), nesta etapa, a crianga ainda ndo verbaliza o que vai desenhar levando sua
producdo a certa quantidade de desenhos, sem formas especificas. Numa etapa mais adiante a
crianga, apos desenhar algo, inicia a nomeacao de seus desenhos, sem que ainda tenha tido

anteriormente o desejo de produzi-lo.

Vem depois a fase do grafismo com elementos justapostos. Num canto da folha,
Bal. desenhou a sua casa tradicional com a menina a janela. E, por acaso, porque o
papel era grande, porque ndo tinha outro e porque encheu os espagos brancos como
pode, esbogou num outro canto a silhueta de um boneco. De inicio, simples
coincidéncia. No entanto, ao vé-los justapostos, estabelecem-se certas relagdes
profundas, ou, pelo contrario, puramente verbais, no espirito da crianga: “Isto aqui é
um menino que se vai embora porque se zangou com a menina” [...] Nasceu o
desenho explicativo. (FREINET, 1977, p.83)

Em outra etapa as criangas passam a fazer o mesmo tipo de grafismo e aos
poucos vai aprimorando os tragos e a explicagdo a posteriori vai se encaixando em suas
producdes. Em determinados momentos quando algum tipo de grafismo ndo parece desejodo
pela crianga, ainda que o tenha feito, ela passa a realizar um ajuste para restabelecer o
equilibrio de sua obra, caracterizado como justificacdo acidental, originando uma relagao
explicativa. De acordo com Freinet (1977), Bal ao desenhar um boneco observou que seus

tragos haviam invadido as pernas e logo justificou “as cal¢as sdo muito compridas” (p.88).

A crianga s6 podera falar de si pelo desenho quando estiver segura do lapis. Até 1a,
a técnica ¢ demasiado imperfeita e o instrumento falha a cada instante. A crianga
tira vantagem disso e realiza os seus desenhos segundo o principio da tentativa
experimental que definimos. Depois ajusta, como lhe for possivel, a sua expressao
verbal a sua criagao grafica, mas um pouco como se estes grafismos nao lhe fossem
pessoais. (FREINET, 1977, p.91-92)
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Num outro momento Freinet (1977) relata que sua filha o observa escrevendo.
Mais tarde, em sua producao, além de explicar a posteriori e oralmente seu desenho, passa a
escrevé-lo num movimento rdpido com o lapis. Em outros momentos, passa a desenhar e
abaixo a assinar e sublinhar seu nome (ainda sem os tracados especificos das letras). Logo
depois, observa que em seus grafismos também aparecem determinadas letras ja
identificaveis. Bal passa entdo a separar a atividade do desenho e da escrita como coisas
distintas, passando entdo a aperfeicoar esta Ultima e a adquirir um dominio de seu grafismo
escrito, passando a usa-lo para expressar seus pensamentos, que deixa de representar por meio
dos desenhos.

Silva (1998) ao discorrer sobre o desenho considera que este aparece para a
crianca ainda antes de entrar no universo escolar, e logo ao entrar na escola ocorre uma
mudanga qualitativa no grafismo. Se até entdo a influéncia de outra pessoa poderia ser ou nao
evidente, ao entrar na escola passa a haver uma preocupaciao mais formalizada em relagdo a
producdo grafica. Assim: “a escolariza¢do tanto pode oferecer amplas oportunidades de
desenvolver, ampliar e modificar o repertorio grdfico da crianga, quanto de abafa-lo e/ou
prejudica-1o” (p.2).

Vieira (2007), em seu trabalho de conclusdo de curso, afirma que ¢ comum de
se observar nas escolas o desenho vinculado ao passar-tempo, carente de intengao pedagogica
de estimulo ao desenvolvimento infantil. Denota que em muitos casos hé a auséncia, por parte
de docentes, do conhecimento de que o grafismo se constitui de parte importante para o
desenvolvimento da crianga.

Além de delinear o processo de desenvolvimento do desenho na crianga
utilizando Freinet (1977), Vieira (2007) também apresenta este processo com base nos
estudos de Vygotsky, referindo-se as quatro fases de desenvolvimento da atividade grafica na
crianga.

A primeira fase corresponde ao modelo de desenho esquemadtico, ou seja,
quando a crianga possui a competéncia de “representar figurativamente os seres humanos,
porém com formatos distantes do real. Com isso, o reproduz por meio de esquemas, como se
fosse suficiente os tragados de algumas caracteristicas, desenhando normalmente, a cabega
com as pernas saindo diretamente dela” (VIEIRA, 2007, p.14). De acordo com a autora, a
memoria ¢ muito utilizada nesta fase pelas criancas, contribuindo para o pensamento de
orientagio ao mundo que as envolvem. E possivel verificar no desenho a transparéncia em

suas representacdes graficas, ou seja, “ao desenhar um ser humano, por exemplo, s3o
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delineados diversos aspectos de sua composicao, desenhando primeiro seu corpo, depois suas
roupas, em que aquele pode ser visto por debaixo destas ultimas™ (p.15).

Na segunda fase, as caracteristicas do esquematismo ainda sdo presentes e
novos detalhes do grafismo sdo acrescentados. Na terceira fase, o desenho passa a ter maior
similaridade com a realidade, passando a fazer, por exemplo, contornos do corpo humano,
sem, entretanto, se apegar as perspectivas. O quarto periodo ¢ o momento em que a crianca
estd apta a representar de maneira plastica as formas dos objetos.

Vieira (2007) afirma que a crianca ndo apenas reproduz o que faz, mas também
atua sob esta condi¢do, que, por sua vez, ¢ realizada por meio de combinagdes de elementos
que a levam a elaborar criagdes, por meio da imaginacao (atividade criadora). “Desse modo,
as experiéncias vividas e acumuladas pelo individuo se tornam a base de qualquer
imaginagdo, uma vez que interagem com elementos de sua fantasia, transformando-os numa
construgdo de novas imagens” (p.16). Este processo de transformacdo torna-se continuo e
cada vez mais complexo, sendo, pois, armazenados na memoria possibilitando o processo de
consolida¢do do ato de criar. Desta maneira:

[...] embora se considere que as criangas busquem representar o real, os desenhos
infantis, da perspectiva adotada, ndo sdo meras reprodugdes do que elas véem. As
criancas ndo desenham aquilo que véem, mas aquilo que sabem dos objetos e
situagdes figuradas. Neste seu saber estdo envolvidas fungdes psicologicas como a
percepcdo, a memoria e a imaginagdo. Ou seja, quando desenham objetos reais, as
criangas expressam o significado e o sentido das coisas que véem, como resultado
de sua capacidade de percepgdo. (MORASSUTTI, 2005; In: VIEIRA, 2007, p.18-
19)

Dessa maneira, o desenho adquire o papel de mediador entre o pensamento

infantil e a realidade externa, e mais tarde a escrita passa a e exercer esta fungao.

A seguir apontaremos as concepgoes de linguagem oral e de linguagem escrita.

2.3.2 — A Linguagem Oral e a Linguagem Escrita

Neste topico apresentamos a concepgao de linguagem escrita, passando pelos
conceitos de variedade lingiiistica, texto (coesdo e coeréncia), tipos de gramaticas.

Um dos maiores estudos realizados sobre a aquisi¢cdo da escrita refere-se a uma
base referencial construtivista de Ferreiro (1986) que concebe a escrita como um sistema de
representacdo, cuja aprendizagem se converte na apropriacdo de um novo objeto de
conhecimento, ou seja, em uma aprendizagem conceitual. Visto através do aspecto

construtivista o processo de escrita pela crianca passa por trés grandes periodos: a) distingdo
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entre o modo de representacdo iconico € nado-iconico; b) a construcdo de formas de
diferenciagdo (controle progressivo das variagdes sobre os eixos qualitativo e quantitativo) e
c) a fonetizagdo da escrita (que se inicia com um periodo sildbico e culmina no periodo
alfabético).

A crianga em seu processo de construcdo ira criar hipoteses. Neste caminho ela
pode, de acordo com Ferreiro (1986), passar por quatro sistemas ordenados de escrita: a) Pré-
silabico: quando a crianga utiliza letras de forma aleatoria; b) Silabico: quando as vogais e/ou
consoantes adquirem valores sonoros convencionais, embora sejam utilizadas para representar
uma silaba completa; c) Silabico-alfabético: quando a crianca estd entre o sistema sildbico,
mas escreve algumas palavras corretamente e d) Alfabético: a crianga ja adquiriu um
conhecimento geral das palavras em sua estrutura e pode ainda apresentar alguns erros
ortograficos.

De acordo com a autora, o professor alfabetizador ao adquirir o conhecimento
da evolugdo psicogenética, perde sua visdo adultocéntrica e passa a entender os caminhos que
as criangas percorrem. O docente ndo deve reduzir o conhecimento do leitor apenas ao
conhecimento das letras e de seu valor sonoro convencional, ele deve ajudar a crianga a
entender o texto propriamente dito, assim como também o contexto ao qual o texto estd se
referindo. O alfabetizador deve perceber que “hd um sujeito cognoscente, alguém que pensa,
que constroi interpretagoes, que age sobre o real para fazé-lo seu” (FERREIRO, 1986, p.41).

Embora ndo adotemos a concep¢do construtivista acima arrolada, como
docente ndo podemos deixar de considerar este conhecimento sobre a aquisicdo da escrita
pelas criangas em sala de aula, mas também ndo devemos tomd-la como conhecimento
suficiente para lhes ensinar a escrita.

Dando continuidade a concep¢ao de linguagem de Bakhtin, podemos associa-la
aos pensamentos de Vigotsky (2001) que considera que as primeiras palavras incidem no
desenvolvimento da linguagem. Para este autor, ela se origina primeiramente como meio de
comunicagdo entre a crianga e as pessoas que a cercam; depois se converte em linguagem
interna, transformando-se em fun¢do mental interna que fornecerd os meios essenciais ao
pensamento. Quando fala e pensamento coincidem, ocorre o pensamento verbal, determinado
por um processo historico-cultural.

Lopes, (2001) ao discorrer sobre os estudos de Vigotsky, afirma que a fala e o
pensamento possuem raizes genéticas diferenciadas, entretanto, as partes que coincidem sdo
denominadas de pensamento verbal (determinado por um processo historico-cultural). O

pensamento se realiza na palavra, mediado por signos e internamente por significados. A
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linguagem tem como fun¢ao o intercambio social € o pensamento generalizante, que permite
funcionar como mediacdo simbodlica entre o homem e o mundo. A atividade verbal
desempenha papel fundamental na evolugao histérica da consciéncia (transmissdo e abstragao

da cultura acumulada, além da percep¢do, atengdo e memoria) como um todo.

O aspecto voluntario inerente as fungdes da consciéncia requer que se detenha um
pouco mais em como se desenvolve a funciio reguladora da linguagem sobre os
processos psiquicos das acdes voluntirias. Tais agdes exigem da crianga, no
inicio, uma linguagem desdobrada, que logo se “dobra”, transformando-se em
discurso interior (nio dirigido ao outro, ndo comunicativo, para si proprio). (grifos
da autora) (LOPES, 2001, p. 77).

Esta linguagem interior (especifica do pensamento) ¢ uma linguagem social da
crianca, considerada como egocéntrica no sentido de ser uma fase de transicdo entre a
linguagem externa e a linguagem interior. Sua exteriorizagdo ocorre de formas diferenciadas:
oral ou escrita. A linguagem oral ¢ uma maneira informal de exteriorizagdo da linguagem
interna, enquanto na linguagem escrita ndo ha de imediato um interlocutor.

Brande (2004), baseando-se em Vygotsky, afirma que a linguagem escrita nao
¢ meramente uma tradu¢do da linguagem oral, assim como ndo ¢ simplesmente uma técnica a
ser decodificada, ao contrario, exige elevado grau de abstracdo tanto do aspecto sonoro como
do interlocutor. Na linguagem escrita, o sujeito passa a tomar consciéncia da estrutura fonica
da palavra, ao mesmo tempo em que a desmembra e a reproduz em signos.

Vigotsky (2001) aponta que os conhecimentos das criancas sdo adquiridos por
meio da linguagem e das atividades coletivas e sociais (psiquicas), bem como por meio de
atividades individuais do pensamento (intrapsiquicas) que integram um intercdmbio entre
cada sujeito e o meio social no qual esta inserido.

De acordo com Luria (In: VYGOTSKY, 2001), ndo ¢ apenas na escola que a
crianca passa a ter contato com a escrita. Ainda antes de entrar na pré-escola convive com
diferentes contextos que as permitem entrar em contado com a escrita. “4 escrita pode ser
definida como uma fungdo que se realiza, culturalmente, por media¢do” (p.144).

A escola ¢ considerada pelo autor como um local de aprendizado no qual a
crianca inicia os estudos com uma gama de conhecimentos trazidos de outros locais e
contextos a que possui acesso. A aprendizagem ¢é realizada apds identificar a area de
desenvolvimento potencial, por meio da diferenca entre o nivel de tarefas realizaveis com o
auxilio dos adultos e o nivel das tarefas que pode desenvolver em uma atividade

independente.
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A aprendizagem ndo ¢ em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta organizacao
da aprendizagem da crianca conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um grupo
de processos de desenvolvimento, e esta ativagdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem é um momento intrinsecamente necessario e
universal para que se desenvolvam na crianga essas caracteristicas humanas nao-
naturais, mas formadas historicamente. (VIGOTSKY, 2001, p. 115)

A linguagem em suas producdes lingiiisticas adquire valor ao ser realizada no
contexto social e cultural. Ha regras que governam a produgdo lingiiistica apropriada dos atos
de linguagem que consideram as relagdes sociais entre falante e ouvinte. Gnerre (1998) afirma
que todos os seres humanos devem agir verbalmente de acordo com regras que lhes permitam
saber quando pode ou nao pode falar; que tipo de conteudos referenciais sdo consentidos e
que tipo de variedade lingiiistica ¢ oportuno que seja usado. Contudo o autor afirma que esta
capacidade de previsdo de como agir verbalmente somente ocorre em parte dos integrantes de
uma sociedade e complementa: “Uma variedade lingiiistica ‘vale’ o que ‘valem’ na sociedade
os seus falantes, isto é, vale como reflexo do poder e da autoridade que eles tém nas relagoes
economicas e sociais” (p.6-7).

Segundo Geraldi (1996), as pesquisas sociolingiiisticas comprovam cada vez
mais que as variedades sdo estigmatizadas na mesma medida em que estigmatizam
socialmente seus falantes. Para o autor, entretanto, todas as variedades pertencem a mesma
lingua, uma vez que o trabalho lingiiistico, historico e social, ¢ coletivo.

As variedades lingiiisticas estdo presentes na oralidade da vida da crianga, que
ao se tornar um aprendiz da lingua escrita, apresenta tais variacdes em seus registros escritos.
Kato (1986) considera que na fase inicial da alfabetizagdo a escrita tenta representar a fala —
de maneira parcial — e, posteriormente, ¢ a fala que busca simular a escrita — também de
maneira parcial.

Para Geraldi (1996), o aluno que apresenta variedades lingiiisticas
diferenciadas da considerada norma padrio sera capaz de compreender e relatar textos
expressos no dialeto culto, o que o favorece construir novas possibilidades de interagdes, nas
quais ele internaliza novos recursos expressivos e, assim, novas categorias de compreensao do

mundo — enfatizando o didlogo e ndo visdes preconceituosas de como expressa-lo.

O estudo e o ensino de uma lingua ndo podem, neste sentido, deixar de considerar —
como se fossem ndo pertinentes — as diferentes instancias sociais, pois 0s processos
interlocutivos se ddo no interior das multiplas e complexas instituicdes de uma dada
formagdo social. A lingua, enquanto produto desta historia e enquanto condi¢do de
producdo da historia presente, vem marcada pelos seus usos e pelos espagos sociais
destes usos. Neste sentido, a lingua nunca pode ser estudada ou ensinada como um
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produto acabado, pronto, fechado em si mesmo, de um lado porque sua “apreensao”
demanda apreender no seu interior as marcas de sua exterioridade constitutivo (e
por isso o externo se internaliza), de outro lado porque o produto historico —
resultante do trabalho discursivo do passado — ¢ hoje condig¢do de producdo do
presente que, também se fazendo historia, participa da construcdo deste mesmo
produto, sempre inacabado, sempre em construgdo. (GERALDI, 1996, p.28)

Franchi (1989) realizou uma pesquisa em uma classe de alfabetizacgao,
abordando a tematica e desenvolveu situagoes de fala, diretamente vinculadas aos interesses
de alunos (as), com o intuito de conhecer as peculiaridades do Iéxico, da sintaxe, da
morfologia e dos aspectos discursivos relativos aos temas e intengdes das falas das criangas.
Grande parte das atividades tinha como objetivo que a crianga experimentasse diferentes
processos ¢ meios de expressdo e representagdo da fala — dentre essas atividades foram
realizadas gravagdes em audio, dramatiza¢ao de pecas teatrais, uso de instrumentos musicais,
simulacao de a¢des cotidianas etc.

A autora afirma que o professor alfabetizador ¢ o que mais enfrenta os
problemas lingiiisticos, tendo sob esta condi¢do que atuar como um pesquisador da linguagem
(ndo no sentido académico), uma vez que “se encontra diante de um compromisso diario de
trabalhar com um grupo de criangas que ndo constituem normalmente um grupo de ‘sujeitos’
sob controle, e ndo dispoe de tempo necessario para andlises lingiiisticas mais cuidadosas”
(FRANCHLI, 1989, p. 59).

Ao longo de sua obra, Franchi (1989) mostra os dados de seu estudo referente
aos aspectos lingliisticos da modalidade oral das criangas em processo de alfabetizacao.
Dentre estes aspectos foram observados: a) as vogais [e] e [0] sofriam processo de reducao
que as tornavam indistintos na fala [e] / [i] ou [e] / [u]; b) variagao dos monossilabos atonos:
conjuncao “e”’tornava-se [1], subordinativas “que” tornavam-se [qui] € “se” tornava-se [si]; as
preposicdes “de” e “em” tornavam-se [di] e [im]; ¢) dentre outros casos de pretonicos;
monotongagdo de certas vogais ou ditongos; supressdao do [r] final nas formas infinitivas;
reducdo do gerundio (comendo tornava-se comenu, por exemplo); casos de mudangas
consonantais, ou seja, diferencas entre a modalidade oral e a modalidade padrao-escrita que
envolviam [lh], [1] e [r]; dentre outros casos.

A autora, apds verificar os aspectos da modalidade oral, passou a avaliar o
nivel de aquisicdo da escrita das criancas (baseando-se nos estudos de Emilia Ferreiro) e
assim estendeu sua a¢do a preparar atividades de acordo com a variedade presente na turma

em relacdo a aquisi¢do da escrita dos (as) alunos (as).
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Dentre as estratégias para alfabetizar as criangas, tinha-se a intencao de realizar
atividades de “intercambio entre os alunos, fazé-los interagir, trocar reciprocamente suas
informagoes e nogoes, auxiliar-se mutuamente” (FRANCHI, 1989, p.115) e também “propor
atividades que permitissem as criang¢as operar sobre modos de representa¢do e sobre sua
propria fala para leva-las a formular hipoteses sobre a escrita” (p.115).

A autora acredita que a aquisi¢ao pelas criancas dos aspectos fonético-
fonoldgicos da-se intuitivamente e que aos poucos elas acabam por descobrir as
irregularidades e lacunas do sistema grafico. Para tanto, cabe ao (2) professor (a) alfabetizador
(a) preparar atividades correspondentes ao cotidiano da crianga, quanto ao ensino da

linguagem oral e escrita. Assim, afirma o seguinte:

Estou querendo dizer que, sem desconsiderar os aspectos conceituais ou notacionais
do “saber” ja construido pelas criangas, a alfabetizagdo é um processo de
construgdo de novos conhecimentos e, além disso, envolve aspectos técnicos que
exigem treinamento e método. E claramente equivocado tanto reduzir a pratica de
alfabetizacdo a uma escolha de métodos, quando retirar dessa pratica o que ela tem
de manipulagdo, de atividade circunscrita. E necessério, pois, recolocar na reflexao
teorico-pedagogica sobre a alfabetizacdo a questdo dos conteudos e retomar as
preocupagdes sobre como criar, em sala de aula, as condi¢des ideais de ensino-
aprendizagem, enquanto pratica orientada e planejada. (FRANCHI, 1989, p.141)

Encaminhando-nos para os aspectos da linguagem escrita, especificamente
sobre a producdo de textos (orais e escritos), Geraldi (1993) considera que esta ¢ como ponto
de partida (e ponto de chegada) de todo o processo de ensino e aprendizagem da lingua.

Segundo o autor, € no texto que a lingua:

se revela em sua totalidade quer enquanto conjunto de formas e de reaparecimento,
quer enquanto discurso que remete a uma relagdo intersubjetiva constituida no
proprio processo de enunciagdo marcada pela temporalidade e suas dimensdes.

(p.135)

Nesta concepgao, o sujeito que produz discursos concretizados em textos
profere um ponto de vista sobre o mundo, que pode estar articulado a velhas formas e a velhos
conteudos permitindo, de novidade, que o sujeito se comprometa com sua palavra e com a

articulagdo individual da formagao discursiva de sua produgio.

As influéncias extratextuais tém importancia muito especial nas primeiras etapas do
desenvolvimento do homem. Estas influéncias estdo revestidas de palavras (ou outros
signos), ¢ estas palavras pertencem a outras; antes de mais nada, trata-se das palavras
da mae. Depois, estas ‘palavras alheias’ se reelaboram dialogicamente em ‘palavras
proprias-alheias’ com a ajuda de outras palavras alheias (escutadas anteriormente) e
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logo se tornam palavras proprias (com a perda das aspas, falando metaforicamente)
que ja possuem um carater criativo. (Bakhtin, apud GERALDI, 2002, p. 98)

Trata-se de incluir no processo educativo dos sujeitos as mais possiveis e

variadas praticas de escrita no ambiente escolar:

Sdo os tipos de conhecimento que a escola contemporanea reconhece e toma ou
pretende tomar como pontos de partida em seus processos de ensino. Ora, este fato
determina mudangas radicais na relagdo professor/aluno ja que aquele ndo mais
ocupa sozinho o lugar do saber ¢ este o lugar do ndo-saber. Tarefa dificil, dado que
ela demanda construir formas de convivio com a heterogeneidade — as diferentes
historias de relagdes dos alunos com a linguagem ndo podem ser esquecidas — néo
para abafé-las e construir uma falsa unidade, uma homogeneizagdo dos sujeitos,
mas para permitir uma ainda maior heterogeneidade abrindo para os alunos espagos
de novos convivios que lhes permitam construir-se como sujeitos autores de suas
falas e de suas escritas. (GERALDI, 1996, p. 63)

Diante das praticas de escrita no processo pedagogico, inserindo-se nelas as
praticas desenvolvidas pelos (as) alunos (as) em seus outros ambientes sociais — com a
mediagdo do (a) professor (a) — possibilita-se ao aluno internalizar novos recursos expressivos
e, assim, novas categorias de compreensao do mundo. Podemos considerar que as escritas dos
(as) alunos (as) podem estar representadas em textos de diferentes tipos, envolvidos no
interior de um processo interlocutivo do proprio aluno (a) e também inserido pelas praticas
historicas de cada instituicao social ao longo do tempo (GERALDI, idem).

Geraldi (1997) considera que a produgdo de textos, orais e escritos, produz
discursos e sentidos, com 0s quais o sujeito articula seu ponto de vista sobre o mundo. Ao
produzir textos ¢ necessario que o sujeito: “a) tenha o que dizer, b) tenha uma razdo para
dizer o que se tem a dizer, c) tenha para quem dizer o que se tem a dizer, d) o locutor se
constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para quem diz [...] e) escolha
estrategias para realizar (a), (b), (c) e (d)” (p.137).

Ainda que adotemos para este estudo a concepcdo de linguagem pautada na
lingliistica da enuncia¢@o, torna-se importante para o mesmo definir alguns elementos da
lingtiistica textual, a iniciar pelo conceito de coesdo e coeréncia em texto.

“A coesdo ¢ explicitamente revelada através das marcas lingiiisticas, indices
formais na estrutura da seqiiéncia lingiiistica e superficial do texto, sendo, portanto, de carater
linear, j& que se manifesta na organizacao seqiiencial do texto” (KOCK; TRAVAGLIA, 2005,
p.13). Ja a coeréncia se baseia em uma boa formagao quanto a interlocu¢do comunicativa, por

meio da interagdo entre dois usuarios desta comunicagdo, que buscam o sentido do texto.
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De acordo com os autores, para se obter a coeréncia textual, alguns fatores
devem estar contidos nos textos. Os autores revelam onze diferentes tipos de fatores:
Conhecimento lingliistico (referente a estrutura fonoldgica, sintdtica, semantica, e
pragmatica); Conhecimento de mundo (conhecimento do sujeito sobre o tema tratado por ele);
Conhecimento partilhado (partilhado pelos interlocutores para efetuar a interpretagdo do
texto); Inferéncias (relacdes entre dois elementos ndo explicitos no texto); Fatores
pragmaticos (elementos contextualizadores); Situacionalidade (fatores relevantes de
determinada situacdo); Intencionalidade e aceitabilidade (de receptores); Informatividade
(relacionada ao grau de informagdo contido no texto); Focalizagdo (visto como um filtro de
determinado assunto); Intertextualidade (referéncias utilizadas por meio de outros textos);
Relevancia (esfor¢o do receptor em reconhecer a relevancia do texto produzido pelo emissor).

Ainda que os (as) professores (as) ndo nomeiem os fatores da coeréncia textual
aos seus (suas) alunos (as) no ensino do primeiro ano do Ensino Fundamental, aqueles devem
tomar conhecimentos sobre tais fatores e devem introduzi-los em suas classes, para que
deixem de fazer afirmacdes que sugerem que os textos de seus (suas) alunos (as) ndo possuem
criatividade, por exemplo, quando na verdade faltam as criancas elementos de coeréncia
textual.

Quanto a gramatica, Possenti (1996) afirma que sdo trés os tipos de gramaticas
existentes. A primeira refere-se & gramatica normativa, ou seja, considerada como o conjunto
de regras que devem ser seguidas, com o intuito de que leitores aprendam a falar e a escrever
perfeitamente. A segunda diz respeito a gramatica descritiva, cujo conjunto de regras deve ser
seguido uma vez que “é a que orienta o trabalho dos lingiiistas, cuja preocupagdo é
descrever e/ou explicar as linguas faladas. Neste tipo de trabalho, a preocupagdo central é
tornar conhecidas, de forma explicita, as regras de fato utilizadas pelos falantes™ (p.64 e 65).

A terceira concepcao, adotada neste estudo, a gramatica internalizada, que se
refere ao “conjunto de regras que o falante domina — refere-se a hipdteses sobre os
conhecimentos que habilitam o falante a produzir frases ou seqiiéncias de palavras de maneira
tal que essas frases e seqiiéncias sdo compreensiveis e reconhecidas como pertencendo a uma
lingua” (POSSENTI, 1996, p.69).

A gramadtica internalizada possui dois tipos de conhecimentos fundamentais, o
lexical e o sintatico-semantico. O conhecimento lexical ¢ a capacidade de se aplicar as
palavras de maneira adequada ao significado. O conhecimento sintatico-semantico
corresponde a distribuicdo das palavras na sentenga e o efeito que esta distribui¢do tem para o

sentido.
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O Iéxico tem implicagdes na sintaxe-semantica, na medida em que as palavras tém
exigéncias em relag@o ao outro nivel. Por exemplo, para empregar a palavra “dizer”
€ necessario saber o que ela significa, por um lado, e, por outro, saber o que ela
significa tem a ver também com exigir que esse verbo tenha um sujeito de tal tipo,
complemento (s) de tal outro tipo etc. (POSSENTI, 1996, p.70)

As criangas produzem algumas formas de falar que expressam maneiras
tipicamente reguladoras de formas irregulares, como “eu sabo”, “eu cabo”, “eu fazi”, que

indicam a capacidade de aplicag@o de regras internalizadas. De acordo com Possenti (1996):

Naturalmente existem relagdes estreitas entre descrever uma lingua e descobrir a
“gramatica” que os falantes dessa lingua dominam. De fato, a questdo pode ser
assim resumida: uma gramatica descritiva € tanto melhor quanto mais ela for capaz
de explicar o que os falantes sabem. Em outras palavras, quanto mais a gramatica
descritiva for um retrato da internalizada, que, a rigor, € seu objeto. (p.72)

Ainda que haja formas diferentes de compreender as regras gramaticais, no
caso da gramatica internalizada, as regras ndo possuem conotacdo valorativa, mas sim
“aspectos dos conhecimentos lingiiisticos dos falantes que tém propriedades sistematicas”

(POSSENTI, 1996, p.74).

2.4 — Consideragdes a respeito da lingua

Neste topico torna-se importante fazermos um balango do que foi tratado neste
capitulo. Ainda que os (as) professores (as) possuam diferentes concepgdes de linguagem,
torna-se necessario que entendam como cada concepgdo se define, a fim de envolverem-se
nos debates sobre a constru¢ao de uma nova base de conhecimento de conteudo especifico da
lingua materna, como vem propondo o documento “Ensino Fundamental de nove anos:
orientacdes para a inclusdo da crianga de seis anos de idade” (BRASIL, 2006), uma vez que,
tendo conhecimento destas concepg¢des, passam também a compreender como cada conteudo
se insere no contexto da sala de aula e de que maneira o ensino deste conteudo pode ser
apropriado pela crianga.

Tendo o Ensino Fundamental de nove anos (BRASIL, 2006) o objetivo de
alfabetizar as criangas nos dois primeiros anos, € ao considerar que a alfabetizagcdo se compde
do ato de decodificar a palavra e que letrar significa estar a par do que se 1€ e dos sentidos que
da ao que se 1€, acreditamos que a alfabetizagdo, além de obrigatoriamente ter o papel de levar
o sujeito a decodificar a palavra escrita, ndo se restrinja apenas a esta funcao, tendo como

importancia maior — ainda antes de o sujeito saber decodificar a palavra e mesmo bem depois
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de conhecer esta técnica — levar o sujeito a compreender o seu entorno, a ser critico a respeito
de sua propria existéncia e da natureza politica em que se insere, sem envolver-se em relagdes
que o levem a ser oprimido pelas, ou a ser opressor das, esferas dominantes (FREIRE, 1990).

Obviamente ndao basta a crianca, ou mesmo ao adulto, saber, fazer e
compreender a leitura de mundo. A aquisi¢do da técnica da decodificagdo da palavra, sendo
papel da escola e, portanto, funcdo do (a) professor (a) alfabetizador, ¢ necessaria para dar
suporte e encorajamento ao individuo que pretende ler o mundo. Cabem, neste momento,
algumas questdes provocadoras: Por que esta técnica ¢ considerada como importante apenas
para alguns e ndo para as camadas populares? Por que queremos menos para os outros do que
para as pessoas que nos sao familiares? Por que desejamos mais para nossos (as) filhos (as)
que para nossos (as) alunos (as)?

Acreditamos que tais questdes devam permear o pensamento dos (das)
professores (as), principalmente quando lecionam para alunos (as) economicamente menos
favorecidos. Nestes casos, mais que nos outros, cabe ao (a) professor (a) a obrigatoriedade de
levar a crianca ou o adulto a aquisi¢do da técnica escrita, ndo apenas até ao ponto em que
estes se encontrem no nivel alfabético da escrita, mas muito além. Incluirem-se ai a aquisi¢cao
da palavra ortograficamente correta, a aprendizagem dos fatores textuais e dos diferentes tipos
de textos presentes em nossa sociedade, também se acresce o emprego correto dos tempos
verbais e das outras questdes gramaticais, igualmente a aprendizagem da palavra falada da
maneira padrdo (sem, entretanto, desconsiderar a variante lingiiistica do sujeito). Incluem-se,
também, por direito, todas as aprendizagens que os levem a se tornar protegidos e protegidas
ao viver em nossa sociedade.

A seguir, apresentaremos a metodologia empregada na pesquisa, bem como as

participantes nela envolvidas e os dados coletados.
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CAPITULO 3 - METODOLOGIA

Neste capitulo, abordamos a perspectiva qualitativa de investigagdo e seus
aspectos metodologicos, explicitando os caminhos adotados na presente pesquisa. As

professoras participantes sao apresentadas e, a seguir, dedicarmo-nos aos dados coletados.

3.1 - A pesquisa qualitativa

Enfocamos no presente trabalho a pesquisa de cunho qualitativo utilizada em
investigacdes para a apreensdo de fenomenos caracterizados por certo grau de complexidade
interna. Neste tipo de abordagem consideram-se valores, crencas, hdabitos, atitudes,
representacdes, opinides, com a requisi¢do do aprofundamento dos dados e processos
particulares e especificos de individuos e grupos (PAULILO, 2007).

Como caracteristica, a investigacdo qualitativa, de acordo com Paulilo (2007),
tem como condi¢do essencial para seu desenvolvimento a sua imersio na esfera da
subjetividade e do simbolismo enraizado num determinado contexto social. A autora, ao citar
Chizzotti (1991), menciona a participacdo do pesquisador imerso nos sentidos € emogdes,
enquento este reconhece os atores sociais como sujeitos produtores de conhecimentos e
praticas, e considera os resultados um trabalho coletivo entre ambos.

Paulilo (2007) avigora a discussdo de Velho (1978). Ao considerar o
pesquisador como parte da sociedade, cabe a ele o cuidado e a capacidade de relativizar seu
lugar na investigacdo, ou mesmo transcendé-lo de maneira a poder colocar-se no lugar do
outro. Ainda que a realidade seja sempre filtrada por certo ponto de vista do observador, ndo
ha invalidacdo do rigor cientifico, “mas remete a necessidade de percebé-lo enquanto
objetividade relativa, mais ou menos ideologica e sempre interpretativa” (p.2).

Citando Demo (1986), Paulilo (2007) aborda critérios de cientificidade,
internos e externos, para a investigagdo qualitativa. Os critérios internos tratam da coeréncia,
consisténcia, originalidade e objetivagdo. A coeréncia denotaria a argumentagdo logica,
constru¢do do discurso e conclusdes equivalentes entre si. A consisténcia seria a capacidade
de resistir as argumentacdes adversas e refere-se a qualidade argumentativa do discurso. A
originalidade trata da producao inovadora que permite o avanco do conhecimento. Por fim, a
objetivacdo, substituindo o conceito de objetividade por ndo considerar o conhecimento

objetivo, que tem por defini¢do tentar buscar uma aproximacao cada vez maior do objeto que
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se almeja estudar e compreender. O critério externo de cientificidade, ou seja, a subjetividade
que deve atender a ciéncia como um produto social, historico e em processo de formacao.

Trivinos (1987), ao enfocar a pesquisa qualitativa numa base marxista, toma
como apoio as caracteristicas apontadas por Bogdan. A primeira afirma que a investigacao
qualitativa tem como fonte direta dos dados o ambiente natural em que se distinguem a infra-
estrutura e a superestrutura, sendo que ambas se relacionam e se influenciam, transformando-
se mutuamente. O pesquisador ndo deixa de enfocar a visdo social.

A segunda caracteristica da pesquisa qualitativa parte da descri¢do, ndo apenas
do fenomeno, mas da sua esséncia ao que diz respeito as causas de sua existéncia, a
explicacao de sua origem, suas relagdes, mudancas, numa tentativa de intuir as conseqiliéncias
para a vida humana.

De acordo com Trivifios (1987), a terceira caracteristica ¢ a preocupacdo com o
processo, com o intuito de compreender a estrutura visivel ¢ ndo observavel do problema,
numa tentativa de avancar com o conhecimento. Ja a quarta, considerando que o fendmeno
tem sua propria realidade fora da consciéncia'', torna-se real e concreto para ser estudado.
“Isto significa enfocd-lo indutivamente. Porém, ao mesmo tempo, ao descobrir sua aparéncia
e esséncia, esta-se avaliando um suporte teorico que atua dedutivamente, que so alcan¢a a
validade a luz da pratica social (p.129)”.

Como quinta caracteristica Trivifios (1987) considera que o significado ¢ a
preocupagdo essencial da abordagem qualitativa, sendo necessdrio buscar as suas raizes,
causas de sua existéncia e relagoes.

Para este trabalho enfocaremos a perspectiva de Trivifios (1987) que discorre
sobre outras caracteristicas como o delineamento da pesquisa qualitativa. Como primeiro
desenvolvimento deste delineamento tem-se a escolha do problema, para entdo ocorrer a
revisdo sistematica da literatura. Assim, apoiando-se na fundamentacdo tedrica, formulam-se
hipoteses ou questdes de pesquisa e perguntas norteadoras, para em seguida, planejar a coleta

dos dados e, por ultimo, realizar sua analise.

A concentragdo do interesse do pesquisador em determinados problemas, a
perspectiva em que se coloca para formulé-los, a escolha dos instrumentos de coleta
e analise do material ndo sdo nunca fortuitos: todo estudioso esta sempre engajado

"' De acordo com Trivifios (1987), num panorama evolutivo, o homem apresentou a capacidade de pensar. A
matéria possui como propriedade o reflexo, sendo que a consciéncia é um tipo de reflexo mais evoluido. Assim,
a consciéncia ¢ uma propriedade da matéria, altamente organizada presente no cérebro humano, ou seja, em sua
realidade material. A capacidade da consciéncia ¢ de refletir a realidade objetiva. “O trabalho e a linguagem
estdo intimamente ligados ao desenvolvimento desta propriedade do cérebro humano, a consciéncia, de refletir
a realidade objetiva (p.62)”.
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nas questdes que lhe atrairam a ateng@o, estd sempre engajado, de forma profunda e
muitas vezes inconsciente, naquilo que executa. Além de sua posigdo diante do
objeto a estudar, urge considerar também o momento histdrico-cientifico em que se
encontra, a maneira de compreender as ciéncias no mundo intelectual de que faz
parte. Duas perspectivas se reunem sempre: o ser pensante € sempre Unico, sua
individualidade é patente; seu modo de conhecer e, portanto, sua imaginacdo, sua
interpretagdo, seu julgamento de valor sdo sem duvida inteiramente pessoais. No
entanto, o individuo s6 existe em coletividades de que ¢é parte inseparavel; é em sua
sociedade e no seu grupo que adquire sua maneira de considerar a ciéncia, as
técnicas de que dispde sdo as que neles aprende. Mesmo quando inova, suas
criagdes estdo delimitadas pelo que neles existem. Todo individuo encerra uma
parte que ¢ particularmente sua e uma parte que lhe foi insuflada pelo seu meio;
partes que sempre se interpenetram, mas que ora estdo em harmonia, ora em
oposi¢do. (QUEIROZ, 2002, p.13)

No préximo item, trataremos especificamente de um tipo de pesquisa

qualitativa, a pesquisa colaborativa.

3.2 — A pesquisa colaborativa

A escolha da metodologia colaborativa deveu-se ao fato de esta permitir a
constru¢do do conhecimento por todos os participantes envolvidos numa pesquisa,
conglomerando opinides, saberes, reflexdes, dentre outros elementos relativos a pratica e a
teoria do tema em questao.

Neste tipo de investigagdo, o pesquisador da area educacional se propde a
refletir com outros profissionais da area a fim de desenvolver a teoria e a conducdo da pratica
de forma conjunta.

De acordo com Magalhaes (1994), as pesquisas colaborativas realizadas com
professores permitem oportunidades de auto-reflexdo, andlise critica e transformacao dos
participantes, possibilitando-lhes visualizar condi¢des contraditorias de sua pratica que
estejam escondidas e apoiadas no senso comum. J& a etnografia colaborativa como método de
pesquisa “tem  possibilitado a investiga¢do do  papel do ‘outro’
(coordenador/professor/pesquisador) enquanto co-participante auto-reflexivo do professor
(p.72)".

Magalhdes (1994) destaca o conceito de mediagdo utilizado na teoria critica
como algo crucial e constitutivo no caminho de auto-conscientizagdo e de uma pratica critica
do professor. Utilizando os embasamentos de Comstock, a autora afirma que na teoria critica
do conhecimento os participantes se tornam conscientes e sujeitos, por meio do didlogo, na
edificacdo de seus discursos ¢ de suas agdes. Assim, o conhecimento critico se aciona no

participante ao compreender as contradicdes do processo social, bem como em sua propria
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acao intencional de modificar o mundo ¢ a ele, por meio de sua acao instrumental, simbolica

ou comunicativa.

Dentro desta visdo, o papel do pesquisador ndo ¢ o de um observador passivo que
procura entender o outro. O papel do outro, também, nio é o de ser entendido pelo
pesquisador. Ambos sdo vistos como co-participantes ativos e sujeitos no ato de
construgdo e de transformacdo do conhecimento. Desta forma, o objetivo da
pesquisa etnografica critica ¢ permitir que todos os participantes negociem suas
“agendas” na constru¢do do conhecimento, enquanto refletem durante e sobre a¢des
diarias cuja compreensdo estd, freqiientemente, distorcida ou escondida pelo senso
comum. (MAGALHAES, 1994, p.72)

De acordo com Vieira (1996), neste tipo de pesquisa propdem-se criar
experiéncias que desencadeiem aprendizagem e oportunidades de os participantes e
pesquisadores analisarem criticamente a pratica social de maneira autoconsciente e reflexiva,
sendo, entdo, necessario que o pesquisador formule problemas por meio de didlogos criticos
que permitam visualizar a realidade tanto do pesquisador quanto do participante.

A seguir enfocaremos os caminhos tragados na realizagdo da presente pesquisa.

3.3 — Encaminhamento da pesquisa

Este estudo, tendo como base a investigacdo qualitativa, baseou-se na
metodologia colaborativa para coletar os dados, com o intuito de, junto aos participantes
envolvidos, construir novos saberes sobre a formagao da base de conhecimento de contetido
especifico da lingua materna para turmas de primeiro ano do ensino fundamental de nove
anos.

Desta maneira, a questdo de pesquisa que nos guiou durante seu
desenvolvimento foi: Quais conteudos da lingua materna devem estar inseridos no ensino de
criangas de 1° ano do Ensino Fundamental de nove anos, a partir da percepgdo de
professoras e das propostas governamentais?

Desse modo, nosso objetivo geral visava contribuir para a construgdo do fazer
e saber pedagogico do trabalho docente para uma agdo intencional do professor em sala de
aula no ensino da lingua materna para turmas de 1° ano do Ensino Fundamental de nove anos.
Dentre os objetivos especificos pretendemos:

- Identificar e analisar, nas politicas publicas, a partir da década de 80, os
conteudos especificos da lingua materna a serem ensinados as criangas de seis anos de idade

¢
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- Por meio de um curso de formagao de revisdao de conteudos especificos da
lingua, identificar, junto as professoras participantes, quais sdo os conteudos relevantes a
serem trabalhados no primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos, sob seu ponto de
vista.

De posse destes objetivos tinhamos a intencdo de obter um espago onde
pudéssemos debater, junto a um grupo de docentes que ensinavam ou coordenavam turmas de
primeiro ano, os conteiidos que vinham desenvolvendo nas escolas em que lecionavam. Por
meio de discussdes visdvamos dialogar com as docentes, a fim de que, por meio dos
conhecimentos de cada participante, conjuntamente com a colaboracdo das pesquisadoras,
fosse gerada uma base de conhecimento de contetido especifico da lingua portuguesa para o
ano escolar em questao.

Os encontros, permeados por leituras de livros e artigos sobre conteudos
especificos de lingua portuguesa, bem como por conversas sobre eles e opinides de cada
participante do grupo sobre o assunto no geral, serviriam de apoio para estipularmos os
conteudos. Por fim, a sistematiza¢do e a apresentacao dos contetidos de documentos oficiais
ao grupo levariam ao debate e ao reconhecimento sobre quais contetidos de fato comporiam a

base de conhecimento de contetido especifico da lingua materna.

3.4 — A formagdo do grupo de participantes

Para alcancarmos os objetivos relacionados acima, fomos em busca de
professores (as) com diferentes tempos de experiéncia na carreira docente, visando englobar
aqueles (as) que lecionassem: a) hd menos de cinco anos — docente iniciante; b) entre seis e
dez anos — docente em meio de carreira e, por fim, c¢) o (a) professor (a) com mais de dez anos
de carreira — professor (a) experiente.

Ao selecionarmos docentes em diferentes momentos da carreira docente,
tinhamos a hipotese de que seria possivel um didlogo maior entre os pares, uma vez que,
tendo momentos de formagdo académica distintos, vivéncias pessoais e educacionais em
épocas diferenciadas e lecionando sob politicas educacionais variadas, as trocas de
experiéncias fortaleceriam a composi¢do de conhecimentos no grupo sobre os contetidos a
serem lecionados no primeiro ano.

Esperavamos, ainda, que as docentes lecionassem em diferentes escolas,
publicas e particulares, uma vez que considerdvamos que isso levaria a acrescentar maiores

informacdes sobre como vém sendo implementadas as politicas publicas em diferentes
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contextos. Como ultimo critério para compor o grupo, as docentes ndo poderiam ser membros
participantes do “Projeto Comunidades de Aprendizagem”, j4 que nossa pesquisa, por se
tratar de um estudo exploratério, deveria ser neste momento, dirigida a outra populagao.

Passamos, entdo, a convidar professores (as) que tinham o perfil arrolado
acima, a participarem da pesquisa, explicando-lhes sobre sua proposta e objetivos'>. Dez
professoras interessaram-se pela pesquisa e aceitaram ser entrevistadas. As entrevistas foram
realizadas de acordo com a disponibilidade de cada participante, sendo que os locais variaram
entre a sala da pesquisadora/orientadora desta pesquisa localizada, na Universidade Federal de
Sao Carlos (UFSCar), no Departamento de Metodologia de Ensino (DME), na casa de uma
das pesquisadoras, nas casas das participantes e nas escolas em que lecionavam.

As entrevistas englobavam quatro questdes abertas que interrogavam sobre: 1)
O tempo de experiéncia docente; 2) A formacdao académica; 3) Quais contetidos da lingua
materna o docente esperava que seus (suas) alunos (as) soubessem ao iniciar o primeiro ano
do Ensino Fundamental de nove anos? e 4) Quais conteudos da lingua materna eles (as)
esperavam que seus (suas) alunos (as) soubessem ao término do primeiro ano do Ensino
Fundamental de nove anos?

O objetivo destas duas ultimas questdes era exatamente criar um grupo de
conteudos especificos da lingua materna que serviria como desencadeador para as discussoes
a serem desenvolvidas numa etapa posterior'.

Dez professoras aceitaram ser entrevistadas. No Quadro 1, podemos observar
dados sobre a formagdo, tempo de magistério e instituigdo em que as participantes
lecionavam.

Podemos observar, pelo quadro 1, que o grupo de professoras entrevistadas
compunha-se de trés professoras iniciantes, trés em meio de carreira e quatro professoras com
mais de onze anos na carreira docente. 90 % das professoras, ou seja, nove, cursaram a
graduagdo em Pedagogia no Ensino Superior (UNESP ou UFSCar), sendo que uma — 10% -

graduou-se numa institui¢do superior particular da regido.

2 Foi entregue, a cada participante da pesquisa, o Termo de Consentimento Livre Esclarecido, conforme exigido
pelo Comité de Etica com Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar.

3 As entrevistas e os dez encontros do Curso de Extensdo foram gravados em fita cassete e a bolsista de
iniciagdo, Larissa de Freitas Vieira, participante do projeto, mas ndo dos encontros presenciais com as
professoras, ficou responsavel pelas transcrigdes. Sua pesquisa de Iniciagdo Cientifica intitula-se: VIEIRA, L. F.
Base de conhecimento sobre o ensino: conteudos da lingua materna, nas salas de 1° ano do ensino fundamental.
Sao Carlos: UFSCar/ CNPq/PIBIQ, 2007 (Em andamento).
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Quadro 1: Formacio, tempo de magistério e instituicdo em que as participantes lecionavam

Professora Professora Formacio Ano de | Tempo de | Instituicio de
Iniciante (I) ou | Académica Conclusio da | Magistério Ensino na qual
Intermediario Superior Formacgio (ano) no | leciona
M) ou Académica Ensino
Experiente (E) Fundamental

1 I Publico 2003 2 Publico
2 M Publico 2004 6 Publico
3 M Publico 1999 10 Publico
4 E Publico 1986 25 Publico
5 E Publico 1996 15 Publico
6 I Publico 2000 1 Publico
7 I Publico 2003 4 Publico
8 M Publico 1999 10 Publico
9 E Particular 2002 21 Particular
10 E Publico 1974 25 Particular

Em relagdo ao ano em que concluiram o Ensino Superior — especificamente a
graduacao em Pedagogia, uma terminou na década de 70, uma na de 80, trés na de 90 e cinco
na década seguinte. Podemos, assim, constatar que a formagdo universitaria das professoras
ocorreu em momentos muito distintos.

Quanto a instituicdo em que lecionavam, duas ensinavam em escolas
particulares (escolas diferentes) e oito em escolas publicas que variavam entre escolas
municipais e conveniadas. Cabe ressaltar que boa parte das professoras — 70% — lecionava em
dois periodos, na mesma escola ou em escolas diferentes.

Durante as entrevistas, convidamos as docentes a participarem do Curso de
Extensao “Letramento: reflexoes sobre os saberes no primeiro ano do Ensino Fundamental”
ministrado pela Prof'. Dr". Claudia Raimundo Reyes, que, visando a mudanga do Ensino
Fundamental de oito para nove anos e recomendagdo do Governo Federal de criar grupos de
discussdo sobre o curriculo para cada série, tinha como objetivo tratar sobre: o ensino do
primeiro ano quanto ao curriculo da lingua portuguesa a ser desenvolvido e desenvolver
instrumentos de avaliagdo para verificar as aprendizagens dos (as) alunos (as) relativos a
mesma disciplina. Dessa maneira, a nossa coleta levava a inquirir sobre o primeiro objetivo
arrolado, passando o segundo a ser desenvolvido por outra pesquisadora'* também integrante
do grupo — para o qual, foram realizados mais cinco encontros com as mesmas professoras,

cuja analise de dados ainda esta em andamento.

14 HELMER, E.A. 4 avaliagdo no processo de aprendizagem da lingua materna: uma construcdo conjunta,
entre professores e pesquisadores, de instrumentos avaliativos e suas implicagdes na constitui¢do dos saberes
docentes. Sdo Carlos: UFSCar, 2007. (Em andamento).
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Foi explicado que o Curso de Extensdo seria realizado no segundo semestre de
2007, sendo composto de 60 horas totais em dez encontros para atingir o objetivo de compor
a base de conhecimento de conteudo especifico e cinco encontros para compor o instrumento
de avaliagdo. Cada encontro possuia duas horas e meia de duragdo, sendo as demais horas
destinadas a outras tarefas, como a preparacdo de material pela docente para ser apresentado
ao grupo e, ainda, com leituras de textos retirados de livros e de artigos.

Neste estudo, tratamos apenas dos dez encontros iniciais, ou seja, 0s encontros
destinados a alcancar o objetivo do Curso de Extensdo referente a constru¢do da base de
conhecimento, sendo o local de encontro do grupo a Universidade Federal de Sdo Carlos —
Departamento de Metodologia de Ensino.

Tinhamos para os dez encontros, um cronograma inicial, que pode ser

observado no Quadro 2.

Quadro 2 : Cronograma do Curso de Extensdo

Encontros | Atividades

Atividade | Entrevista

inicial

1 Apresentagdo das participantes, equipe e proposta de trabalho. Discussdo do material gerador.
2 Complementacdo dos descritores — oralidade

3 Complementagdo dos descritores — leitura

4 Complementagdo dos descritores — escrita

5 Conhecimento de uso técnico e instrumental

6 Conhecimento para a formagdo da cidadania

7 Apresentagdo de documentos e propostas oficiais

8 Discussao da relagdo entre proposta das professoras e as oficiais
9 Re-elaboracdo da base de conhecimento sobre o ensino da lingua
10 Avaliacdo da Atividade

Cabe ressaltar que o Curso de Extensao serviu como espago de coleta de dados
para a segunda etapa desta investigacdo — a primeira foi a das entrevistas individuais. Sendo
esta uma pesquisa de metodologia colaborativa ¢ importante considerar que o cronograma se
modificou ao longo dos dez encontros, uma vez que o grupo, no decorrer das discussdes, deu
outro caminhar as atividades propostas (que a posteriori serd apresentado).

Apods serem convidadas para participarem do Curso de Extensdo, cinco
professoras tiveram disponibilidade de compartilhar deste momento. No Quadro 3,
verificamos os condicionantes das professoras que constituiram o grupo de discussdo no

Curso de Extensdo.
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Quadro 3: Formacdo, tempo de magistério e instituicdo em que as participantes do Curso de Extensdo
lecionavam:

Professora ° Professora Formacgao Ano de | Tempo de | Instituicio de
Iniciante (I) ou | Académica Conclusao da | Magistério Ensino na qual
Intermediario Superior Formacgio (ano) no | leciona
M) ou Académica Ensino
Experiente (E) Fundamental
Fernanda I Publico 2000 1 Publico
Alessandra I Publico 2003 4 Publico
Lucia M Publico 1999 10 Publico
Céssia E Particular 2002 21 Particular
Tereza E Publico 1974 25 Particular

Dentre as professoras participantes, duas tinham menos de cinco anos de
experiéncia, uma dez anos e duas mais de vinte anos.

Notamos, ainda, que uma realizou sua graduacdo em Pedagogia numa
institui¢do particular da regido, e as demais em universidades publicas (UNESP ou UFSCar).
Uma formou-se na década de 70, uma na de 90 e trés a partir do ano 2000. Trés lecionavam
ou coordenavam classes de primeiro ano em instituicdes publicas e duas em instituigdes
particulares.

E importante enfatizar que nos encontros do curso de Extensio o grupo
dialogou com o objetivo de alcangar a méxima aprendizagem do (a) aluno (a) no primeiro ano
do Ensino Fundamental de nove anos. Assim, ao longo dos debates sobre os conteudos a
serem desenvolvidos, houve uma expectativa alta quanto a aprendizagem a ser adquirida pela
crianga.

No item seguinte, descrevemos cada encontro e tratamos sobre como se deram

a analise dos dados.

3.5 — O procedimento da coleta dos dados

De que forma poderia ser verificada a base de conhecimento de contetido
especifico da lingua portuguesa por meio das entrevistas e dos encontros? A fim de buscar
solucdes para esta questdo, passamos ao processo de coleta de dados que se constituiu em
realizar entrevistas com as professoras a fim de gerar um rol de conhecimentos que,
agrupados, seriam apresentados para as professoras na segunda etapa da coleta dos dados, ou
seja, no grupo de discussdo. Dentre o que foi elencado, pudemos observar itens que se

referiam propriamente ao conteudo especifico da lingua, outros que aludiam aos conteudos

1 . .
* Os nomes foram modificados de acordo com o pedido das professoras.
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concernentes a formagao para a cidadania e, ainda, outros referentes a técnica a ser empregada
sob o conteudo de conhecimento especifico.

De posse deste rol de conteudos, as professoras passaram, entdo, a debate-los,
assim como, em determinado momento, foram-lhes apresentados os conteudos de
conhecimento especifico dos documentos oficiais.

Os dados foram agrupados, conforme a metodologia colaborativa que
considera o saber de todos os participantes da pesquisa, e posteriormente, foram analisados.
Para o momento, torna-se importante apresentar como se deram as entrevistas e os dez

encontros do grupo de discussao.

3.6 — As Entrevistas e os encontros

Neste tdpico passamos a discorrer sobre como foram realizadas as entrevistas
com as dez participantes, para, a seguir, descrever como foram realizados os dez encontros do

grupo de discussdo do Curso de Extensdo, com as cinco professoras participantes.

3.6.1 — As entrevistas

Como ja falado anteriormente neste capitulo, para alcangarmos os objetivos de
nossa investigagdo, selecionamos para a coleta de dados, professores (as) com diferentes
tempos de experi€ncia na carreira docente, tinhamos como hipotese que tendo os (as)
professores (as) momentos diferentes na experiéncia docente seria possivel um dialogo maior
entre os pares, uma vez que, tendo formagao académica, experiéncias pessoais e educacionais
distintas, realizadas em épocas diferenciadas e lecionando sob politicas educacionais variadas,
as trocas de experiéncias fortaleceriam a composicao de conhecimentos no grupo sobre os
conteudos a serem lecionados no primeiro ano. Também acreditivamos que a participagao de
docentes que lecionassem em escolas da rede privada e publica acrescentaria maiores
informagdes sobre como vém sendo implementadas as politicas publicas em diferentes
contextos.

ApoOs encontramos as participantes que desejavamos para compor nosso quadro
de sujeitos, na primeira etapa da coleta de dados, realizamos entrevistas abertas, com o intuito
de averiguar quatro questdes que consideravamos importantes para a realizacdo de nosso
estudo: 1) O tempo de experiéncia docente; 2) A formacgdo académica; 3) Os conteudos da

lingua materna que o docente esperava que seus (suas) alunos (as) soubessem ao iniciar o
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primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos e 4) Os conteudos da lingua materna que
esperavam que seus (suas) alunos (as) soubessem ao término do primeiro ano do Ensino
Fundamental de nove anos.

Em relagdo a primeira questdo, que se referia ao tempo de experiéncia das
docentes, como ja observado no Quadro 1, pudemos observar que havia trés professoras
iniciantes, trés em meio de carreira € quatro com mais de onze anos de experiéncia como
docente.

Cabe neste momento afirmar que a experiéncia de cada ser humano se da no e
com o mundo, por meio da atuacdo nele e reflexdo sobre ele. Assim, cada um ¢
constantemente desafiado por ele. De acordo com Freire (In: FRANZI, 2007), os desafios
impulsionam o processo de aprendizagem e nas relagdes no e com o mundo, homens e
mulheres experienciam e adquirem “saberes de experiéncias feitos” — saberes que todos e
todas possuem. Ao longo do tempo estes saberes se acentuam devido aos desafios e a partir
das experiéncias escolhemos a melhor forma de resolve-los. Assim, podemos afirmar que
aprendemos com as experiéncias passadas, mas ndo unicamente com elas, e sim também por
meio de compreensdes do momento presente.

Consideramos que cada docente de nossa investigagdo possuia “saberes de
experiéncias feitos” especificamente em relacdo a docéncia e que se constituiram durante sua
formacao inicial, como também possuiam um saber epistemologicamente amparado que vinha
da pratica em sala de aula. Ainda que o foco desta pesquisa ndo tenha sido tratar os dados
referentes a formagdo de cada participante, cabe levantar algumas questdes que por ora nao
serdo respondidas: 1) Ocorreram diferenciagdes quanto aos contetidos apresentados por
professoras em inicio, no meio € com mais de dez anos de carreira, como tinhamos
relacionado em nossa hipdtese inicial? 2)Em quais politicas publicas estavam pautados os
conteudos elencados pelas professoras para o inicio ¢ término do ano letivo de um primeiro
ano do Ensino Fundamental de nove anos? 3) A experiéncia de tempo de carreira de cada
docente permitiu um maior aprofundamento em relagdo aos conteudos apresentados por cada
uma das professoras?

Quanto a segunda questdo da entrevista —formacdo académica de cada
professora — constatamos que uma professora havia realizado sua formagao inicial numa
universidade particular, e as demais ou realizaram na UNESP ou na UFSCar. Pelo que
pudemos notar nas entrevistas, pareceu-nos que a docente formada na rede particular de
ensino apresentava respostas que nos indicavam que tinha conhecimento dos contetidos a

serem ensinados no primeiro ano. O mesmo parecia ndo acontecer com as professoras
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iniciantes que vinham de universidades publicas. Ha outros questionamentos a fazer com base
nestas indicagdes, mas que também ndo serdo analisados, j& que ndo temos este foco na
investigagdo: Se a universidade publica ndo garante a aprendizagem dos futuros docentes, a
rede particular o faz? O saber de experiéncia feito ndo adquirido na universidade pode ser
adquirido na pratica? Quantas criangas deixardo de aprender com os docentes que levam certo
tempo para adquirir um conhecimento de saber de experiéncia feito? Que formagado
continuada a rede de Ensino Fundamental publica e particular da aos seus docentes? H4 maior
formagao continuada dos docentes nas redes particulares de ensino, j4 que na maioria das
vezes os donos das escolas preferem formar o docente a ficar sempre contratando novos
professores? Como ¢ o ensino na rede publica e particular de Sao Carlos? Tém-se um melhor
ensino nas escolas particulares? Isso ocorre devido ao acompanhamento dos pais ou
responsaveis junto a escola, ja que eles podem retirar suas criancas da instituicdo, caso a
aprendizagem nao seja garantida?

Em nossa pesquisa, ainda apresentamos duas outras questdes: 3) Quais
conteudos da lingua materna os docentes esperavam que seus (suas) alunos (as) soubessem ao
iniciar o primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos? e; 4) Quais conteudos da lingua
materna eles (as) esperavam que seus (suas) alunos (as) soubessem ao término do primeiro
ano do Ensino Fundamental de nove anos? Os dados presentes nas entrevistas serviram de
base para compor um bloco de contetidos a ser apresentado as professoras participantes da
segunda etapa desta pesquisa. Assim, nos primeiros encontros do Curso de Extensdo, elas
professoras receberam o rol de contetidos que serviu como iniciador da discussdo sobre os
conteudos que comporiam o primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos, sob suas
perspectivas.

Enfatizamos que, ao longo das entrevistas, todas as professoras, ao
explicitarem os conteudos, os relacionavam com a forma como trabalhavam.

No decorrer da entrevista, foram acrescentadas outras perguntas, de acordo
com as respostas dadas pelas professoras para esclarecermos de imediato algumas duvidas dai
decorrentes. No Apéndice B, apresentamos uma das entrevistas, para servir de exemplo.

Vale notar que dados como o nome das escolas e outros pontos que pudessem
identificar as professoras foram desconsiderados. Além de termos modificado os nomes, para

preservar o anonimato de cada professora, ndo foi exposto o nome das escolas em que
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lecionavam. Também os nomes das pesquisadoras'® foram alterados, conforme decidido no

grupo de discussao.

3.6.2 — Os encontros

Neste item, passamos a descrever os dez encontros realizados com o grupo de
professoras participantes da pesquisa. Encontramo-nos semanalmente, por duas horas e meia,
para discutirmos sobre os conteudos da lingua portuguesa para o primeiro ano, bem como nos
questionamos os diferentes aspectos da lingua e das propostas dos documentos
governamentais.

Se posse do debate realizado com as professoras, constituimos um dialogo com
o referencial tedrico adotado nesta pesquisa a fim de obtermos os resultados sobre os
conteudos a serem lecionados no primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos.

Ao longo dos encontros foi possivel estabelecer com as professoras diversas
trocas de informacgdes, experiéncias, duvidas e avangos quanto a questdo dos contetidos
especificos para a Lingua Portuguesa. Ainda que o Governo Federal ndo tenha, para o novo
Ensino Fundamental, colocado a disposi¢do dos docentes uma nova proposta curricular, o que
parece que tem acontecido ¢ que, no caso das nossas professoras participantes da pesquisa, o
conhecimento de cada uma possibilitou que ndo deixassem de enfatizar os contetidos
necessarios a serem ensinados para o ano em questao.

Percebemos que ao longo da pesquisa, a troca de informagdes no grupo,
principalmente para as professoras iniciantes, favoreceu que aumentassem o repertorio de
conteudos que deveriam ser lecionar. Também para as pesquisadoras houve o favorecimento
de conhecer como vem ocorrendo este novo modelo nas escolas, frente aos conteudos, as
formas, aos usos do trabalho com a linguagem e ao ensino da lingua que vém sendo
desenvolvidos em sala de aula. Cabe ainda afirmar que o processo de coleta também foi um

processo de formacao para cada participante, conforme prevé a metodologia colaborativa.

I - Primeiro Encontro

' Trés pesquisadoras participaram do curso de extensdo. Um como ministrante do curso, sendo esta a
orientadora das duas mestrandas pesquisadoras. Os nomes ficticios escolhidos foram Charlene, Angela e
Yasmin.
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No primeiro encontro as pesquisadoras presentes, apresentaram o Curso de
Extensdo, os objetivos da pesquisa, o cronograma, assim como também responderam as
duvidas das professoras. As pesquisadoras informaram que qualquer tipo de duvida
relacionada a questdes teodricas ou praticas poderiam ser trazidas para discussao no grupo.

Cada participante, incluindo as pesquisadoras, relatou um pouco sobre sua
experiéncia docente, sobre o trabalho que haviam desenvolvido e que estavam realizando
naquele momento. Grande parte do encontro foi destinada a esta conversa.

Também entregamos o material 1, que se encontra no Apéndice C. Entretanto,
devido ao tempo, ndo foi possivel iniciar uma discussdo este material, somente ocorreu a
explicacao de que foi elaborado englobando-se as respostas dadas pelas dez entrevistadas. Os
conteudos elencados por elas foram separados em trés blocos de conhecimentos: contetidos
especificos da lingua materna, conhecimentos instrumentais e conhecimentos para a
cidadania. Estes foram agrupados em contetudos a serem adquiridos pelas criangas no inicio e
ao final do ano letivo. A discussdo ficou agendada para o encontro seguinte. Todas as

professoras participaram deste encontro.

II — Segundo Encontro

Para este encontro, conforme tragado no cronograma, deveriam ser discutidos
os conteudos referentes a Oralidade, presentes no material 1, em quatro paginas, distribuimos
em trés quadros iniciais que demonstravam os conhecimentos especificos, instrumentais e de
formagdo da cidadania, apontados pelas professoras e que os (as) alunos (as) deveriam saber
ao iniciarem o primeiro ano, € em trés outros quadros contendo os trés tipos de
conhecimentos, também apresentados, que as criancas deveriam saber ao final do ano letivo.

Esclarecemos que este material poderia ser modificado pelas professoras se
elas assim o desejassem.

Ao invés de debater sobre a categoria Oralidade (os conteudos do inicio e do
final de ano) as professoras deram preferéncia por debater os contetidos especificos de lingua
portuguesa para o inicio do primeiro ano.

Quanto a categoria Oralidade, para o inicio do ano, as professoras preferiram
manter apenas os itens “Se fazer entender” e “Contar experiéncias vividas”. O item
“Expressar-se” deveria ser classificado em outra categoria a ser criada.

Discutimos, entdo, a categoria do Desenho e também foi proposto que fosse

encaixado na nova categoria — Expressao. Ao considerarmos a categoria Leitura, esta ndo foi
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entendida como um contetudo que as criangas deveriam saber ao iniciar o primeiro ano. Nesse
encontro apenas foi iniciado o debate sobre a Escrita, deixando para ser definida por completo
no encontro seguinte.

Outros pontos importantes foram analisados pelo grupo, tais como o
desenvolvimento de atividades ludicas com as criangas, bem como a necessidade de se
considerar o ingresso da crianga em um novo sistema de ensino € muitas vezes em uma nova
escola, em geral, de propor¢cdes maiores que a de educacdo infantil, & qual a crianga estava
acostumada.

Ficou evidenciada a importancia da brincadeira como fundamental nas
atividades didrias das turmas de primeiro ano. Considerou-se que com ela as criangas ndo se
afastam da infancia, ainda que estejam no Ensino Fundamental, além de favorecer a

aprendizagem. Neste encontro todas as professoras estiveram presentes.

IIT — Terceiro Encontro

O objetivo deste encontro foi dar continuidade ao debate quanto aos conteudos
que as criangas deveriam saber ao iniciar o primeiro ano, primeiramente os contetdos
relacionados a escrita, depois ao letramento e finalmente os contetidos — técnico-instrumentais
e os de formacao da cidadania.

Por se tratar de uma pesquisa cuja metodologia ¢ colaborativa, modo em que
todos os participantes podem fornecer a sua opinido, uma das professoras sugeriu que nao
considerava necessario definir contetdos que os (as) alunos (as) deveriam saber no inicio do
ano. Colocada em debate, todas concordaram com a proposta de eliminagdo desses contetidos
iniciais.

Em seguida, iniciamos a leitura dos Quadros 4, 5 ¢ 6 presentes no Material 1,
bem como uma discussdo sobre os conhecimentos da lingua materna que alunos (as) de
primeiro ano deveriam saber ao final do ano letivo.

Seguimos da mesma maneira, tratando os contetidos por categorias.

Primeiramente discutiu-se sobre a Oralidade, e os contetidos mantidos foram os
itens: “Boa argumentacao”, “Sinta-se seguro ao falar sem medo de ser criticado”, “Contar

fatos” e “Organizagdo temporal”.



81

Depois passamos a considerar o desenho. Boa parte das professoras afirmou
ndo ter conhecimento aprofundado sobre o assunto. Foi sugerido pelas pesquisadoras que
realizassem a leitura de um determinado artigo'’ a ser debatido no encontro seguinte.

O grupo, nesse terceiro encontro, ainda discutiu sobre outros pontos da
educacdo como a alfabetizagdo na pré-escola e no Ensino Fundamental, bem como a forma
como foi implementado o Ensino Fundamental de nove anos no municipio. Cinco professoras

estiveram presentes.

IV — Quarto Encontro

O objetivo desse encontro era possibilitar as professoras maior conhecimento
sobre o desenho. Para tanto uma das pesquisadoras preparou e apresentou um material
explicativo, em projetor de multimidia, enfatizando as caracteristicas principais do desenho na
infancia, baseando-se em Freinet'®.

As professoras tendo realizado antecipadamente a leitura foram acrescentando
e mesmo tirando duvidas sobre essa questao.

Posteriormente, demos continuidade ao debate sobre o desenho, contetido
presente no material 1. Pudemos entdo considerar, pela discussdao ocorrida, que, na categoria
desenho, as professoras esperavam que a crianca ao final do ano se expressasse por meio dele,
que ndo o fizessem apenas com garatujas e que realizassem um desenho rico em detalhes.

Segundo as professoras ¢ necessario ponderar que em determinados momentos
a crianga tem preferéncia por ndo detalhar seus desenhos, entretanto, em outros, isso ocorre.
Segundo elas, seria necessario dar liberdade para a crianca fazer sua escolha. Ainda ¢
esperado que ela faga desenhos bem estruturados, isto €, que seja capaz de demonstrar certas
caracteristicas do que esteja pretendendo representar como, por exemplo, ao desenhar um
corpo humano que o represente de maneira correspondente ao real, ainda que ndo em todos os
aspectos, mas que va, com o tempo, acrescentado mais elementos a essa representacao.

As professoras consideraram importante que as atividades de desenho fossem
propostas de diferentes formas, como desenhos livres, desenhos com temas, com a utilizagao

de diferentes técnicas. Assim, quando fosse pedido, por exemplo, um desenho com tema seria

" SILVA, S.M.C. Condigées sociais da constitui¢io do desenho infantil. Psicologia USP, vol.9, n.2, Sdo Paulo,
1998.
'8 FREINET, C. O método natural: 1 — a aprendizagem da lingua. Lisboa: Editorial Estampa, 1977.
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importante a crianga expressasse uma unidade de sentido, ou seja, correspondéncia com o
tema tratado.

Além disso, segundo o grupo, seria interessante criar um acervo de
informagdes que a crianga pudesse utilizar para criar seus desenhos. Por exemplo, ao propor a
crianga desenhar a partir de uma histéria sobre macaco, a professora poderia mostrar as
diferencas entre as arvores, incluindo a bananeira.

Depois de comentarmos essas questdes demos término ao quarto encontro.

Uma professora nao esteve presente no encontro.

V — Quinto Encontro

Antes desse quinto encontro, as trés pesquisadoras se reuniram e consideraram
que a forma como vinham sendo discutidas as categorias estava deixando de lado o objetivo
da pesquisa, qual seja, o de criar uma base de conhecimento de contetidos especificos da
Lingua Materna. Isso ndo significou que os debates até o momento ndo haviam sido
significativos, ao contrario, tinham sido extremamente validos.

Foi proposto, entdo, pela orientadora que o material fosse reformulado.

As pesquisadoras ainda perceberam que boa parte dos contetidos apresentados
pelas professoras ao longo das conversas misturava-se entre formas e conteudos. Analisando
os comentarios feitos por elas ao longo dos encontros anteriores, percebemos que o0s
contetdos estavam relacionados a gramatica normativa, mas ndo eram nomeados pelas
professoras conforme se encontram nesta gramatica. Por isso, nds, pesquisadoras, tivemos a
iniciativa de estudar uma gramdtica normativa e observar o que, nas entrevistas € nos
encontros do grupo, as professoras haviam sinalizado como contetidos que esperavam que
seus alunos soubessem ao final do ano letivo.

Além do material 2, também preparamos o material 3 contendo os contetdos
que as professoras disseram trabalhar, confrontadas com a gramatica, e o material 4 com o
intuito de monstrar-lhes como os autores Moraes (2002) e Lemle (2004) propunham o
trabalho com a ortografia. Assim analisamos os trés materiais conjuntamente com as
professoras e alocamos os conteudos conforme o debate foi se desenrolando.

Dentro das categorias Desenho e Letramento poucos itens foram incluidos. O
desenho foi caracterizado pelas professoras como uma maneira de expressao. E o letramento

considerado como o trabalho que desenvolvem ao longo do ano tratando dos aspectos da



83

aquisicdo da leitura e escrita. Levaram em consideragdo a importancia de haver um trabalho

nos moldes do ludico. Debateu-se, ainda, sobre questdes da fonética, morfologia e semantica.
Ao final deste encontro as professoras pediram leituras que contivessem a

questdo dos géneros discursivos e as pesquisadoras ficaram responsaveis por providenciar o

material. Quatro professoras estiveram presentes no encontro.

VI — Sexto Encontro

Nesse encontro lemos o material 4 sobre como os autores Moraes (2202) e
Lemle (2004) propunham o trabalho com a ortografia. Esse material foi apresentado mais com
carater de esclarecimentos.

Para iniciarmos a discussdo sobre os géneros discursivos foi fornecido o
material de Costa (2006), assim como as pesquisadoras introduziram o assunto com as
professoras. Em seguida separamos os géneros textuais que as professoras disseram que

trabalhavam com seus alunos. As cinco professoras estiveram presentes.

VII — Sétimo Encontro

Para o sétimo encontro as pesquisadoras tinham o interesse de que, juntamente
com as professoras, discutir em quais ambitos elas trabalhavam os géneros textuais e se
esperavam que seus (suas) alunos (as) os produzissem oralmente, ou apenas os
reproduzissem, ou os utilizassem na reescrita, na escrita ou em produgdo de textos coletivos.
Nesse encontro, por diferentes motivos, apenas duas professoras puderam comparecer. Por
isso, em outro momento, pudemos reunir o grupo para discutir as questdes dos géneros. O

material 5 foi entregue as professoras presentes.

VIII - Oitavo Encontro

Nesse encontro discutimos os conceitos de coesdo e coeréncia.
Disponibilizamos o Material 6 da autora Massini-Cagliari (2001) com alguns textos sobre
esse tema. Como as professoras ainda nao tinham o texto e naquele momento precisdvamos
discutir os conceitos de coesdo e coeréncia, as pesquisadoras leram para as professoras cada
conceito, para tanto utilizamos os conceitos de Koch e Travaglia (2005). Nesse encontro todas

as professoras estiveram presentes.
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IX — Nono Encontro

Conforme haviamos programado e de acordo com nossos objetivos, tinhamos o
interesse de que as professoras comparassem os conteudos apresentados por elas como
importantes de serem aprendidos pelas criangas ao final do primeiro ano com os apresentados
pelos documentos oficiais elaborados desde a década de 80. Para tanto, entregamos-lhes o
Material 7, com os conteudos elencados pelas professoras.

Ap0s analisarmos os conteudos e com o objetivo de confronta-los com os dos
documentos oficiais, trouxemos para o grupo o Material 8 com os conteudos da lingua
materna apresentados na Proposta Curricular para o Ensino da Lingua Portuguesa (SAO
PAULO, 1988), Referencial Curricular para a Educac¢do infantil (BRASIL, 1998), nos
Parametros Curriculares Nacionais: Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997) e Ensino
Fundamental de Nove Anos: orientagdes para a inclusdo da crianga de seis anos de idade
(BRASIL, 2006).

De posse desse material verificamos conjuntamente se alguns conteudos ai
apresentados deveriam ser incluidos nas propostas das professoras.

O primeiro documento analisado foi a Proposta Curricular para o Ensino da
Lingua Portuguesa (SAO PAULO, 1988). Primeiramente foi necessario explicar qual a
relevancia de estudarmos um documento da década de oitenta. Nossa pretensdo era que as
professoras tivessem conhecimento dos ultimos documentos que tratavam sobre a lingua
materna, para terem uma idéia da modificagdo que tais documentos vinham sofrendo ao longo
dos anos. Assim, lembramos as professoras que, no caso desse documento, os contetidos eram
aqueles a serem adquiridos pelas criancgas no primeiro ciclo (antigas 1* e 2 séries do primeiro
grau do ensino fundamental de oito anos).

Apods o debate, finalizamos a discussao ficando os demais documentos para
serem discutidos no ultimo encontro.

Nesse encontro todas as professoras estiveram presentes.
X — Décimo Encontro
Nesse encontro demos continuidade a apresentacdo e discussdo dos contetidos

de Lingua Materna apresentados nos documentos Referencial Curricular para a Educacao

infantil (BRASIL, 1998), Parametros Curriculares nacionais: Lingua Portuguesa (BRASIL,
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1997) e Ensino Fundamental de Nove Anos: orientagdes para a inclusdo da crianca de seis
anos de idade (BRASIL, 2006).
Comparamos entdo tais conteidos com os apresentados pelas professoras.

Ap6s essa discussdo demos fim a essa atividade. Trés professoras estiveram presentes.

XI — Encontro Extra

Como ndo haviamos tido a oportunidade de debater sobre os géneros textuais
com todas as professoras, providenciamos mais um encontro a fim de realizar a discussao
sobre essa tematica.

De posse do material 5, conduzimos as discussdes. As professoras preferiram
separar os contedos em oito categorias possiveis de serem adquiridas pelas criancas em
relacdo aos géneros textuais:

1 — “Escutar”: a crianga terd a oportunidade de ouvir tais géneros sendo contados pelos (as)
professores (as), pelos colegas ou outros leitores;

2 — “Produzir oralmente”: a capacidade de a crianga inventar, criar o género;

3 — “Reproduzir oralmente”: a capacidade de a crianga recontar um texto de um determinado
género;

4 — “Ler ndo convencionalmente”: habilidade de a crianga criar estratégias de leitura, como
por exemplo, ao ver as figuras de um livro, “ler” o texto por meio delas;

5 —“Ler convencionalmente”: a leitura do texto propriamente dito;

6 — “Reescrita”: a capacidade de a crianga, estando alfabética ou ndo, reproduzir um
determinado género;

7 — “Escrita livre”: habilidade de a crianga produzir por si mesma um texto de determinado
género;

8 — “Escrita coletiva: incide sobre a produgdo de um determinado género coletivamente com
a ajuda do professor (a).

Quanto aos itens “Ler ndo convencionalmente” ¢ “Ler convencionalmente” as
professoras disseram que em todos os géneros as criangas tém a possibilidade de realiza-los.

Logo depois, classificaram os géneros conforme as categorias criadas por elas.

No Apéndice D, encontra-se a descricdo de um dos encontros realizados no
grupo de discussao.

Assim posto, no préximo capitulo, analisamos os dados coletados.
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CAPITULO 4 — ANALISES DOS DADOS

Neste capitulo apresentamos as andlises, utilizando os dados das entrevistas e
dos encontros realizados com as professoras. Primeiramente apresentamos o trabalho das
professoras com turmas de primeiro ano; posteriormente mostraremos 0s aspectos
relacionados a brincadeira e outras questdes presentes na inclusao de criangas de seis anos, na
visdo das professoras; mostraremos, ainda, os contetidos relativos ao desenho e a aquisi¢ao da
escrita, e também o conhecimento técnico-instrumental e o conhecimento para a Cidadania

que as professoras consideraram como importantes no primeiro ano escolar.

4.1 — O trabalho das professoras com as criangas de seis anos

Para iniciarmos a analise dos dados, precisamos contextualizar o modo como
as professoras lecionavam para as criangas de seis anos. Para tanto, realizamos entrevistas
com as professoras questionando-as sobre que contetidos da lingua materna elas esperavam
que seus (suas) alunos (as) soubessem assim que iniciassem e terminassem o primeiro ano do
Ensino Fundamental de nove anos. De posse desses dados, partimos para discussdes em grupo
sobre a necessidade ou nao de enfatizar os conteudos anteriormente apresentados, para entdo
confronta-los com os dos documentos oficiais.

Logo nos primeiros encontros, uma das professoras colocou em discussdo a
necessidade de o grupo estabelecer conhecimentos especificos da lingua materna para o inicio

do primeiro ano:

Lucia — Pensei em ndo propor nada inicial sobre como a crianga vem a chegar, ndo
pontuar. Vamos considerar o jeito da crianca chegar. Pensando que temos que dar
conta de alguns objetivos e o que a gente faz para alcanga-los. Porque vai ser ruim a
gente estabelecer um critério ou algumas etapas que a crianga precisa alcangar para
estar no primeiro ano porque a realidade ¢é diferente. E aquilo que a Fernanda falou,
pois se eu pego uma crianga que nao tem nada do que seria um pré-requisito, o que
a gente faz com essa crianga? Eu proponho para ndo ter o “inicial” (p.68, paragrafo
940).

Ocorreu a concordancia que de fato ndo caberia estabelecer conteidos que as
criangas deveriam saber assim que entrassem no Ensino Fundamental e que, sendo assim,
caberia ao (a) professor (a) ao longo do ano letivo desenvolver os contetidos propostos para o

ano em questao.
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Tendo isso estabelecido, o grupo focalizou a discussdo nos contetidos
especificos da lingua materna a serem adquiridos pelas criancas até o final do ano letivo. Essa
discuss@do bem como o confronto com as politicas publicas serdo tratados nos topicos
seguintes. Neste momento, apresentamos como era realizado o trabalho pedagdgico das
docentes em suas turmas de primeiro ano.

As professoras disseram que, no inicio do ano letivo, esperavam que seus
(suas) alunos (as) chegassem com variados niveis de aprendizagem. Quanto ao ensino da
lingua materna, afirmavam que era comum que grande parte das criangas iniciasse 0 ano sem
o conhecimento dos nomes e dos sons das letras, sem saber escrever o proprio nome, sem
distinguir nimeros de letras, sem saber o sentido correto da escrita. Afirmavam também que
em alguns casos havia criangas no nivel alfabético da escrita.

Com essa diversidade, as professoras passavam a ensinar as letras e todos os
demais conteudos, por meio de diferentes géneros textuais.

No caso do ensino das letras, as professoras disseram utilizar os nomes das
proprias criangas e de objetos conhecidos por elas e ainda pequenos textos que tivessem a
brincadeira como foco, como era o caso de adivinhas, cantigas, contos infantis, parlendas,
quadrinhas, dentre outros. Com isso, passavam a inserir a crianga no universo escolar e
aproxima-la do conhecimento formal.

Aos poucos, com o conhecimento das letras, passavam a escrita de diferentes
palavras e mesmos de pequenos textos. Cabe ressaltar que paralelamente ao ensino da palavra
escrita, as professoras desenvolviam um trabalho com a linguagem oral, como forma de
expressdo das criangas, realizando atividades que as fizessem comunicar-se diariamente,
recontar historias, contar fatos cotidianos de suas vidas, com a finalidade de aos poucos fazer
com que oralmente iniciassem a producao de texto e tivessem conhecimento de sua estrutura.

Quando seus (suas) alunos (as) conseguiam iniciar a producdo de textos orais,
as professoras muitas vezes faziam o papel de escriba, para que estes se preocupassem em
fazer um texto com unidade de sentido, sem a preocupacao de registrar as palavras naquele
momento.

Vale ainda apontar que também possibilitavam aos (as) alunos (as) momentos
em que produzissem seus textos escritos sozinhos, mesmo aqueles que nao estavam no nivel
alfabético da escrita. Nesse registro, as professoras consideravam tanto desenhos quanto
formas aproximadas da escrita, ou seja, formas ndo convencionais. Nos casos de criangas
ainda ndo alfabéticas, as professoras pediam que ao final da produgdo as criancas lessem

(mesmo nao convencionalmente), enquanto elas anotavam o que cada uma contava.
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Por outro lado, a énfase na leitura diaria permitia que as criangas tomassem
contato com diferentes tipos de textos e fossem, aos poucos, se apropriando dos diferentes
estilos, ainda que oralmente. Havia uma preocupacdo por parte delas de que os (as) alunos
(as) compreendessem a funcdo social da escrita e da leitura. Podemos considerar, de acordo

com as falas das professoras, o que seria a fung¢ao social da escrita:

Lucia: Que ele saiba que ¢ importante ele escrever. A mae estd escrevendo uma
coisa. Por que ela estd escrevendo? Porque ela pode esquecer. Entdo elas ja sabem
que a mae estd escrevendo e isso € importante...

Alessandra: Ele sabe qual ¢ a funcdo, ele s6 ndo sabe utilizar os codigos para que os
outros entendam a representagdo dele.

Céssia: Estou entendendo que quando ele comecga a utilizar a fungdo da escrita,
descobre isso e faz uso dessa fun¢do social da escrita.

Yasmin: Estou entendendo, vocé estd imaginando isso como uma coisa muito mais
complexa, ndo de que ele perceba no outro que a escrita serve de alguma coisa, mas
que ele utilize a escrita como uma fungéo social.

Cassia: Por isso que eu falo que isso é mais no final do ano, porque isso as criangas
normalmente tem a fung@o social, pelo menos na minha realidade.

Céssia: E isso faz muito anterior, € isso que eu estou querendo dizer...

Lucia: As vezes mesmos sem eles saberem escrever o codigo alfabético... a gente
ndo pede para escrever? Ou a mae do lado: “-~Estou escrevendo uma carta, escreve
uma carta ai”’. Sabe que a escrita serve para escrever carta, bilhete.

Tereza: Isso desde pequenininho, sua filha de trés anos ndo pega caneta?

Lucia: Pega, faz rabisco, escreve o nome, desenha e escreve o nome. Néo escreve,
rabisca.

Cassia: Quando ela faz isso ela ja faz uso da escrita, ela sabe que serve para alguma
coisa (p.57-59).

De acordo com as professoras, a fungao social da escrita esta relacionada com a
capacidade de o sujeito compreender para que ela serve, ou seja, qual uso se faz da escrita,
como por exemplo, quando a crianga percebe que o bilhete significa escrever uma
determinada mensagem a alguém. Segundo Luria (IN: VYGOTSKY, 2001) a crianga ainda
antes de entrar na escola, ja percebe que a escrita possui uma fungdo social e “pode ser
definida como uma fung¢do que se realiza, culturalmente, por media¢do” (p.144). Esta
mediagdo pode ser entendida como a observacdo da crianga sobre a escrita da mae que
escreve uma lista de supermercado, pelos portadores textuais com os quais tem contato, dentre
outros tipos possiveis de mediacdo que se relacionam com textos escritos.

Para tanto, as professoras procuravam apresentar para as criangas textos que se
relacionassem a elementos conhecidos por elas ou pelas familias. Exemplo disso ¢ quando
“brincavam” com as criangas de fazer supermercado, escrevendo uma lista de compras e
improvisando um mercado com a turma. Ou, ainda, correspondendo-se por meio de cartas

com outras salas ou escolas. Também confeccionavam agendas telefonicas com os nomes dos
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colegas da classe. Ou criavam seus proprios verbetes de dicionarios com as palavras usadas na
aula.

Quanto a leitura, criavam situagdes em que as criancgas pudessem ler, ainda que
ndo convencionalmente, de forma que as criangas tivessem a oportunidade de contar uma
historia apenas observando as figuras de um livro.

Ao longo do ano, a medida que eram apresentados os mais variados tipos de
textos, alguns contetidos referentes a eles eram colocados em evidéncia, como por exemplo,
os questionamentos de determinadas criangas quanto a escrita correta de certas palavras, ou a
duavida sobre o emprego de certas letras, como lh, nh, ¢, ss etc. Estas e outras questdes nao
eram ensinadas por meio de tarefas que tivessem exercicios repetitivos, ao contrario, eram
ensinadas por meio de atividades que contextualizassem o contetido a sua aquisi¢ao.

Muitas questdes da gramatica eram sinalizadas na produgdo de textos coletivos

produzidos em sala de aula, por professor (a) e alunos (as):

Lucia — Quando a gente faz a escrita coletiva, a gente vai mostrando todos esses
elementos.

Céssia — Mas nem sempre todos esses elementos aparecem na hora da escrita.
Angela — Eu acho que ndo precisa ser em um tnico texto.

Céssia — Eu acho assim, a gente trabalha oralmente até por conta de estimular para
que apareca na escrita, mas nao ¢ exigido que apareca tudo na escrita.

Ltcia — Mas quando a gente pega um texto coletivo, um texto que eles fizeram para
corrigir coletivamente, ai a gente mostra.

Cassia — Ai vocé esta como orientadora ali...

Lucia — Isso (p.237, paragrafos 4195-4201).

Dessa forma, boa parte do ensino desses contetidos se dava pela produgdo
coletiva dos textos. Ao final do ano, esperavam que seus (suas) alunos (as) tivessem interesse
em escrever e ler (ainda que ndo convencionalmente), que escrevessem o proprio nome, que
reconhecessem as letras, escrevendo certas palavras e produzindo textos orais e textos escritos
com certo grau de coesdo e coeréncia, conforme deixaremos mais claro adiante.

A seguir trataremos mais especificamente de determinadas categorias, ja
contando com o conjunto dos contetidos propostos pelas professoras como sendo essenciais
na aprendizagem dos (das) alunos (as) ao final do primeiro ano, confrontados com os

conteudos presentes nos documentos oficiais.

4.2 — A brincadeira e o Ensino Fundamental de nove anos
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Ao longo das entrevistas e encontros, as professoras puderam debater sobre
diferentes aspectos educacionais relacionados a inclusao das criangas de seis anos de idade no
Ensino Fundamental de nove anos. O que passamos a tratar sdo pontos de suma relevancia
apontados pelas docentes como importantes de serem apresentados neste trabalho.

Primeiramente, como sinalizado por elas, nesse novo contexto para o Ensino
Fundamental, o ensino realizado em sala de aula deve estar atrelado a necessidade de
desenvolver atividades relacionadas ao contexto de vida das criancas, garantindo
principalmente horarios para as brincadeiras. Refletindo sobre os processos de alfabetizacao,
as professoras indicaram que a alfabetizacdo deve ser trabalhada em apenas um pequeno
momento do dia, pois 0 mais importante ¢ permitir que as criangas brinquem, joguem, cantem

e se relacionem nestas atividades com seus pares.

Céssia: [...] quando a gente pensa muito no processo de alfabetizacdo [...] é
necessario que seja assegurado para as criangas horarios para as brincadeiras, tio
fundamentais no seu complexo desenvolvimento cognitivo e motor. Se a gente se
preocupar s6 com essa parte ai, como que vai ficar? Vai virar uma coisa muito
séria, por isso eu acho que tem que se preocupar um pouco como que vai ser esse
primeiro ano. Esse primeiro ano ndo pode deixar essa outra parte da crianga...
Tereza: Da brincadeira.

Céassia: Da brincadeira, da parte da infincia, que ainda é muito forte. (p.65-66,
paragrafos 891-893).

As falas das professoras parecem estar de acordo com os pardmetros
apresentados por Kramer (2006) que considera que a infincia se insere em um contexto social
permeado pelas brincadeiras, pela imaginagdo, criagdo e fantasia. Como as professoras, ela
considera que o primeiro ano deve ser conduzido por meio de atividades ladicas, uma vez que
wq i . .

A infdncia, mais que um estagio, é uma categoria da historia: existe uma historia humana
porque o homem tem infancia. As criangas brincam, isso é o que as caracteriza” (p.15).
Segundo as participantes, todo o processo de alfabetizagdo pode ser

desenvolvido, desde que se assegure o direito da crianga a brincadeira:

Cassia — Que ndo se privilegie somente a alfabetizagdo, mas que trate também das
outras areas de conhecimento, que também sdo importantes. Nao focar s6 a
alfabetizac@o, a crianga tem de brincar, ainda existem outras coisas que ndo podem
ser deixadas de lado.

Ltcia - Isso até a quarta série, sempre tem que brincar.

Céssia — Eu sei, mas no primeiro ano ainda ¢ muito forte isso e eles querem brincar
mesmo. E uma judiagdo se a crianga chega do pré de cinco anos, vai para o seis
anos e de repente ndo tem mais parque. (p. 71, paragrafos 952-954).

Luacia - No entanto, colocam uma crianca dentro de uma escola do Ensino
Fundamental sem ter estrutura, por exemplo, uma salinha s6 de brinquedos, vocé
ndo pode ir todo dia ao parque [...] ou ndo tem parque. O que acaba acontecendo? O
que ndo ¢ para acontecer.
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Céssia — Como ndo teve orientacdo, cada escola acabou fazendo do seu jeito. Foi
isso que aconteceu.

As professoras indicaram a necessidade de se dar aten¢ao aos espacos de
trabalho, que ndo se limitem a sala de aula. Nesse sentido, criticavam a falta de condigdes
para realizarem brincadeiras com as criangas e aliaram tal fato as condi¢des em que foi
proposto o Ensino Fundamental de nove anos. Cabe aqui uma critica a forma como vem
sendo implementado o Ensino Fundamental de nove anos, ainda que o documento (BRASIL,

2006a) afirme que:

A ampliagdo do ensino fundamental demanda, ainda, providéncias para o
atendimento das necessidades de recursos humanos — professores, gestores e
demais profissionais de educagdo — para lhes assegurar, dentre outras condigdes,
uma politica de formacdo continuada em servigo, o direito ao tempo para o
planejamento da pratica pedagogica, assim como melhorias em suas carreiras. Além
disso, os espagos educativos, os materiais didaticos, o mobiliario e os equipamentos
precisam ser repensados para atender as criangas com essa nova faixa etaria no
ensino fundamental, bem como a infancia que ja estava nessa etapa de ensino com
oito anos de duragdo. (p.8)

Caberia aos municipios, ja que terdo até o ano de 2010 para implementarem o
Ensino Fundamental de nove anos, criar condi¢cdes favoraveis a todas as escolas,
anteriormente a sua execu¢do, uma vez que para muitas criangas nao se t€ém garantido alguns
pontos fundamentais referentes a qualidade de sua infincia na escola.

Trata-se, entdo, de antes de implementar este novo sistema de ensino, garantir
espaco adequado na sala de aula com cadeiras, mesas, lousas adequados a idade da crianga,
também a constru¢ao de novas salas de aulas, banheiros, assim como deve ocorrer a extensao
dos espagos coletivos, ampliagdo do fornecimento de materiais escolares, alimentos e
materiais de limpeza para cada escola, aumentar o niimero de professores (as) e funcionarios
(as), oferecer espaco para brincadeiras, como parquinhos infantis, brinquedotecas e quadras
de esportes e, ainda, materiais para a realizagdo destas brincadeiras, como por exemplo,
brinquedos e jogos diversificados.

Outro destaque dado feito pelas professoras foi a necessidade de certa atengao
especial quanto a questdo de inserir e incluir a crianga de seis anos no espaco escolar,
principalmente nos casos em que o Ensino Fundamental ¢ realizado numa escola
desconhecida pela crianga. Assim, consideravam que caberia a escola ¢ aos (as) educadores
(as) introduzir as criancas neste novo universo institucional. Pelo excerto abaixo, podemos

constatar essa preocupagao:
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Angela: Eu entrei na escola super cedo, eu me lembro de ter chegado na primeira
série, que era outro universo, outra escola, outra professora, outra maneira de
sentar...

Alessandra: As criangas sofrem muito com a rotina.

Yasmin: Ndo tem parque.

Alessandra: Quando as criangas entraram na escola que é muito grande, elas se
assustaram. As professoras passaram pelo refeitorio com a bolsa, porque a sala dos
professores ¢ la na outra ponta. As criangas choraram porque acharam que a
professora estava indo embora. Ai eu falei para a professora, por favor, oriente as
criancas avisando que ¢ horario do recreio e que vai bater o sinal. Ela passou e foi
para la. Eles comeram e voltaram para a sala e a sala estava trancada. E eu vi toda a
cena porque eu estava no corredor, a porta estava fechada. “A professora so estd
indo para a sala dos professores, onde ela leva um lanchinho para comer”. Mas
demorou uma semana ¢ eles andavam pelos corredores. “E onde ¢é o banheiro?” [...]
(p.64, paragrafos 872-876).

Ao incluir as criangas de seis anos de idade em um novo espago escolar, os
membros desta comunidade devem considerar os aspectos referentes a apresentacao do espaco
fisico da escola e do modo como a rotina € realizada no local. Torna-se necessario apresentar
as criancas cada espaco e como se ddo as relagdes em cada um deles, por exemplo, como € o
banheiro e que a crianca pode usa-lo quando necessario, ou que o refeitério serve refeigoes
em determinados hordrios e que a crianga tem ou ndo que se servir sozinha. Ainda ¢
importante enfatizar que nas escolas determinados espacos sdo usados em hordrios
especificos, como os parques, brinquedotecas, quadra de esporte, e para fins especificos. Sao
comunicagdes que podem ser feitas pelo (a) proprio (a) docente, facilitando a entrada da
crianga no espago escolar.

Consideramos, assim, a importancia de os (as) docentes, nas turmas de
primeiros anos, realizarem o ensino dos conteudos das diferentes dreas de conhecimento,
priorizando o trabalho por meio de atividades que envolvam brincadeiras e jogos de interesses
das criangas, e reconhecendo que nesta faixa etdria devem ser garantidos espagos adequados

para a realizacdo destas atividades.

4.3 — Do desenho a escrita

Neste topico separamos os itens referentes ao desenho, aos géneros textuais, a

leitura, a coesdo e coeréncia e a gramatica.

4.3.1 — O desenho
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Durante as entrevistas, pudemos observar que apenas uma professora havia
incluido o desenho como conteudo a ser desenvolvido na disciplina de lingua portuguesa e o

associava a uma fonte de expressdo da crianca:

Cassia: Eu sinto diferenga de criangas que vem de outras escolas no desenho, que o
desenho para a gente também ¢é uma fonte de expressdo rica, a crianca ndo se
expressa somente na fala, o desenho também ¢ uma fonte muito rica de expressdo
para ela. As criangas 14 da escola, ja vem de uma pratica de construgdo de desenho
muito forte. Desde bem pequenos, a gente tem a pratica de fazer mesmo, de
construir, de fazer. A crianca nio recebe nada pronto, tudo ela participa do fazer, o
desenhar, o desenho ¢ dela, ela desenha, entdo essa diferenga eu sinto das criangas
que vem de outras escolas ( p.2, paragrafo 12).

A docente complementou que na escola em que lecionava o desenho nao era
usado apenas nas sé€ries iniciais, mas que era freqiiente até o fim do Ensino Fundamental,
como forma de expressdo das criancas. Essa professora apresentava uma preocupagao com o
ensino de técnicas necessarias para as criangas fazerem o desenho, como por exemplo, como

se deveria:

Usar canetinha, usar o lapis, o pincel, essas coisas que vocé tem que passar de
alguma forma (paragrafo 14, p.2).

Nas demais entrevistas, apenas quando a pesquisadora perguntou se deveria
incluir o desenho na lingua portuguesa ¢ que as outras professoras se preocuparam em afirmar
a importancia do desenho. Este assunto ficou evidente ao debatermos sobre o desenho no
grupo de discussdo, uma vez que as professoras afirmavam ndo ter muito conhecimento sobre
esse conteudo. Por isso, pediram materiais que indicassem a relagdo do desenho com a escrita.
Conforme adotado em nossa metodologia, o objetivo da pesquisa etnografica critica ¢
“permitir que todos os participantes negociem suas ‘agendas’ na constru¢do do
conhecimento, enquanto refletem durante e sobre agoes didrias cuja compreensdo estd,
fregiientemente, distorcida ou escondida pelo senso comum (MAGALHAES, 1994, p.72)”.

Esse momento foi marcante para o grupo, especificamente em relacdo a
formacgdo continuada, a reflexdo conjunta do grupo formado sobre um conhecimento e sua
descoberta. Torres (1998) enfatiza que a capacitagdo de professores muitas vezes € vista como
um plano de persuasdo e “que os professores, da maneira mais possivel, executem algo que
ndo compreendem e que, na realidade, ndo se espera que cheguem a compreender de modo
cabal” (p.180). Ao contrério, o que de costume ocorreu no grupo foi que primeiramente as

professoras possuiam, em relacdo a lingua materna, grande conhecimento sobre seus



94

conteudos. Outro fator favoravel ¢ que o grupo de discussdo auxiliou as professoras a
compreenderem alguns dos conteudos que ainda precisavam ser aprofundados por elas, como
o desenho.

A principio, enquanto falavam sobre o desenho, as professoras pareciam se
referir mais as técnicas que deveriam ser utilizadas em sala de aula, entretanto, apos a
exposicao de uma das pesquisadoras sobre a evolucao do desenho das criangas, as professoras
compreenderam que o desenho também ¢ um precursor da escrita.

Conforme nos aponta Freinet (1977), a crianga passa a imitar o registro feito
por outra pessoa ¢ comeca aos poucos deixar de desenhar para expressar seus pensamentos
por meio da escrita.

Silva (1998), ao considerar o desenvolvimento de atividades com o desenho na
escola, afirma que a “escolarizag@o tanto pode oferecer amplas oportunidades de desenvolver,
ampliar ¢ modificar o repertério grafico da crianca, quanto de abafa-lo e/ou prejudica-lo”
(p.2). Desta maneira as professoras consideravam que o desenho nao poderia deixar de ser
realizado em sala de aula quando a crianga passasse a escrever. Na verdade deveria ser
acatado como mais uma forma de a crianga expressar suas experiéncias.

Assim, consideravam que os (as) professores (as) deveriam preparar atividades
para os (as) alunos (as) que fossem as mais variadas possiveis, como nos indicava a

professora Alessandra:

Poderia atrelar o trabalho do desenvolvimento do desenho com o desenvolvimento
da escrita, toda uma coisa que podia fazer e ndo faz porque (o/a professor/a)
abandona o desenho (p.89, paragrafo 1272).

Além do desenho como forma de registro de idéias, as professoras indicavam a
importancia do trabalho com desenhos livres, ou seja, feitos de acordo com a préopria vontade
e criatividade; desenhos com tema, ou seja, que a crianca dentro de um tema dado
apresentasse em seu desenho uma unidade de sentido correspondente a ele. Ainda
comentaram sobre a importancia de criar um acervo de informacdes sobre as diferentes
figuras, objetos e suas formas para que assim a crianga tivesse um repertorio amplo para criar
seus desenhos.

Cabe aqui ressaltar que, nenhum dos documentos tratados por nods nesta
pesquisa, considerava o desenho como contetudo especifico da lingua, o que pode denotar o
desconhecimento de muitos docentes quando a questdo do desenho ser considerado precursor

da escrita e, ainda, ser desconsiderado como importante forma de expressdo da crianga.



95

4.3.2 — Os géneros textuais

Neste item apresentaremos primeiramente os géneros textuais presentes nos
documentos oficiais, j4 que estes possuem uma estrutura diferenciada das configuragdes
apresentadas pelas professoras, uma vez que elas enfatizavam as diferentes formas em que os
géneros sao trabalhados em sala de aula.

No quadro 4 apresentamos os géneros presentes nos documentos do RCNEI
(BRASIL, 1998) ¢ do PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997), j4 que ambos
consideravam as mesmas categorias.

Observamos que, em relacao as praticas de leitura, apenas o RCNEI (BRASIL,
1998) especifica os géneros a serem ensinados pelos docentes. Quanto a producdo oral,
apenas as adivinhas, cangdes, parlendas, poemas e quadrinhas sdo géneros comuns tratados
pelos dois documentos, sendo ainda que apenas no PCN (BRASIL, 1997) os géneros
relacionados a producao escrita eram identificados.

Ao checarmos os conteudos apresentados pelas professoras com os conteudos
da Proposta Curricular para o Ensino da Lingua Portuguesa (SAO PAULO, 1988),
observamos que esta ndo apresentava especificamente os géneros textuais que deveriam ser
ensinados as criangas.

No documento do “Ensino Fundamental de nove anos: orientagdes para a
inclusdo da crianca de seis anos de idade” (BRASIL, 2006), as categorias sdo separadas de
acordo com os tipos de textos, entretanto, por se tratar de um documento ainda em
formulacao, ndo ha especificagdo explicita sobre em quais ambitos devem ser trabalhos, se na
leitura, na escrita, ou na oralidade. Torna-se importante enfatizar ainda que os géneros sdao
considerados pelo documento como sendo possiveis de serem trabalhados ao longo dos nove
anos do ensino fundamental. Justifica-se, portanto, o ndo desenvolvimento, por parte das
professoras, de textos da ordem de argumentar com as criangas de seis anos, como veremos
mais a frente. Os documentos indicam que os géneros a serem trabalhados devem ser os da: 1)
ordem de narrar: contos, fabulas, lendas etc.; 2) ordem de relatar: noticias, diarios, relatos
historicos etc.; 3) ordem de descrever: receitas, regras de jogos, regulamentos etc.; 4) ordem
de expor: seminarios, conferéncias etc.; 5) ordem de argumentar: texto de opinido, didlogos

argumentativos, cartas ao leitor, cartas de reclamacao, cartas de solicitagao etc.



Quadro 4: Conteudos do RCNEI x PCN quanto aos géneros textuais

RCNEI

PCN

Praticas de Leitura

Contos

Informativo

Noticias de Jornal

Parlendas

Poemas

Trava-linguas

DDA DR K| < | <

Escuta de textos lidos pelo professor (ndo
especificam o género)

Producio Oral

Adivinhas

Anuncios

Cangdes

Contos (de fadas, de assombrag@o, etc)

Entrevistas

Instrugdes

Lendas populares

Mitos

Noticias

Parlendas

Piadas

Poemas

Quadrinhas

Relatos

Saudagoes

Seminarios/palestras

Trava-linguas

R R R R DR DR DR DR DX DX 4| 4| 4| < | < | <

Producio Escrita

Adivinhas

Anuncios

Bilhetes

Calendarios

Cangdes

Cartas

Cartazes

Cartoes

Contos

Convites

Diarios

Fabulas

Folhetos

Instrugdes

Lendas

Listas

Mitos

Parlendas

Piadas

Poemas

Quadrinhas

Receitas

Relatos historicos

Rétulos

Slogans

Textos de enciclopédia

Textos de jornais e revistas

it ittt tal bt bl Ead Eal Pl E e e P P P e e P P S el P P e e




97

Textos teatrais -

Trava-linguas -

eltalle

Verbete de dicionario -

O documento ndo especifica o género X -

Considerando o desenho como precursor da escrita, as professoras afirmaram
que o trabalho a ser desenvolvido no primeiro ano deveria ser realizado por meio do
letramento, ou seja, atrelado a funcdo social que as praticas de leitura e escrita t€m na
sociedade. Assim, o trabalho em sala de aula, para que a crianca iniciasse a aquisicdo da
palavra escrita, era realizado principalmente por meio dos diferentes géneros textuais, tanto
orais como escritos.

As professoras disseram que realizavam a leitura de diferentes tipos de textos,
para logo depois pedir as criangas produzirem seus proprios textos. Para isso, muitas vezes, as
professoras faziam o papel de escriba de seus (suas) alunos (as), por considerarem que no
primeiro momento de criagdo de suas producdes o auxilio do docente colabora com a
formulagdo de suas idéias, de maneira a ficarem concentrados neslas e ndo conjuntamente
com a preocupacgao de ter a escrita registrada.

Dessa maneira, ao produzir e escutar textos orais e escritos, as criangas
passavam a compreender as estruturas dos diferentes tipos de textos, como também obtinham
maior repertério de informacdes que as auxiliavam a criar seus proprios estilos.

As professoras afirmavam a importancia de se utilizarem certas estratégias que

levassem a crianca a ter maiores informagoes para criar seus proprios textos (orais € escritos):

Céassia — Outra coisa que eu trabalho muito sdo as varias versdes da mesma historia,
que eu acho super interessante, porque ¢ numa fase que a gente estd tentando que
eles (os alunos) produzam os seus proprios textos, ¢ interessante vocé mostrar que
vocé pode produzir um texto a partir daquilo que vocé estd lendo. Entdo eu fago
muito isso, entdo eu pego para eles trazerem. A gente analisa que o final era
diferente, em uma historia tinha uma coisa, na outra historia tinha outra, entdo as
varias versoes... (paragrafo 2416, p.158-159)

Mais adiante complementaram:

Ltcia — E ai também ¢ importante nessa fase dos contos de fadas, também mostrar
a rainha negra, um principe negro porque no conto aparece mais o loiro, que a
sociedade fala que ¢é bonito, por isso que a gente tem que se preocupar também com
essa parte de mostrar...

Céssia — Que quase nos livros ndo aparecem (p.158, paragrafos 2404-2405).

Ainda indicam a importancia de discutir com a crianga a fun¢do social da escrita de

cada texto:
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Charlene - Mas eu estou pensando também em como a gente trabalha todo esse tipo
de texto. Porque eu fico pensando que o objetivo do nosso trabalho enquanto
professor € levar a crianga também a distinguir qual a fungao social desse texto. Por
exemplo, do convite é um, da entrevista é outro. E as vezes a gente acaba, por
exemplo, promovendo ¢ levando que ¢ interessante essa diversidade de textos para
a sala de aula. Mas a gente de repente deixa de fazer um trabalho intencional da
crianga diferenciar em qual momento da vida dela vai utilizar determinado tipo de
texto. Por isso que as vezes em um texto, por exemplo, informativo ela comega com
“Era uma vez”, porque as vezes a gente trabalha, leva na sala de aula, mas ela ndo
consegue diferenciar.

Angela — Adequar 4 situagdo.

Charlene — Isso, exatamente.

Céssia — Mas ai, € por isso que vocé esta falando. Se vocé trabalha paralelo a isso a
producao de texto com as criangas, vocé tem uma dinamica de trabalhar a produgao
de textos. Quando vocé vai trabalhar isso, normalmente vocés conversam o que
vocés vdo produzir, sobre o que, entdo se vai escrever uma histdria, em uma
histéria vocé pode usar “Era uma vez”. Agora se vocé vai fazer um texto
informativo, contar alguma coisa que vocé aprendeu, “- Vamos escrever o que nos
aprendemos hoje na pesquisa, o que a gente leu sobre determinada coisa”. Cada um
escreve o que ficou mais forte. Ai vocé ndo vai usar “Era uma vez”. Entdo ¢
importante o professor passar essa informagao (p.176, paragrafos 2805-2808).

Igualmente, era por meio dos géneros textuais que todas as professoras
iniciavam o processo de alfabetiza¢do das criangas. Nenhuma das professoras alfabetizava
seus (suas) alunos (as) pelo método da silabagao, mas sim por outros métodos que tinham o
texto como pretexto a aprendizagem das letras, de palavras e de outros textos.

As professoras, disseram que poderia haver diferentes maneiras de serem
trabalhados os géneros textuais em sala de aula: leitura feita pelo docente ou pela crianga,
incluindo ai todos os géneros apresentados a seguir. Quanto a producao oral e escrita, elas ndao
contemplaram todos os géneros.

A “Producdo Oral” correspondia, no quadro 5, a crianga criar seu proprio texto
oral. A “Reprodugdo Oral” referia-se a crian¢a produzir um texto oral sem criar um novo
texto, apenas reproduzi-lo. A “Reescrita” mencionava que as criangas seriam capazes de, ao
final do primeiro ano, escrever algo que conhecessem em relagdo aos géneros. A “Escrita
Livre” correspondia as criangas criarem seus proprios textos, com suas idéias e estilos. E, por
fim, a “Escrita Coletiva” tratava de as criangas produzirem um texto em conjunto com o (a)

docente e os (as) colegas da classe.
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Oral

Reproducgio
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Calendarios

Cantigas/musicas

e

Cartas

Cartazes

Cartoes
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e

e
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Chavoes

Conferéncias/seminarios

Contos de fadas

Contos de folclores

Contos infantis

Contos maravilhosos
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PP PR AR

Convites

PP PR R

Dedicatorias

Diério (texto narrativo)

Ditados populares

Entrevistas

it

Fabulas

it

eltalle

Ficgdo

Folhetos

Historias em quadrinhos

Imagens/fotos

Lendas

Listas

Parlendas

Piadas

=

ol
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Placas

Poesias
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A [

=

Propagandas

<<
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Provérbios

Quadrinhas

Recados

Receitas

Regras de jogos

eltalkadlel

eltlkadle

Relatos de experiéncias

il dkaltel

ikl it

il kit

Relatos historicos

Rotulos

Saudagoes

Simbolos

Tabelas/graficos

Textos informativos

Textos Teatrais

| <

Tirinhas

Trava-linguas

Trovas

Verbete de dicionarios

eltalle

eltalle
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As professoras disseram que a crianga, ainda que nao estivesse alfabética,
poderia realizar a “escrita livre” de alguns géneros. Para tanto, seria necessario ao professor
(a) pedir que a crianga, ainda que ndo escrevesse convencionalmente, realizasse a

pseudoleitura apresentando as caracteristicas de estrutura dos géneros textuais, sendo que na:

Escrita livre esta implicita a producdo de cada um (p.319, paragrafo 6090).

Quanto a “escrita coletiva” as professoras caracterizaram esta categoria como
aquela que as criangas conseguiriam produzir com a ajuda do (a) professor (a), focando m
determinado tipo de género. O texto, apods ser criado conjuntamente pela turma, poderia ser

copiado pelos (as) alunos (as). Conforme observamos na fala de uma das professoras:

E a escrita coletiva, eu entendo como fazer na lousa ¢ todo mundo copiar (p.315,
paragrafo 5982).

As participantes deste estudo acreditavam que o géneros poderiam ou nao ser
apreendidos pelas criangas, cabendo ao professor (a) ensinar e apresentar-lhes os mais
variados géneros textuais as criangas e aprofundar os mais relevantes de acordo com sua
classe.

As professoras também observaram que as criancas devem ter contato diério,
em sala de aula e em outros locais, com diferentes portadores textuais, tais como: agenda, cds,
computadores, diarios, dicionarios, dvds, enciclopédias, gibis, jornais, listas telefonicas,

livros, portifolios, radio, revistas, televisao etc.

4.3.3 — Leitura

No topico anterior comentdvamos, ao verificarmos a leitura de diferentes
géneros textuais realizada pelos (as) professores (as) e alunos (as), que ela pode ser
compreendida como aquela realizada de fato pela crianga (leitura convencional de
decodificagdo da palavra escrita) e também como a leitura ndo convencional, na qual a crianga
usa estratégias (pseudoleitura) para compreender o que o texto quer dizer.

Ao analisarem os conteudos do documento RCNEI (BRASIL, 1998), as
professoras ja haviam relatado sobre os géneros textuais presentes neste documento: contos,
poemas, noticias de jornal, informativos, parlendas, trava-linguas. Também haviam enfatizado

a importancia de a crianga observar materiais impressos, participar de situagdes de leitura
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(ainda que a leitura ndo seja convencional), assim como deveriam reconhecer seu proprio
nome dentro do conjunto de nomes do grupo nas situagdes em que isso se fizesse necessario.

Quanto ao documento da Proposta Curricular para o Ensino da Lingua
Portuguesa — CENP (SAO PAULO, 1988), no que se referia a Leitura, este apenas indicava a
importancia de a criancga realizar a leitura de textos diversos e de obras literarias, contetidos ja
apontados pelas professoras.

O PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997) sugeria para a leitura que a
crianga tivesse interesse por textos literdrios e informativos, entretanto sem especificar
necessariamente o tipo de texto. As professoras entdo consideraram que tais conteudos ja
estavam expressos nas configuragdes que haviam produzido.

Quanto ao documento Ensino Fundamental de nove anos para a inclusdo da
crianga de seis anos de idade (BRASIL, 2006), as indicagdes para a leitura restringiam apenas
a dizer sobre a importancia da leitura de diferentes textos. Para a Leitura as professoras
especificaram, de forma mais completa, os tipos de géneros textuais a serem lecionados no
primeiro ano.

A leitura, ainda, segundo as professoras, atrelava-se ao letramento, como forma
de comunicagdo da crianga com o meio social em que se insere.

Durante os encontros, ao tratarmos sobre a leitura convencional e ndo
convencional, o grupo fez questionamentos sobre a concepcdo de leitura, como exposto no

excerto abaixo:

Ltcia: Apesar que mesmo que ele ndo tenha a mie em casa lendo, mesmo
analfabeto, ele faz a pseudoleitura do Onibus. Serd que a crianga ai vai ter o
contato? Que o pai e a mie esta lendo alguma coisa, vai saber ler o preco do
produto no supermercado? Vai saber onde fica?

Cassia: Entdo, sera que isso que vocé esta falando ndo seria a pseudoleitura de
mundo que ele faz, a leitura de embalagens, de codigos?

Lucia: Ele vai perceber que essa leitura tem uma funcgao.

Alessandra: Se ele faz a leitura de mundo, ele sabe a fungdo social da leitura, ndo
sabe?

Lucia: Ele vai saber que ¢ importante ler. Ainda ndo sabe ler, mas sabe que isso ¢
importante.

Alessandra: Que tem um objetivo, leva algum lugar.

Angela: Ele vai saber pegar um livro e saber que tem que olhar pelo menos...

Lucia: Eu acho que sim.

Tereza: Leitura aqui esta abrangendo o livro...

Yasmin: Ndo sei. Vocés quem decidem isso. A pergunta da Tereza é boa. Se vocés
estdo falando de leitura que é de um livro, aquela leitura escolar, ou é uma leitura
global, vocés estdo falando de qual leitura?

Alessandra: Eu olho ela e sei que ela esta com dor, assim?

Lucia: Entdo a fungdo social poderia entrar aqui no Letramento.

Alessandra: Eu também acho...

Cassia: Verdade.
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Yasmin: Entdo vocés estdo concordando com a Tereza de um sentido mais amplo,
que estdo reunindo as praticas sociais dos sujeitos, ¢ isso?

Cassia: De repente acho que sim, se vocé parte do pressuposto que vocé vai iniciar
o processo de alfabetizagdo, ndo ¢ a leitura propriamente dita, porque ele ainda
nao...

Yasmin: E ele ndo 18 as letras, entdo essa categoria leitura nem existiria na
verdade!? Essa leitura estaria dentro do letramento. Entdo desaparece a categoria
leitura.

Alessandra: Porque dependendo de como coloca esta leitura pode-se entender como
decodificacdo, pelo que estou entendendo ndo ¢ isso que a gente esta falando. (p.54,
paragrafos 672-690).

De acordo com o explicitado pelas professoras, podemos considerar que a
leitura, conforme nos aponta Freire (1990), ndo deve se restringir a leitura da palavra, esta
deve vir precedida da leitura de mundo para que o sujeito possa estar em contato com ele e ter
a experiéncia de modifica-lo.

As professoras também destacaram a relevancia de ler diariamente para seus
(suas) alunos, pois como nos aponta Jolibert (2004a), a leitura em sala de aula, na escola e em
outros ambientes deve responder a necessidade de viver com os outros e possibilitar a
comunicagdo para descobrir informagdes que o sujeito necessita para: brincar, construir,

alimentar e estimular o imaginario.

4.3.4 — Coesdo e Coeréncia

Ainda conectadas aos aspectos dos géneros textuais, as professoras disseram
que nas produg¢des de textos (orais e escritos) de seus (suas) alunos (as) elas esperavam que ao
final do primeiro ano os apresentassem com coesao e coeréncia.

Apo6s debater, o grupo sentiu necessidade de especificar estes dois conceitos.
Por isso as pesquisadoras forneceram-lhes material com o intuito de aprofundar a questdao da
coesdo e coeréncia.

Quanto a coesdo as professoras definiram o conceito como sendo ligado aos

conectivos de ligagdo entre uma palavra e outra, como podemos observar no trecho abaixo:

Ltcia — Para se ter coesdo no texto, a leitura diaria é essencial para as criangas
terem um repertério amplo dessas palavras para conectar. A crianga que teve muito
acesso a leitura apresenta em seu texto “entdo”, “contudo”, “portanto”, ja a crianga
que ndo teve, apresenta muito “e ai”, “e”. (paragrafo 3890, p.220)

Fernanda — O que eu estou entendendo da coesdo, eu concordo com a Lucia quando
ela fala de ndo ficar repetindo as palavras e variar os conectivos do texto (p.228,

paragrafo 4049).
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De acordo com Koch e Travaglia (2005) “a coesdo ¢ explicitamente revelada
através das marcas lingiiisticas, indices formais na estrutura da seqiiéncia lingiiistica e
superficial do texto, sendo, portanto, de cardter linear, ja que se manifesta na organizag¢do

seqiiencial do texto” (p.13). A professora Cassia complementava:

Entao, ter coesdo no primeiro ano ndo seria ter a escrita totalmente correta (p.230,
paragrafo 4099).

Assim consideravam que para as criancas de seis anos o uso dos conectivos,
deveria ser apenas introduzido, cabendo as séries seguintes aprofundar tal conhecimento.

Sobre a coeréncia, as professoras disseram que em geral olhavam em primeiro
lugar os textos estruturados com comego, meio e fim, assim como deveriam ter um “sentido”

geral a ser compreendido.

Alessandra — Tinha uma coisa também que falam muito da coeréncia, eu acho que a
primeira coisa que os professores batem o olho e falam da coeréncia ¢ a questdo do
comego, meio e fim, se ndo tem isso, falam que o texto ndo é coerente (p.220,
paragrafo 3893).

De fato, a coeréncia se baseia na boa formag¢do do texto quanto a interlocugdo
comunicativa, ou seja, a interacdo entre dois usudrios desta comunicagdo que buscam o

sentido do texto. Cabe aqui uma critica realizada por uma das participantes:

Charlene — Eu lembrei agora, que, por exemplo, quando as professoras as vezes
utilizam a cartilha para alfabetizar, a crianga apresenta menos erros ortograficos nos
textos, mas em compensacao ela pede a produgdo de texto, ela mesma se horroriza
quando vé algo sem nexo, porque ela ndo ensinou, mas ela quer que a crianga
escreva com comego, meio e fim...(paragrafo 4246, p.232)

Como podemos observar no texto de Massini-Cagliari (2001), quando o
processo de aquisicdo da escrita ¢ ensinado por meio das cartilhas, muitas vezes as criangas
aprendem rapidamente a escrever as palavras ortograficamente corretas, entretanto, a autora
faz critica a forma como aprendem a estruturar seus textos, o que ocasiona ao escritor
dificuldades em expressar idéia e mesmo criar uma unidade de sentido para o que estd

escrevendo.

Charlene — Isso, por exemplo, entdo ela (a professora) alfabetiza de um jeito, o
instrumento dela ¢ um. E a crianca passa a escrever dessa forma e quando esta
precisa escrever um texto com uma fungdo social, por exemplo, ela ndo consegue.
Porque ndo ensinaram para ela. E os professores entram em desespero porque eles
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ndo ensinam, mas na hora de exigir que a crianga escreva um texto que tem uma
funcdo social as criangas ndo conseguem. (paragrafo 4248, p.232).

Assim, quando as pesquisadoras demonstraram que para ocorrer tal unidade de
sentido no texto seria necessario ele conter alguns fatores de coeréncia, as professoras
disseram que ndo tinham conhecimento da nomeacdo destes fatores, mas ao longo da
definicao de cada um deles, elas os reconheceram como pontos que de uma maneira ou outra
eram trabalhados em sala de aula.

O primeiro fator discutido foi referente ao “Conhecimento Lingiiistico”, ou
seja, a pessoa saber o significado das palavras que utiliza. As professoras entdo disseram que
trabalhavam, tanto na oralidade quando nos textos escritos, uma vez que as criancas

costumam usar as palavras que de fato conhecem:

Alessandra — Eu acho que sim.

Cassia — Por exemplo, olhando naquele texto 14 (texto trabalhado no encontro), ela
sabe 0 que ¢ casar, o que ¢ feliz para sempre, eu acho que € usar as palavras.
Angela — O que é um principe.

Tereza — Eu acho que seria o vocabulario.

Alessandra — Eu acho que, por exemplo, eu ndo posso falar “O papel estd aguado.”
Porque ela conhece o que € papel, sabe o que ¢ aguado e sabe que aquilo ndo casa,
eu acho que € isso.

Lucia — E, como eles falam “Ah, a 4gua esta molhada.”, eles j& sabem que a agua é
molhada (paragrafos 4176-4182, p.235-236).

Outro fator discutido referia-se ao “Conhecimento de mundo”. Segundo
Massini-Cagliari (2001), ¢ preciso haver correspondéncia ao menos parcial entre os
conhecimentos ativados a partir do texto e o conhecimento de mundo do receptor armazenado
na sua memoria. As professoras disseram que esse fator deveria estar presente nos textos das
criangas, entretanto, como ja demonstrado acima, ainda que considerassem que este
conhecimento fosse apreendido pelo (a) aluno (a), muitas vezes ndo tinham conhecimento de
que tal fator se encontrava como elemento de coeréncia.

O “Conhecimento Partilhado” referia-se a crianga saber que ¢ um emissor e
que seu texto possui um receptor. Neste caso, as professoras disseram que nao consideravam
como um fator relevante para ser introduzido no primeiro ano.

Em relagdo as “Inferéncias”, ou seja, quando no texto se da uma situacdo e
logo depois nao hé necessidade de se referir a ela para dar continuidade ao sentido do texto, as
professoras consideraram que seria muito cedo trabalhar este fator com as criancas de seis

anos.
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Quanto aos “Fatores Pragmaticos” que se referem ao emissor fornecer
elementos contextualizadores, as professoras disseram que seus (suas) alunos (as) ja
apresentavam tais fatores em diversas situagdes, tanto quando relatavam oralmente, como
quando produziam textos escritos.

Quanto aos fatores de “Situacionalidade (fatores relevantes de determinada
situagdo)”; “Intencionalidade e aceitabilidade” (de receptores); “Informatividade™ (grau de
informacdo contido no texto); “Focalizacdo” (um filtro de determinado assunto) foram
considerados como fatores que podem ou ndo ser apresentados pelas criangas.

Em relacdo a “Intertextualidade™, ou seja, referéncias utilizadas por meio de
outros textos, as professoras disseram que as criangas eram capazes de expressar oralmente tal

fator:

Litcia — As vezes na oralidade, por exemplo, “entdo ele cantou uma musica”, ai ele
se remete a musica “Nana nené...” uma musica que a gente ja aprendeu ou outra
coisa, ndo sei. Entdo, assim, na oralidade, as vezes, eu percebo alguma coisa nesse
sentido ou usa alguma palavra que ele escuta muito na televisdo, as girias, que ele
escuta na televisao, isso nao €?

Cassia — Verdade, no oral a gente percebe outras coisas, mas na escrita eu acho
dificil (paragrafos 4324-2325, p.244).

Por ultimo discutimos o fator “Relevancia”, ou seja, o que se referia ao esforco
do receptor reconhecer a relevancia do texto produzido pelo emissor. As professoras disseram
que era possivel de ser verificado na aprendizagem das criancas.

Ao discutirmos os fatores de coeréncia, as professoras sinalizaram que valia
encaminhar o trabalho nesta série com o intuito de ir introduzindo-os, principalmente nas

producdes de textos orais e coletivos, como observamos no excerto a seguir:

Ltcia — Quando a gente faz a escrita coletiva, a gente vai mostrando todos esses
elementos.

Céssia — Mas nem sempre todos esses elementos aparecem na hora da escrita.
Angela — Eu acho que ndo precisa ser em um Ginico texto.

Cassia — Eu acho assim, a gente trabalha oralmente até por conta de estimular para
que apareca na escrita, mas nao ¢ exigido que apareca tudo na escrita.

Ltcia — Mas quando a gente pega um texto que eles fizeram para corrigir
coletivamente, ai a gente mostra.

Cassia — Ai vocé esta como orientadora ali...

Lucia — Isso.

Cassia — ... levantando todos esses pontos, mas na hora que ele vai fazer sozinho
nem sempre aparece...

Lucia — Mas a gente pode fazer intervengao.

Tereza — Mas na oralidade, ela tem que acontecer antes, ndo ¢? Vocé esta dizendo
esses elementos na oralidade?

[.]
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Tereza — Quando ela assimila na oralidade, ela consegue ter a coeréncia no oral, na
escrita ela ndo vai ter muita dificuldade.

Cassia — E porque as vezes vocé trabalha bastante no oral e as vezes vocé ndo vai
ver agora, mas depois, entendeu? Porque eles estdo em um ponto bom ¢ ai vocé
trabalhando oralmente as vezes todo esse retorno vai vir s6 no comego do ano que
vem, mas vem, porque vai ficando, vai assimilando, parece que ndo, mas vai
ficando... (paragrafos 4195-4211, p. 237-238).

Podemos considerar que as professoras possuem grande expectativa em relagao
aos contetidos que sdo apreendidos pelas criangas, € ao discutirmos a coesdo e a coeréncia,
insistiam em introduzi-los, a fim de que aos poucos tais conhecimentos fossem adquiridos,

mesmo que nao indicados nos documentos oficiais, conforme o quadro 6 adiante:

Quadro 6: Documentos oficiais x configuragdes das professoras quanto a aquisi¢do da coesdo e coeréncia pelas

criangas:

RCNEI PCELP PCN EF 9 anos Professoras

Coesao - - Conteudo a ser - Conteudo a ser

introduzido introduzido
Coeréncias:

Conhecimento - - - - Conteudo a ser
Lingiiistico introduzido

Conhecimento de - - - - Conteudo a ser
Mundo introduzido

Conhecimento - - - - Conteudo a ser
Partilhado introduzido

Inferéncias - - - - Contetdo a ser
introduzido

Fatores - - - - Contetdo a ser
Pragmaticos introduzido

Situacionalidade - - Contetdo a ser - Conteudo a ser
introduzido introduzido

Intencionalidade e - - - - Conteudo a ser
aceitabilidade introduzido

Informatividade - - - - Conteudo a ser
introduzido

Focalizagdo - - - - Contetdo a ser
introduzido

Intertextualidade - Conteudo a ser - - Conteudo a ser
efetivado introduzido

Relevancia - - - - Conteudo a ser
introduzido

De acordo com os documentos apresentados, tanto o RCNEI (BRASIL, 1998)
quanto o Ensino Fundamental de nove anos (BRASIL, 2006), ndo indicam a coesdo e a
coeréncia como conteudos a serem desenvolvidos com as criangas desta faixa etaria.

O documento da Proposta Curricular para o Ensino da Lingua Portuguesa
(SAO PAULO, 1988) ndo caracterizava a coesdo como contetidos necessario nas séries

iniciais, e quanto a coeréncia se referia apenas a um dos fatores — o de Intertextualidade.
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Ja& os Parametros Curriculares Nacionais: Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997)
indicava que em relagdo a coesdo, conectivos deveriam ser introduzidos na aprendizagem dos
(as) alunos (as) com o intuito de substituir o uso excessivo de “e”, “ai”, “dai”, “entdo” etc.
Quanto aos fatores de coeréncia sinalizavam que a “Situacionalidade” deveria estar presente
ao menos no uso oral pela crianga.

Ao confrontarmos com os dados das professoras, observamos que o estudo do
material de apoio sobre o assunto favoreceu o conhecimento dos fatores e também as fizeram
estabelecer que tanto a coesdo e os fatores de coeréncia podem ser considerados como

conteudos a serem introduzidos as criangas de seis anos de idade.

4.3.5 — Gramatica

Pelo que pudemos observar, as professoras iniciavam o trabalho com a lingua a
partir dos conhecimentos que os (as) alunos (as) possuiam. Ao longo dos encontros elas
enfatizaram a necessidade de deixar claro que se por um lado trabalhavam a partir da
gramatica internalizada, tal como apresentamos por meio de Possenti (1996), ou seja, que o
ensino da gramatica internalizada n3o possui conotagdo valorativa das regras, e sim de
“aspectos dos conhecimentos lingiiisticos dos falantes que tém propriedades sistematicas”
(p.74), a meta a ser atingida pelas professoras era a aquisi¢do por parte dos (as) alunos (as)
dos conhecimentos da norma culta expressos na gramatica normativa.

A questdo posta ¢ que por trabalharem a partir de diferentes géneros textuais,
em geral (inicialmente orais e posteriormente escritos) nao havia uma seqiiéncia estruturada
de ensino, tal como aparece na gramatica normativa. Isso ndo significa dizer que ao longo do
ano letivo esses conhecimentos ndo seriam sistematizados. Um exemplo disto, podemos
observar, na fala de uma das professoras, ao ver que seu aluno em relagdo ao encontro

consonantal deixara de colocar uma das letras. Para a palavra GRAMA, escreveu GAMA:

“- Olha, GRA, GRA. Vocé nao consegue escutar mais nenhuma letrinha?” (p.120,
paragrafo 1651).

Segundo as professoras, elas ndo realizavam atividades de listas para o
emprego correto das palavras, mas, sim, sinalizavam de maneira a considerarem os
conhecimentos lingiiisticos de seus (suas) alunos (as), a partir de textos escritos.

Em relacdo a fonética, apenas uma professora especificava se a nomenclatura

das letras era vogal ou consoante. Em relagdo as semivogais, ainda que trabalhassem, ndo as
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nomeavam para seus (suas) alunos (as), sendo um conhecimento mais especifico para o
conhecimento proprio do docente.

Quanto aos encontros consonantais, ortoépia, as professoras relataram que
trabalhavam com estes contetdos, quando havia, por exemplo, na fala de algumas criangas, a
monotongac¢do de algumas partes das palavras. Por exemplo, quando dizem PEXE ao invés de
PEIXE, a professora diz a forma correta de falar de uma maneira que nao intimide ou denote

preconceito a fala da crianga.

Alessandra — Eu penso assim, por exemplo, que ele tenha o dialeto, ndo sei como
que a gente pode falar, de acordo com o grupo que ele vive e tal. Muitos estudos
acabam falando para a gente, se a gente corrigir acaba, que nem a gente tinha

comentado...

Yasmin — Desvalorizando a cultura.

Alessandra — ... desvalorizando, s6 que também a gente vai exclui-lo da norma
culta?

Charlene — O nosso ensino, o ensino escolar, ele ¢ formal, ele é intencional e
sistematico.

Céssia — Eu acho.
Alessandra — A gente vai excluir, vai fingir que esta tudo bem?

[...]

Cassia — ... entdo € na escola que ela vai ter contato com essa norma culta e se o
professor ndo ensinar...

Alessandra — Exatamente e ai vocé vai fingir que esta tudo bem?

Céassia — Ai aonde ele vai aprender? (p.132-133, paragrafos 1894-1917).

Conforme Gnerre (1998) explicita, “uma variedade lingiiistica ‘vale’ o que
‘valem’ na sociedade os seus falantes, isto é, vale como reflexo de poder e da autoridade que
eles tém nas relagoes economicas e sociais” (p. 6-7). Na compreensdo das professoras cabe a
escola oferecer o ensino da lingua padrdo aos (as) alunos (as), para que tenham acesso aos
saberes que circulam nas diferentes classes sociais.

Quanto aos “encontros vocalicos”, assim como na oralidade, elas sinalizavam a
falta de uma determinada letra a ser representada e, ainda, pediam que seus (suas) alunos (as)
procurassem no dicionario a forma correta da escrita da palavra.

A proposito dos “Digrafos” (ch, lh, nh, rr, ss, gu, qu, xc) as professoras
disseram que quando os (as) alunos (as) ja realizavam uma escrita de nivel alfabético, elas
costumavam sinalizar-lhes verbalmente a forma correta da palavra, corrigindo no texto da

crianga.

Céssia — A gente vai falando “Olha, essa palavra é com X. Essa palavra ¢ com CH”
(p-118, paragrafo 1567).
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Sobre as “Notagdes Léxicas” as professoras disseram que com exce¢dao do
“trema” e “apostrofo” os demais acentos (acento grave, acento agudo, circunflexo, til, cedilha
e hifen) elas acabavam ensinando aos (as) alunos (as) conforme apareciam em seus textos. No

entanto, as mesmas compreendem que eles podem ser sistematizados nos anos seguintes.

Céssia — Entao assim, s6 quando aparece em alguma situagdo que eu ensino e por
coincidéncia apareceu em algum desses dias a palavra McDonald’s para ser escrita
em sala de aula (p. 124, paragrafo 1711).

As “Silabas” eram trabalhadas em relagao a “Divisdo silabica”, sendo que uma
professora dizia que se preocupava em ensinar este conteido apenas quando ocorresse a

necessidade de a palavra ser separada:

Céssia — Copiou um texto da lousa num caderno de linha e separou errado ali, eu
ensino [...]. Assim, eu vou escrever a palavra PATO, ndo cabia PATO, cabia o P.
Colocou o P e deixou o ATO do outro lado. Ou tem que fazer o PA de um lado ¢ o
To do outro ou entdo o PATO inteiro do outro lado. Isso. Eu falo “Vamos apagar
aqui? Vamos por o P 1a do outro lado entdo, porque ndo da para ler essa letra aqui e
tal?” (paragrafos 1748-1755, p. 126-127). Nao depende nem de cobrar, é explicar,
ou pdr tudo na linha ou separar metade e ficar certo o texto (p. 130, paragrafo
1823).

Quanto ao “Acento tonico”, trabalhavam mais quando a escrita da crianga se
encontrava no nivel alfabético.

Ao debaterem sobre “Ortografia”, mais especificamente sobre o “Alfabeto” as
professoras disseram que ensinavam esse contetido, pois deveria ser adquirido no primeiro
ano. Entretanto, as criancas ndo precisavam saber a ordem alfabética, mas sim o nome das
letras e a correspondéncia entre o som-grafia.

Quanto ao “Emprego correto das letras” (h; g; j; fonemas /s/: ¢, ¢, s, ss;
emprego de s com valor de z; emprego de x; emprego de ch) as professoras informaram que
se preocupavam em ensinar essas questdes quando os (as) alunos (as) ja estavam no nivel
alfabético da escrita. Consideravam que sdo questdes a serem introduzidas na aprendizagem
das criangas, mas nao obrigatdrias de serem adquiridas no primeiro ano.

Quanto ao “Uso de letras maitsculas e minusculas”, as professoras da rede
publica disseram que em suas escolas ensinavam no primeiro ano unicamente a letra bastao, e
caso a crianca estivesse alfabética ja poderiam ensinar as letras maitisculas e mintsculas. As
da rede particular, ao contrario ja ensinavam a letra bastdo, de imprensa e cursiva desde o

inicio do ano letivo. Ao debatermos este assunto em grupo surgiu um aspecto relevante:
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Angela — Mas tem crianga que tem dificuldade [...] porque eu vejo assim, ela esta
em um processo de aprender a letra, ela escreve, precisa ler e temos a dificuldade
de achar livro s6 com a letra bastdo [...] eu acho que isso ¢ um impedimento de sé
dar a letra bastao.

Cassia — Eu acho (p.137, paragrafos 1996-1998).

O grupo concluiu que ensinar s6 um tipo de letra pode dificultar a
aprendizagem da leitura pela crianga, uma vez que nao sdo muitos os portadores textuais que
disponibilizam seus textos com a letra de forma maidscula e mindscula.

Quanto a “Morfologia”, “Substantivos” (géneros, nimero e grau), “Artigos”,
“Adjetivos” (género, nimero e grau), “Pronomes” e “Verbos”, as professoras disseram que
costumavam trabalhar estes contetidos em produgdes de textos coletivos, sendo contetdos a
serem aprofundado ao longo do Ensino Fundamental.

Os conteidos da “Semantica”, ou seja, “Sin6nimos”, ‘“Antonimos”,
“Polissemia” eram ensinados para as criangas de acordo com atividades coletivas e de
maneira introdutoria, devendo, de acordo com as professoras, ser aprofundado ao longo dos
anos seguintes.

Podemos observar, no quadro 7, o confronto entre as configuracdes dadas pelas
professoras aos contetidos com as apresentadas pelos documentos oficiais.

Ao confrontarmos os documentos com as propostas das professoras, estas
haviam apresentado uma grande quantidade de contetidos a serem lecionados no primeiro ano.
O RCNEI (BRASIL, 1998) ndo especificava conteidos gramaticais, apenas relata sobre
praticas de escrita a serem trabalhadas em sala de aula. Ja o documento da Proposta Curricular
para o Ensino da Lingua Portuguesa — CENP (SAO PAULO, 1988) recomendava os
conteudos da escrita alfabética, bem como a segmentacao das palavras de maneira correta e as
diferentes possibilidades de grafar as letras (cursiva, maitscula e mintscula). As professoras,
assim, incluiram o conteudo referente a segmentagdo da palavra escrita, no sentido de este ser
realizado como conteudo introdutério, devendo posteriormente ser aprofundado no ano
seguinte. O outro subitem “A variacao dialetal e seu prestigio social relativo” as professoras
consideraram-no como sendo um contetdo a ser incluso para as criangas terem respeito as
diferentes formas de falar das pessoas.

O PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997), em relacdo a gramatica,
indicava que para criangas entre sete e oito anos fossem introduzidos alguns sinais de
pontuagdo como ponto final, exclamacdo, interrogacdo, reticéncias, dois pontos, travessao,

virgula, regularidades ortograficas e irregularidades.
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Quadro 7: Documentos oficiais x propostas das professoras quanto a aquisicdo dos conteudos gramaticais pelas

criangas:
RCNEI PCELP PCN EF 9 anos Professoras
Fonética
Encontro - - Conteudo a ser - Conteudo a ser
Vocalicos efetivado introduzido
Encontro - - Contetdo a ser - Contetdo a ser
Consonantais efetivado introduzido
Digrafos - - Conteudo a ser - Conteudo a ser
efetivado introduzido
Notagdes Léxicas - - Contetdo a ser - Conteudo a ser
efetivado introduzido
Silabas - Contetudo a ser | Contetdo a ser - Conteudo a ser
efetivado efetivado introduzido
Acento Tonico - - - - Contetdo a ser
introduzido
Ortografia:
a) Alfabeto Conteudo a ser | Contetido a ser | Contetido a ser | Conteudo a ser | Conteudo a ser
efetivado efetivado efetivado efetivado efetivado
b) Emprego de - - - - Conteudo a ser
certas letras introduzido

corretamente

¢) Letra maiuscula

Conteudo a ser

Conteudo a ser

Conteudo a ser

e minascula efetivado efetivado introduzido
Morfologia
Substantivo - - - - Contetdo a ser
introduzido
Artigo - - - - Conteudo a ser
introduzido
Numeral - - - - Conteudo a ser
introduzido
Pronome - - - -- Conteudo a ser
introduzido
Verbo - - - - Contetdo a ser
introduzido
Seméantica
Sinénimos - - - - Contetdo a ser
introduzido
Anténimos - - - - Conteudo a ser
introduzido
Polissemia - - - - Contetdo a ser
introduzido
Par6nimos - - - - Conteudo a ser
introduzido

As regularidades ortograficas, de acordo com Morais (2002), correspondem a
determinadas regras que permitem definir a forma correta da escrita. O autor diferencia trés
tipos de regularidades ortograficas: 1) Regularidades diretas (ligadas ao som da letra): P ¢ B,
T e D, F e V; 2) As Regularidades contextuais (dependentes de uma determinada situagdo
para ser empregada): R ou RR, G ou GU, C ou QU, J (com A, O e U), Z (inicial), S (com A,
O ¢ U inicial), O ou U (final com som de U), E ou I (final com I), M, N, NH, ou ~
(nasalizagdo); 3) Regulares morfolégico-gramaticais: a) Substantivos e adjetivos: ESA, EZA,

ES, L (coletivos), S (adjetivos), C (Sufixo ICE), C ou C; b) Flexdes verbais: U (3* pessoa do
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singular passado), AO (3% pessoa do plural futuro), M (outras formas verbais) e SS (flexdes
imperfeito subjuntivo).

Morais (2002) define as irregularidades com as que ndo possuem regras
especificas, cabendo ao escritor lembrar-se da maneira correta da escrita ou usar o auxilio do
dicionario: som do S, som do G, som do X, H inicial, E, I, O, U (silabas atonas que ndo estao
em final de palavras) e ditongo com pronuncia reduzida.

As professoras disseram que as questdes ortograficas deveriam ser introduzidas
ao longo do primeiro ano. O mesmo encaminhamento deveria ser dado aos sinais de
pontuacdo. Ambos eram ensinados principalmente por meio das produgdes coletivas.

O documento Ensino Fundamental de nove anos para a inclusao da crianca de
seis anos de idade (BRASIL, 2006) propde, para o conteudo de escrita, que a crianga saiba
compreender o funcionamento do alfabeto e memorizar as convengdes letra-som. Ambos 0s
conteudos haviam sido indicados pelas professoras como necessarios de serem adquiridos
pelas criangas no primeiro ano.

Pudemos observar que em relagdo a gramdtica as professoras incluiram
conteudos anteriormente nao citados por elas. Chegamos a conclusdo de que, de acordo com o
que expressaram nos encontros, as professoras ensinam conteudos além dos presentes nos
documentos oficiais. Pensando numa méxima aprendizagem para a crianga, ¢ sendo estes
conteudos de fato lecionados em sala de aula, as criangas t€ém, no primeiro ano do Ensino

Fundamental, uma gama de conteudos que as auxiliardo no ano seguinte de sua escolarizagao.

4.4 — Conhecimento técnico/instrumental e conhecimento para a cidadania

Durante as entrevistas haviamos questionado as professoras sobre os
conhecimentos técnicos e para a cidadania que esperavam que seus (suas) alunos (as)
desenvolvessem ao longo do primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos. Durante os
encontros, porém, nao foi possivel realizar um debate efetivo sobre tais conteudos. Assim, o
que passamos a comentar, ainda que brevemente, sdo os conhecimentos esperados em cada
um dos dois aspectos, por considera-los de suma importancia para os (as) docentes.

Em relagdo ao conhecimento técnico e instrumental, as professoras apontaram
a necessidade de o (a) aluno (a) saber e do docente ensinar: usar o lapis, usar a canetinha,
pintar com lapis de cor, usar o pincel. No uso do caderno, consideraram importante: usar a
linha, saber quando deve mudar a folha, usar a letra dentro da linha. Em relagdo a leitura:

identificar a numeragao de uma pagina, saber o sentido da leitura/escrita. Em relagdo a escrita:
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usar paragrafos, reconhecer elementos pré-textuais (data, uso de mintsculas e maitsculas,
espagcamento entre palavras). E por fim: Demonstrar conhecimento sobre espago/lateralidade.

Quanto ao conhecimento para a Cidadania, as professoras citaram que o (a)
aluno (a) deveria ser levado (a) a desenvolver atitudes “em relacdo a si mesmo”: ser seguro;
ndo ter medo de errar; ser critico; ser independente; saber esperar sua vez ¢ saber se
posicionar. Em “rela¢dao ao outro”, as criangas deveriam saber, ao final do ano letivo: ouvir;
ter respeito (pelos colegas, funciondrios da escola, pessoas idosas, as diferencas, regras); ser
tolerante; cooperar com o grupo e ajudar os colegas e professores.

Vale ressaltar que mesmo sem o debate realizado em grupo, tais questdes

valem a pena serem consideradas ao longo do desenvolvimento do trabalho do docente.

Conforme pudemos constatar, as professoras trabalhavam grande parte dos
conteudos apresentados nos documentos oficiais, chegando mesmo a lecionar outros nao
presentes. Chamou-nos a atencao a forma como as professoras ensinavam tais conteudos. O
fato de conduzirem as atividades levando em conta a contextualizagcdo propria para a idade
das criangas, bem como suas necessidades e contextos, fazia com que elas realizassem um
trabalho de qualidade com as criangas.

Constatamos, ao confrontarmos os conteudos dos documentos oficiais com as
propostas feitas pelas professoras, que elas tinham alta expectativa em relacdo a aprendizagem
de seus (suas) alunos (as), o que nos faz acreditar que € possivel desenvolver em turmas de
primeiro ano um trabalho que considere os conteiidos da lingua materna juntamente com as

necessidades das criangas de seis anos.

A seguir, passamos a apresentar as consideragdes finais deste trabalho.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho iniciamos nossa apresentacdo discutindo sobre algumas
tendéncias de formagdo de professores serem voltadas meramente para uma agao instrumental
do docente em sala de aula e desconectadas de suas necessidades. Enfatizamos
especificamente como vem sendo realizada a formagdo de professores que trabalham com a
lingua materna e a constru¢do de uma base de conhecimento sobre ela e como as pesquisas
tém colaborado com o saber e o fazer docentes. Relatamos as pesquisas que tém sido
realizadas no grupo de pesquisa no qual se insere esta investigagcdo, especificando que este
trabalho corresponde a um estudo exploratério que tera continuidade em estudos futuros.
Ainda tragamos o interesse por esta investigacdo que se deu durante o curso de graduagdo em
pedagogia e na pesquisa de iniciacdo cientifica.

No primeiro capitulo deste exemplar, mostramos os conteudos de
conhecimento especifico da lingua materna presentes nos seguintes documentos oficiais:
“Referencial Curricular para a Educagdo Infantil” (BRASIL, 1998), “Proposta Curricular para
o Ensino de Lingua Portuguesa” (SAO PAULO, 1988), “Parimetros Curriculares Nacionais”
(BRASIL, 1997) e, por fim, o documento “Ensino Fundamental de nove anos: orientacdes
para a inclusdo da crianga de seis anos de idade” (BRASIL, 2006). Realizamos uma
comparac¢do dos conteudos entre cada um dos documentos e constatamos que o documento da
década de 80 apresentava os contetidos de lingua portuguesa de maneira clara, sendo que os
da década de 90 ndo os explicitavam claramente, inclusive combinavam formas e conteudos.
O documento mais recente, por conter artigos de diferentes autores, ndo apresentava
explicitamente os conteudos para o primeiro ano, cabendo ao autor (a) de cada artigo
especificar ou ndo o contetido para a série em questao.

No capitulo seguinte, apresentamos o contexto tedrico referente aos contetidos
da lingua materna, especificando a concep¢do de linguagem segundo a lingiiistica da
enunciacdo que a considera como forma de intera¢do dos seres humanos, sendo por meio dela
que cada sujeito se constitui e constitui o outro. Nas relacdes entre os individuos, os
enunciados orais e escritos se ddo, a0 mesmo tempo em que as palavra alheias tornam-se
palavras proprias de cada individuo. E por meio dos textos — orais e escritos — que as
interacdes se realizam, dai a importancia do estudo referente a lingua. Sendo a instituicdo
escolar lugar de apropria¢do de conceitos sobre a lingua, apresentamos referenciais que tratam
deste aspecto, como: a alfabetizagdo, o letramento, as concepgdes de leitura, a linguagem oral,

o desenho e a linguagem escrita.



115

No terceiro capitulo, enfatizamos o trabalho com a pesquisa qualitativa tendo
como problematica: “Quais conteudos da lingua materna devem estar inseridos no ensino de
crian¢a de 1° ano do Ensino Fundamental de nove anos, a partir da percepcao de professoras e
das propostas governamentais?”’ O objetivo da pesquisa foi identificar e analisar, nas politicas
publicas, a partir da década de 80, os conteudos especificos da lingua materna a serem
ensinados as criangas de seis anos de idade e, por meio de um curso de formacao de revisao
de conteudos especificos da lingua, identificar junto aos participantes, quais conteudos eram
relevantes para o primeiro ano. Para tanto, adotamos a pesquisa colaborativa como meio de
permitir a constru¢do do conhecimento por todos os participantes envolvidos na investigagao.

No capitulo 3 apresentamos as professoras participantes da pesquisa, assim
como a maneira como foram realizadas as entrevistas e os encontros. Participaram das
entrevistas dez professoras que lecionavam ou j& haviam lecionado para turmas de crianga de
seis anos. Nesse primeiro momento, questionamos sobre a formacdo académica, sobre o
tempo de experiéncia na carreira docente, bem como investigamos quais conteudos elas
esperavam que seus (suas) alunos (as) soubessem ao término do primeiro ano do Ensino
Fundamental de nove anos. Nas duas primeiras questdes obtivemos como dado que noventa
por cento das professoras entrevistadas haviam se formado na rede publica de ensino e que
dez por cento tiveram a formagdo inicial numa universidade particular. Quanto ao tempo de
experiéncia na carreira docente, trinta por cento era de professoras iniciantes, a mesma
porcentagem correspondia as professoras em meio de carreira, € a maioria, quarenta por cento
era constituida de professoras que lecionavam ha mais de dez anos.

De posse dos dados das questdes especificas para nossa investigacao,
obtivemos um rol de contetidos que compos a segunda etapa de nossa investigacdo. Nessa
etapa, cinco professoras passaram a participar de um Curso de Extensdo, com trés
pesquisadoras, com o intuito de debaterem a respeito dos dados das entrevistas, reelabora-los
conjuntamente, ¢ também debateram sobre duvidas quanto a determinados contetidos e quanto
a outras questdes que permeavam a inclusdo de criangas de seis anos no Ensino Fundamental.

No quarto capitulo, realizamos as analises dos dados apresentados pelas
professoras quanto aos contetidos especificos da lingua portuguesa que deveriam ser
adquiridos pelas criangas de seis anos de idade até¢ o final do ano letivo. Dentre estes
conteudos, destacou-se a aquisicdo da escrita e da leitura se dava por meio dos géneros
textuais, com a leitura didria de diferentes textos e manuseio de diferentes portadores textuais.

Quanto aos contetidos coesao, fatores de coeréncia e gramatica, as professoras afirmaram que
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deveriam ser introduzidos tanto por meio das leituras quanto pela producao textual — oral e/ou
escrita.

Ainda neste capitulo, confrontamos os conteudos presentes nos documentos
oficiais apresentados no primeiro capitulo, com os conteudos listados pelas professoras. Os
resultados apresentados nesta investigagdo revelaram que as professoras trabalhavam maior
numero de conteudos da lingua materna que os presentes nos documentos oficiais. O trabalho
realizado por elas tinha como objetivo principal desenvolver o processo de aquisicdo da
lingua por meio do letramento, sem desconsiderar o contexto de seus (suas) alunos (as),
garantindo as brincadeiras no cotidiano da vida escolar. Dos poucos conteidos que ndo eram
considerados pelas professoras participantes como importantes de serem trabalhados, estava o
desenho, anteriormente avaliado por elas apenas como uma forma de expressdo da crianga.
Com o estudo realizado conjuntamente no grupo, passaram a compreender o desenho como
precursor da escrita e, portanto, fundamental de ser considerado no processo de aquisicao da
escrita pelas criangas.

Foi-nos revelado que todo o trabalho realizado pelas professoras se dava por
meio dos géneros textuais, tanto para a aquisicdo da linguagem oral, da linguagem escrita
quanto da leitura. O processo de alfabetizagdo iniciava-se com a aprendizagem das letras, das
palavras e pelas producdes individuais e coletivas de textos orais e escritos. Os elementos
gramaticais eram ensinados pelas docentes, inicialmente considerando a gramatica
internalizada das criancas, o que ndo significava a falta de sistematiza¢do dos contetdos
escolares a serem adquiridos por elas. Os elementos de coesdo e coeréncia foram apresentados
como conteudos a serem introduzidos ao longo do ano em questao, devendo ser aprofundados
em todo o Ensino Fundamental.

Esta pesquisa colaborativa, realizada sob a forma de curso de formacao para as
professoras, pdde tratar das necessidades, duvidas e incertezas sobre determinados conteudos
que as professoras apresentavam e que a principio pareciam desconhecidos por elas. Mas ao
longo dos estudos e debates realizados no grupo de discussdo, foram esclarecidos. As visdes
de cada uma das professoras possibilitaram, como caracteristica no grupo, o debate tedrico
aprofundado com seriedade para se especificar os conteudos para o primeiro ano e também
compreender as necessidades da infancia nesta faixa etaria.

Cabe aqui dizer que para a pesquisadora desta dissertacdo de mestrado, os
conhecimentos trazidos pelas professoras nas entrevistas e encontros ensinaram muito mais a
ela do que ela as professoras. Os conhecimentos que as docentes trouxeram ao grupo, sendo

pelo tempo de experiéncia na docéncia ou pelas indagagdes das professoras iniciantes, fizeram
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com que a pesquisadora tomasse conhecimento de muitas vivéncias, formas e contetidos a
serem lecionados neste novo contexto do Ensino Fundamental de nove anos, que
anteriormente a esta investigagdo eram desconhecidos por ela.

Acreditamos que este estudo tenha sido um passo importante no que diz
respeito @ demanda das politicas educacionais atuais, ou seja, propor debates sobre a
elaboragdo da proposta curricular, especificamente quanto aos conteidos de conhecimento
especifico da lingua materna a serem lecionados no primeiro ano. Tema que pretendemos

aprofundar em nossos estudos daqui em diante.
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I - Conhecimento especifico de conteudo da lingua materna presente no Referencial

Curricular Nacional para a Educacio Infantil (BRASIL, 1998).

Quadro 8: Contetidos da lingua materna no RCNEI separado por eixos

ESCUTAR E FALAR:

- Uso da linguagem oral para conversar, brincar, comunicar e expressar desejos, necessidades, opinides,
idéias, preferéncias e sentimentos e relatar suas vivéncias nas diversas situagdes de interacdo presentes
no cotidiano;

- Elaboragdo de perguntas e respostas de acordo com os diversos contextos de que participa;

- Participagdo em situacdes que envolvem a necessidade de explicar e argumentar suas idéias e pontos de
vista;

- Relato de experiéncias vividas e narragdo de fatos em seqiiéncia temporal e causal,

- Reconto de historias conhecidas com aproximagdo as caracteristicas da historia original no que se
refere a descri¢@o de personagens, cenarios e objetos, com ou sem a ajuda do professor;

- Conhecimento ¢ reproducdo oral de jogos verbais, como trava-linguas, parlendas, adivinhas,
quadrinhas, poemas e cangdes.

PRATICAS DE LEITURA:

- Géneros textuais: contos, poemas, noticias de jornal, informativos, parlendas, trava-linguas etc.

- As criancas devem observar materiais impressos como livros, revistas, historias em quadrinhos;

- As criangas devem participar de situagdes de leitura, mesmo que esta leitura ndo seja convencional;

- As criangas devem reconhecer seu proprio nome dentro do conjunto de nomes do grupo nas situagdes
em que isso se fizer necessario.

PRATICAS DE ESCRITA:

- Participagdo em situagdes cotidianas nas quais se faz necessario o uso da escrita;

- Escrita do proprio nome em situagdes em que isso € necessario;

- Produg@o de textos individuais e/ou coletivos ditados oralmente ao professor para diversos fins;

- Pratica de escrita de proprio punho, utilizando o conhecimento de que dispde, no momento, sobre o
sistema de escrita em lingua materna;

- Respeito pela produgdo propria e alheia.

BRASIL. Ministério da Educag@o e do Desporto. Secretaria de Educa¢do Fundamental. Referencial curricular

nacional para a educagdo infantil. Brasilia: MEC/SEF, 1998b. Volume 3: Conhecimento de mundo.
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IT - Conhecimento especifico de conteiido da lingua materna presente na Proposta

Curricular para o Ensino da Lingua Portuguesa: 1° grau (SAO PAULO, 1988).

Quadro 9: Conteudos do Ciclo Basico da PCELP (Antigas 1* e 2% séries do 1° grau):

ATIVIDADES DE LINGUAGEM:

- Expressdo e interpretacdo de vivéncias através de diferentes formas de manifestacio (gestos, desenhos,
cores, movimentos, sons, palavras);

- Conversas, relatos, comentarios, debates, entrevistas;

- Producdo de textos diversos;

- Leitura de textos diversos;

- Leitura de obras literarias.

ATIVIDADES DE REFLEXAO E OPERACAO SOBRE A LINGUAGEM:
Observar, comparar e compreender:

a) no que se refere a alfabetizagao:

- as diferentes formas possiveis de representar uma mesma idéia ou objeto;

- a escrita como representacao da fala:
* a constituicdo silabica da fala;
* a constitui¢do alfabética da silaba;
* a segmentacdo da escrita em relagéo a fala;
« as diferentes possibilidades de grafar as letras (escrita de forma, cursiva, maitscula,

minuscula).

b) no que se refere a produgdo e interpretagdo de textos:
- as diferentes interpretagdes dos textos;
- a interpretag@o que se sustenta no proprio texto;
- as diferentes maneiras de construir outros textos a partir dos textos lidos;
- a variacdo dialetal e seu prestigio social relativo;
- recursos sonoros e ritmicos na prosa;
- Tecursos sonoros e ritmicos no poema.

¢) no que se refere a organizacgdo grafica dos textos:
- entoagdo e ritmo, seu valor expressivo e sua relacdo com os sinais de pontuagao.

SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educagdo, Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas.
Proposta Curricular para o Ensino da Lingua Portuguesa: 1° grau. 3ed. Sao Paulo, SE/CENP, 1988.
56p.
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III — Conhecimento especifico de contetido da lingua materna presente nos Parametros

curriculares nacionais: lingua portuguesa (BRASIL, 1997).

Quadro 10: Contetidos do PCN de Lingua Portuguesa (Antigas 1* e 2% séries do 1° grau):

VALORES, NORMAS E ATITUDES:

- Interesse por ouvir e manifestar sentimentos, experiéncias, idéias e opinides;

- Preocupacdo com a comunicagdo nos intercdmbios: fazer-se entender e procurar entender os outros;

- Respeito diante de colocagdes de outras pessoas, tanto no que se refere as idéias quanto ao modo de
falar;

- Valorizagao da cooperagdo como forma de dar qualidade aos intercAmbios comunicativos.

- Reconhecimento da necessidade da lingua escrita (a partir de organizagdo coletiva e com ajuda) para
planejar e realizar tarefas concretas;

- Valorizagdo da leitura como fonte de fruicdo estética e entretenimento;

- Interesse por ler ou ouvir a leitura especialmente de textos literarios e informativos e por compartilhar
opinides, idéias e preferéncias (ainda que com ajuda);

- Interesse em tomar emprestado livros do acervo da classe e da biblioteca escolar;

- Cuidado com os livros e demais materiais escritos;

- Atitude critica diante de textos persuasivos dos quais ¢ destinatario direto ou indireto (ainda que em
atividades coletivas ou com a ajuda do professor);

- Preocupacdo com a qualidade das produgdes escritas proprias, tanto no que se refere aos aspectos
textuais como a apresentagao grafica;

- Respeito aos diferentes modos de falar.

GENEROS DISCURSIVOS:

a) Linguagem oral: contos (de fadas, de assombragéo, etc.), mitos e lendas populares; poemas, cangdes,
quadrinhas, parlendas, adivinhas, trava-linguas, piadas; saudagdes, instrugdes, relatos; entrevistas,
noticias, aniincios (via radio e televisdo); seminarios, palestras.

b) Linguagem escrita: receitas, instru¢des de uso, listas; textos impressos em embalagens, rotulos,
calendarios; cartas, bilhetes, postais, cartdes (de aniversario, de Natal, etc.), convites, diarios (pessoais,
da classe, de viagem, etc.); quadrinhos, textos de jornais, revistas e suplementos infantis: titulos, lides,
noticias, classificados, etc.; anuncios, slogans, cartazes, folhetos; parlendas, cangdes, poemas,
quadrinhas, adivinhas, trava-linguas, piadas; contos (de fadas, de assombracdo, etc.), mitos e lendas
populares, folhetos de cordel, fabulas; textos teatrais; relatos historicos, textos de enciclopédia, verbetes
de dicionario, textos expositivos de diferentes fontes (fasciculos, revistas, livros de consulta,didaticos,
etc.).

BLOCO DE CONTEUDOS (formas e usos):

a) Lingua oral:

- Participagdo em situag¢des de intercambio oral que requeiram: ouvir com atengdo, intervir sem sair do
assunto tratado, formular e responder perguntas, explicar e ouvir explicacdes, manifestar e acolher
opinides, adequar as colocagdes as intervengdes precedentes, propor temas;

- Manifestagao de experiéncias, sentimentos, idéias e opinides de forma clara e ordenada;

- Narragdo de fatos considerando a temporalidade e a causalidade;

- Narragdo de historias conhecidas, buscando aproximacao as caracteristicas discursivas do texto-fonte;

- Descricao (dentro de uma narragdo ou de uma exposicao) de personagens, cenarios e objetos;

- Exposicao oral com ajuda do professor, usando suporte escrito, quando for o caso;

- Adequagio do discurso ao nivel de conhecimento prévio de quem ouve (com ajuda);

* Adequagdo da linguagem as situagdes comunicativas mais formais que acontecem na escola (com
ajuda).

b) Lingua escrita:

b.1) Pratica de leitura:

- Escuta de textos lidos pelo professor;

- Atribuicao de sentido, coordenando texto e contexto (com ajuda);

- Utilizagdo de indicadores para fazer antecipagdes e inferéncias em relacdo ao conteudo (sucessdo de
acontecimentos, paginacdo do texto, organizacdo tipografica, etc.);
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- Emprego dos dados obtidos por meio da leitura para confirmagdo ou retificacdo das suposi¢cdes de
sentido feitas anteriormente;
- Utilizag¢do de recursos para resolver diividas na compreensdo: consulta ao professor ou aos colegas,
formulag@o de uma suposig@o a ser verificada adiante, etc;
- Uso de acervos e bibliotecas:
* busca de informagdes e consulta a fontes de diferentes tipos (jornais, revistas,
enciclopédias, etc.), com ajuda;
» manuseio ¢ leitura de livros na classe, na biblioteca e, quando possivel, empréstimo de
materiais para leitura em casa (com supervisdo do professor);
* socializag@o das experiéncias de leitura.

b.2) Praticas de producdo de texto:

- Considerando o destinatario, a finalidade do texto e as caracteristicas do género;
- Introduzindo progressivamente os seguintes aspectos notacionais:
* 0 conhecimento sobre o sistema de escrita em portugués (correspondéncia fonografica);
* a separacdo entre palavras;
* a divis@o do texto em frases, utilizando recursos do sistema de pontuacdo: maitscula
inicial, ponto final, exclamagao, interrogagao e reticéncias;
* a separacdo entre discurso direto e indireto e entre os turnos do didlogo, mediante a
utilizagdo de dois pontos e travessdo ou aspas;
* a indicacdo, por meio de virgulas, das listas e enumeragoes;
* 0 estabelecimento das regularidades ortograficas (inferéncia das regras) e a constatacio de
irregularidades (auséncia de regras);
* a utilizagdo, com ajuda, de dicionario e outras fontes escritas impressas para resolver
duavidas ortograficas;
- Introduzindo progressivamente os seguintes aspectos discursivos:
* a organizag¢do das idéias de acordo com as caracteristicas textuais de cada género;
* a substituicdo do uso excessivo de “e”, “ai”, “dai”, “entdo”, etc. pelos recursos coesivos
oferecidos pelo sistema de pontuagéo e pela introdugdo de conectivos mais adequados a
linguagem escrita e expressoes que marcam temporalidade, causalidade, etc.;
- Utilizando estratégias de escrita: planejar o texto, redigir rascunhos, revisar e cuidar da apresentagao,
com orientacao.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. B823p Pardmetros curriculares nacionais: lingua
portuguesa. Brasilia: MEC/SEF, 1997.
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IV — Conhecimento especifico de conteudo da lingua materna presente no documento
Ensino Fundamental de nove anos: orientacdes para a inclusdo da crianca de seis anos

de idade (BRASIL, 2006).

Quadro 11: Conteudo da lingua materna do documento de seis anos para o primeiro ano:

a) Sobre a escrita alfabética:

- compreender o funcionamento do alfabeto;

- memorizar as convengdes letra-som e dominar seu tragado;

- conhecimento sobre a natureza e o funcionamento do sistema de escrita;

- compreender e se apropriar dos usos e convengdes da linguagem escrita nas suas mais diversas fungoes.

b) Produgdo e recepgao de textos orais e escritos:

- escuta diaria da leitura de textos diversos, especialmente de histdrias e textos literarios;

- producdo de textos escritos mediada pela participacao e registro de parceiros mais experientes;
- leitura e escrita espontanea de texto diversos, mesmo sem o dominio das convengdes da escrita;
- participag@o em jogos e brincadeiras com a linguagem,;

- entre muitas outras possiveis.

¢) Uso de diferentes tipos de textos:

- textos da ordem do narrar, que seriam aqueles destinados a recriagdo da realidade, tais como contos,
fabulas, lendas;

- textos da ordem do relatar, que seriam aqueles destinados a documentagio e & memorizagdo das agdes
humanas, tais como noticias, diarios, relatos historicos;

- textos da ordem do descrever agdes, que seriam os que se destinam a instruir como realizar atividades e
a prescrever e regular modos de comportamento, tais como receitas, regras de jogo, regulamentos;

- textos da ordem do expor, destinados a constru¢do e a divulgacdo do saber, tais como notas de
enciclopédia, artigos voltados para temas cientificos, seminarios, conferéncias; e

- os textos da ordem do argumentar, que se destinam a defesa de pontos de vista, tais como textos de
opinido, didlogos argumentativos, cartas ao leitor, cartas de reclamaggo, cartas de solicitacdo (p.72).

BRASIL. Ministério da Educacgdo. Ensino Fundamental de nove anos: orientacdes para a inclusao da
crianga de seis anos de idade. Brasilia, FNDE, Estacao Grafica, 2006.
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Entrevista 5: Professora Tereza

Angela: A primeira questdo refere-se a como se deu sua formagao?
Tereza: Eu fiz curso normal, magistério normal que era equivalente ao colegial, depois
eu fiz pedagogia numa universidade publica.
Angela: E quanto tempo vocé leciona?
Tereza: 25 anos!
Angela: Gostaria de lhe perguntar sobre quais conhecimentos sobre a lingua
portuguesa vocé espera que as criangas saibam assim que chegam ao primeiro ano do
ensino fundamental?
Tereza: Que tenham uma boa oralidade, que numa historia que vocé conte, a crianga
descubra e que consiga relatar a historia fiel ao texto e que tenha criatividade, que ela
também consiga entender o que foi dito e consiga ultrapassar também esse limite e
relacionar isso com alguma coisa de sua vida, algo assim.
Angela: E quais conhecimentos vocé espera que as criangas saibam ao sair do primeiro
ano?
Tereza: Eu sou um pouquinho exigente em termo de aprendizagem...[...] Na escola em
que leciono, as criangas ja t€ém uma vivéncia grande de texto, de livro, um repertdrio
grande, a maioria dos pais sdo pais leitores que tém livros e que estimulam a leitura.
Entdo elas j4 vém querendo aprender a ler e a escrever, o que faz ir ao encontro
daquilo que eu também quero ensinar, entdo logo no comeco a gente trabalhou muito
. a maioria das criancas ja vinham de escolas de educa¢do infantil. Conheciam o
alfabeto, quase todas. Entdo o trabalho que eu tive no comeco foi para relacionar o som
com a letra, entdo alguns tinham, as vezes estava assim latente, mas eles ndo
percebiam que tinham, mas com pequeno trabalho, tem crianga que com um més ficou
alfabético [...] a gente fez isso brincando. A crianca ja estava com um preparo muito
bom, entdo para ela se tornar alfabética, para estar alfabetizada foi assim num
instantinho que elas comecaram, e ainda tem crianga na sala que ndo conseguiu a base,
tenho acho que duas criangas, o resto esta...
Essas duas, eles reconhecem as letras, relacionam som, mas ainda tém um pouquinho
de duvidas, tem uma menina que tem hora que ela esta alfabética, tem hora que ela
coloca uma porcao de letras. Até essa semana, teve uma atividade que me chamou a
atencdo. Algumas palavrinhas ela escrevia da forma...
Angela: Convencional...
Tereza: Convencional, as outras ela colocava uma porcao de letras ainda, tem aquela
recaida, mas a maioria esta lendo e escrevendo tudo...
Angela: Vocé ja tem a intengio que elas saiam do primeiro ano lendo e escrevendo?
Tereza: Ja, ja... Acho que elas tém capacidade. Entdo se eu perder isso, eu estou
desperdi¢ando o que elas tém de bom. Entdo eu nio estou dando muito tempo, eu estou
percebendo que elas vao indo e eu vou indo, elas aceleram e eu vou acelerando, ndo
que eu estou acelerando, de uma forma geral vocé as acelera e elas se aceleram...
Angela: Vocé espera, entdio, que elas saiam ja escrevendo e apenas palavras ou textos?
Tereza: Elas ja estdo escrevendo texto. A maioria esta escrevendo textos.
Angela: No texto vocé espera que seja trabalhado qual conteudo?
Tereza: Que tenha sentido. Que tenha coesdo e coeréncia. Pontuagdo ndo. Elas ja
questionam. Tem um menininho que pergunta: - Mas esse S estd com o som de Z?
Entdo elas percebem essas irregularidades. Elas percebem, elas tém muito assim, sdo
muito espertas no sentido de perceber, sabe? A maioria pergunta. Elas sdo curiosas. Eu
quero que elas saibam ler, que sejam independentes na escrita, que elas saibam se
virar, procurar perceber as irregularidades. Eu acho que dé4 para trabalhar com essa



19.
20.

21.

22.

23.
24.

25.

26.

27.

28.

29.
30.

31.
32.

33.
34.

35.

132

turma.

Angela: E com relagdo ao desenho, como vocé o considera em sala de aula?

Tereza: Eu trabalhei muito a representagdo por meio do desenho. Todos os dias eu fago
uma leitura e elas representam por meio do desenho. Elas utilizam muito o desenho
ainda, elas adoram desenhar. A maioria adora desenhar e nos desenhos elas ja colocam
palavras. Elas estdo usando o desenho com o texto e o texto com o desenho, entdo elas
colocam a fala do personagem 14 dentro do baldozinho, elas colocam embaixo.

Angela: Vocé trabalha com varios tipos de textos. Entdo pelo que vocé estd dizendo
trabalha com histéria em quadrinhos também...

Tereza: Trabalho porque aqui na escola cada crianga recebe um exemplar de uma
revistinha em quadrinhos da institui¢do. Entdo toda a semana elas recebem, léem e
fazem as atividades contidas no gibi.

Angela: Quais sdo os tipos de leitura que vocé realiza em sala de aula?

Tereza: Entdo ¢ que eu esqueci de trazer, de pedir para o menininho deixar o
caderninho de texto. Como as criangas nao tém livro didatico, nenhum, nem portugués,
nem matematica, nem nada, entdo nos utilizamos um caderno onde eu vou
selecionando texto e nesse caderno eu coloco poesia, coloco texto narrativo, fabula,
coloco tudo que eu posso neste caderno. Coloco os numerais. Essa coisa numérica, o
quadro de numerais, todas as letras do alfabeto, textos informativo, esse caderno as
criangas manuseiam como se fosse o livro didatico...

Angela: E vocé espera que elas saibam diferenciar esses géneros, se sdo narrativos, por
exemplo?

Tereza: Eu ja trabalho. Cada vez que a gente coloca o texto, a gente 1€. Eu pergunto
qual ¢ a utilidade daquele texto. Para que serve? Tém piadas, tem um porcao de textos
bem variados. Depois eu vou pegar um caderno de texto para vocé ver.

Angela: Em relagdo a escrita, vocé chega a pedir para que elas escrevam, por exemplo,
uma fabula, com sua estrutura?

Tereza: Elas ndo sabem ainda a estrutura dos textos. Elas observam ali, mas na hora de
escrever, o que eu estou pedindo de producdo de texto € muito pequeno neste sentido.
Outro dia, dei um texto sobre a vaca, e ai nos trabalhamos a vaca. Qual a utilidade da
vaca? Elas fizeram um texto informativo sobre a vaca. Depois eu dei uma figura da
vaca e elas tinham que escrever alguma coisa sobre a ela. Entdo a gente vé as palavras
que nao foram utilizadas no grupo, eles utilizaram...a vaca é um herbivoro. Como
escreve herbivoro? Entdo elas foram escrevendo: a vaca mama, a vaca da leite. E
assim, eu pego o texto e vejo se tem sentido. Elas ndo sabem ainda a estrutura...
Angela: Vocé ndo tem essa preocupagio da estrutura do texto para o primeiro ano?
Tereza: Por enquanto sé para observar, mas para escrever eu ainda ndo estou exigindo
que eles usem a estrutura certa, até mesmo porque eu ainda nao trabalhei rima, s6 na
observacdo. Por exemplo, eu pego um texto e reflito em cima, olha essa palavra
combinou com essa e tal. Para escrever ainda ndo, sdo pequenos eu acho ainda.

Angela: E em relagio as letras, vocé trabalha com a letra...

Tereza: Bastdo...Teve uma mae que veio de outra cidade e falou que sua crianga [...]
freqlientou uma escola que ja ensinava letra de mao. Eu expliquei porque a gente
escrevia ainda com a letra bastao...

Angela: Vocé tem a intengdo de pedir a letra cursiva?

Tereza: As criancas estdo querendo. Dizem: Minha mae ensinou a escrever assim.
Vocé pega o caderno das criangas e s6 tem letra bastdo, eu s6 escrevo com letra bastdo
na lousa, mas eles passam para a letra de mao sozinhos...

Eu explico para os pais porque a gente usava a letra bastdo, falei na reunido porque a
gente usa a letra bastdo. Porque a letra ¢ separada, d4 para ver cada letrinha na escrita.
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Porque na medida que a crianca esta alfabetizada ela mesma vai passando para a
letrinha cursiva, ela vai percebendo, mas quando ainda ndo conhecem, ndo estd
alfabetizada, é dificil...

Angela: E ndo s6 em relagio a letra, em relagio a expectativa, os pais esperam que
saiam lendo e escrevendo?

Tereza: Muitos querem. A maioria. Os pais da escola sdo exigentes. Vocé faz reunido
de pais falta um, dois...Também ajudam nas tarefas de casa ¢ fazem até mais. Tem
todo um trabalho por tras, a gente percebe, quando tem alguma crianca que nao esta
acompanhando, a gente chama a mae, orienta como que poderia estar auxiliando a
crianga. Porque sendo, ela vai ficando dentro da sala...eu sozinha, com 30. Nao tem
professor de educagdo fisica, ndo tem nada. Entdo eu ndo tenho um momento
individual para trabalhar individualmente com a crianca.

Angela: Vocé dé aula de educagio fisica, mas em todas as séries sdo assim?

Tereza: Todas as séries, entdo a gente fica 4 horas com a crianca s, mas as quatro
horas tém que valer por 5...

Angela: Na outra escola (piblica) em que vocé trabalha, vocé leciona para qual ano?
Tereza: No segundo ano.

Angela: Entdo vocé tem bem essa visdo de como eles tém que chegar no segundo ano?
Tereza: E 14 eu tenho infelizmente, eu tenho uma turma que estd além deles, mas tem
crianga que estd aquém, o que me angustia de uma forma que vocé ndo imagina...

[...]

Angela: Em relagdo a formagdo para a cidadania o que vocé espera que elas saibam até
ao final do ano?

Tereza: Eu trabalho muito assim a cooperagdo, o respeito, que ¢ uma idade que esta
muito egocéntrico ali, o0 que ¢ meu ¢ meu! A gente trabalha em grupo, tem muita
atividade que ¢ individual, outras atividades sdo em grupo. Porque assim, duas ou trés
vezes dias da semana a gente trabalha jogos, dois dias ¢ massinha, alguma atividades
ludicas, né? Durante a semana tem as atividades de leitura, tem os livrinhos que eu
tenho, tem a sala de leitura que eles levam os livrinhos para casa ¢ a gente trabalha
muito assim a cooperacdo. Entdo todo dia tem o ajudante, tem que estar ajudando os
outros, tem que estar ajudando a professora. Entdo hoje teve o jogo e eles fizeram um
pouco de bagunca, derrubaram, ai a gente analisa no final da aula, o que deu errado?
Eles mesmos falam: - O fulano fez isso me atrapalhou.

Sabe a gente trabalha muito neste sentido. Porque eu falo que aqui ¢ um espago de
aprendizagem. Tem hora que a gente vai brincar, tudo bem, mas tem hora que ¢ de
aprendizagem e ndo pode atrapalhar. A gente trabalha algumas atividades no sentido
de estar pensando no sentido das diferengas, do proximo, do velho, sabe essas coisas.
A gente trabalha muito mais na oralidade, as vezes quando surge um texto...

Angela: Elas chegam a recontar historias?

Tereza: Sim elas contam, tem um repertorio bom, elas sdo muito falantes, falam , tém
os mais timidos, tem os mais extrovertidos, mas a maioria ¢ falante...

Angela: Bom eu acho que ¢ isso Tereza, muito obrigada.

(explicacdo sobre a pesquisa)

A professora depois mostrou a pesquisadora os cadernos de algumas criangas.
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Material 1 — Conhecimentos demonstrados pelas professoras
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Neste primeiro momento apresentaremos nos quadros 1, 2 e 3, conforme dados apresentados
nas entrevistas realizadas com as professoras, os contetidos sobre a lingua materna que os
alunos devem saber assim que chegam ao 1° ano do Ensino Fundamental de nove anos.

Quadro 1: Conhecimento Especifico (INICIAL)

Oralidade Desenho Leitura Escrita Letramento
Apresentar todos os | Expressar-se pelo Distingao de
fonemas da fala desenho letras e nimeros
Comunicar Conhecer 0
alfabeto
Expressar

Relacionar a historia com
algo de sua vida

Contar experiéncias vividas
fora da escola

Quadro 2: Conhecimento Técnico e Instrumental (INICIAL)

Usar da letra bastdo

Desenhar sem modelo

Desenhar com canetinha

Pintar com lapis de cor

Fazer pseudoleitura

Conhecer o sentido correto da escrita

Quadro 3: Conhecimento para formacio da cidadania (INICIAL))

Trabalhar em grupo

Neste segundo momento apresentaremos nos quadros 4, 5 e 6, conforme dados apresentados
nas entrevistas realizadas com as professoras, os contetidos sobre a lingua materna que os
alunos devem saber assim que concluem o 1° ano do Ensino Fundamental de nove anos.

Quadro 4: Conhecimento Especifico (FINAL)

Oralidade Desenho Leitura Escrita Letramento
- Boa | Expressar-se - De diferentes | - Diferenciar fonemas de | - Pegar livro na
argumentacao; pelo desenho textos: grafemas; biblioteca;
- Conte fatos; Parlendas, - Relacionar som com a | - Idas as bancas de
- Organizagio dramatizagdo, contos | letra; jornal;
Temporal; de fadas, receita, | - Saiba as letras; - Ir ao teatro;
- Diferenciar teatro, lista de | - Saiba o alfabeto; - Idas a biblioteca.
alguns géneros supermercado, - Diferencie letras de
anuncios, numeros;
propagandas, - Reconhecendo seu proprio
historias em | nome;
quadrinhos, poesia, | - Textos;
texto narrativo, | - Textos com coesdo;
fabulas, textos | - Textos com coeréncia;
informativos, piadas, | - Ortografia de palavras
cantigas, musicas | conhecidas (CH, RR) e (S e
bilhetes. Z);
- Diferenciar géneros:
Parlendas, dramatizagao,
contos de fadas, receita,
teatro, lista de
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supermercado, anuncios,
propagandas, historias em
quadrinhos, poesia, texto
narrativo, fabulas, textos
informativos, piadas,
cantigas, musicas bilhetes.

- Portadores textuais: livros, uso do computador, uso de materiais da internet, cd de historias,
revistas, dicionarios, catalogos de livros, lista telefonica.

- Outros pontos relatados: pesquisas, jogos, massinhas, uso de textos significativos para os
alunos.

- Forma: Comparagdes de versdes, retomar historias quando contadas em partes, troca de
correspondéncias .

Quadro 5: Conhecimento Técnico e Instrumental (FINAL) — que as criancas sejam capazes de:

Usar o lapis

Usar a canetinha

Pintar com lapis de cor

Usar o pincel

Tragar as letras

Usar o caderno

Usar a linha do caderno

Saber quando devem mudar a folha do caderno

Usar a letra dentro da linha

Usar a margem do caderno

Identificar numeracdo de pagina

Saber o sentido da escrita

Usar paragrafos

Usar letra bastao

Usar letra cursiva

Reconhecer elementos pré-textuais (data, uso de mintisculo e maitisculo, espagamento entre palavras)

Demonstrar conhecimento sobre espaco/lateralidade/tempo/lateralidade

Quadro 6: Conhecimento para formacao da cidadania (FINAL) — espera-se que o aluno saiba:

SER Em relagcio a sim mesmo Seguro;

Naéo tenha medo de errar;

Critico;

Independente;

Esperar sua vez;

Posicione-se;

Consiga negociar;

Imaginativo;

Criativo;

Lide com situagdes frustrantes;

Tenha seus direitos preservados e mantidos;
Tenha direito de dar sua opinido ¢ dos cuidados para seu
crescimento.

Em relacio a outro Ouvir;

Respeito (colegas, funcionarios da escola, pessoas idosas, as
diferencas, regras);

Tolerante;

Coopere em grupo;

Ajude os colegas e professores.
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Material 2

Segue abaixo, reformulagdes de conteudos sobre o conhecimento especifico da lingua
materna que alunos de 1° ano do ensino fundamental devem saber ao terminar o ano letivo,
apresentados pelas professoras:

Quadro 1: Conhecimento de Conteiido Especifico (FINAL)

Oralidade Desenho Leitura Escrita Letramento
Argumentagao Géneros Fonética Géneros

a) fonemas

b) grafemas

¢) vogais

d) consoantes
e) digrafos

Organizagao temporal Ortografia
a) Alfabeto
Detalhamento de fatos Géneros textuais
Textos
a) Coesdo

b) Coeréncia

* Argumentacgdo: Expressar, qualidade da organizacdo do pensamento, debater um assunto,
rebater um assunto, se fazer entender;

** Detalhamento de fatos: Detalhar, com seqiiéncia, inicio, meio e fim, espago/tempo,
cenario.
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Material 3
(Material para discutir conteudos da gramatica e das falas das professoras)

I - FONETICA

1 - FONEMAS

a) Classificagdo dos fonemas:
- vogais e semivogais;
- consoantes;

b) encontros vocalicos:
- ditongo;
- tritongo;
- hiato;

¢) encontros consonantais (br, bl, bs, bt,
cr, cl, cg, dr, fl, fr, gl, gr, gm, gn,
pl, pn, ps, pr, pt, tl, tr, vr, etc);

d) digrafo (ch, lh, nh, rr,ss, gu, qu,sc,sc,
XC);

e) Notacgdes Iéxicas:
acento grave, acento agudo, circunflexo, til, cedilha, trema, apdstrofo, hifen.

2 - SILABAS
a) Divisao silabica — translineacgdo (passagem de uma linha a outra);
b) acento tonico.

3 — Ortoépia ( ocupa-se da prontncia das palavras)
a) emissdo das vogais e grupos

vocalicos;

b) emissdao dos fonemas consonantais.

4 — ORTOGRAFIA
a) Alfabeto;
b) Empregos de certas letras:
- h;
-gej;
- fonema /s/: ¢, ¢; s; SS; Sc, SC;
- emprego de s com valor de z;
- emprego X;
- emprego do digrafo ch;
- Uso de maiusculas e mintsculas

¢) Sinais de pontuagao:
- emprego de virgula;
- dois pontos;
- ponto final;
- ponto de interrogacao;
- ponto de exclamacao;
- reticéncias;
- travessao.
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II - MORFOLOGIA

a) Substantivo: género (masculino e feminino), nimero (singular e plural) e grau
(aumentativo e diminutivo);

b) Artigo;

¢) Adjetivo: género (uniforme e biforme) nimero (singular e plural) grau comparativo
(igualdade, superioridade, inferioridade);

d) Numeral,

e) Pronome:
-pessoais (reto: eu, tu, ele, nds, vos eles — obliquo: me, mim, comigo etc);
- pessoais associados a verbos terminados em —, -s, ou —z, 0S pronomes o, as, 0s, as
assumem, lo, la, los, las;

f) Verbo: tempo (presente, passado, futuro) modo (indicativo) conjugagoes.

III - SEMANTICA

a) Sindnimos;
b) Antonimos.

CEGALLA, Domingos Paschoal. Novissima gramdtica da lingua portuguesa: com
numerosos exercicios. 36 ed. Sao Paulo: Editora Nacional, 1993.



Material 4 - DISCUSSAO SOBRE A ORTOGRAFIA

MORAES, Artur Gomes. Ortografia: Ensinar e Aprender. Sio Paulo: Ed. Atica.

REGULARES DIRETAS

PeB
TeD
FeV

REGULARES CONTEXTUAIS

R ouRR

GouGU

CouQU

J(c/A,Oel)

Z (inicial)

S (¢/ a, 0 e U inicial)

O ou U (final ¢/ som de U)

E ouI (final ¢/ I)

M, N, NH, ou ~ (nazalizac¢io)

REGULARES MORFOLOGICO-GRAMATICAIS

Substantivos e adjetivos

ESA

EZA

ES

L (coletivos)

S (adjetivos)
C (sufixo ICE)
CouC

Flexoes verbais

U (3% p.sing.passado)

AO (3% p.plural futuro)

M (outras formas verbais)

SS (flexdes imperfeito subjuntivo)

IRREGULARIDADES

Som do S

Som do G

Som do Z

Som do X

H inicial

E, I, O, U (silabas atonas q fi estdo no final de palavras)
Ditongo ¢/ pronincia reduzida

LEMLE, Miriam. Guia tedrico do alfabetizador. Sio Paulo: Ed. Atica.

Quadro 1: Uma letra representando diversos sons, segundo a posicio:

Fone (som) Letra Posicio Exemplos

[i] e Posigéo final padre, morte

u] 0 Posic¢8o final amigo

aberto] e Posigdo ndo-final pedra

aberto] 0 Posicéo ndo final cova
fechado] boca

[
[
[fechado] dedo
[
[

140
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Quadro 2: Um som representado por diferentes letras, segundo a posicio:

Fone (som) Letra Posicio Exemplos
[k] C Diante de a, o, u casa, come, bicudo
qu Diante de e, 1 pequeno, esquina
[g] g Diante de a, o, u gato, gota, gula
gu Diante de e, 1 paguei, guitarra
[i] i Posi¢do acentuada pino
e Posicdo atona em final de palavra vale, corre
[u] u Posigdo acentuada lua
0 Posicdo atona em final de palavra falo, amigo
[r] T Intervocalico carro
r Antes de consoante n honra, Henrique
T Inicio de palavra rua, rato
[] ao Posigao acentuada portdo, cantardo
am Posicdo atona cantaram
[ku] qu Diante de a, o aquario, quota
qu Diante de e, 1 cinqlienta, eqiiino
cu Outras frescura, pirarucu
[gu] gii Diante de e, 1 agiienta, sagiii
gu Outras 4gua, agudo

Quadro 3: Letras que representam fones idénticos em contextos idénticos (relagdes de concorréncia):

Fone (som) Contexto Letras Exemplos
[z] Intervocalico s mesa
z certeza
X exemplo
[s] Intervocalico diante de a, o, u ss passa
¢ roga
sc cresga
Intervocalico diante de e, i ss posseiro
c roceiro
sc piscina
Diante de a, o, u precedido por consoante S balsa
calga
Diante de e, i precedido por consoante
s persegue
percebe
Diante de consoante
S espera, testa
X expectativa, texto
Fim de palavra e diante de consoante ou
pausa s funis, més
z atriz, vez
[] Diante de vogal ch chuva, racha
X taxa
[1] Diante de vogal j jeito, sujeira
g gente, bagageiro
[u] Fim de silaba u céu, chapéu
1 mel, papel
[] Inicio de palavra nenhuma | ora, ovo

h hora, homem
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- Outro exemplo da correspondéncia nao-biunivoca entre som e letra € o de palavras terminadas pelo
som de [s] - seja este som representado, na escrita, pelas letras s ou z. Neste contexto fonético, todas as
vogais tonicas localizadas na tultima silaba predispdem-se a ditongacdo, como por exemplo em: vez
[veis], fez [feis], luz [luis], trés [treis], rapaz [rapais], faz [fais] etc.

- Ha também o exemplo da monotongacio :
Pedreiro (pedrero); padeiro (padero); faxineira (faxinera); barbeiro (barbero) etc.
Ou em outras como:
Peixe (pexe); abaixo (abaxo); cadeira (cadera); carteira (cartera) etc.
Nos verbos:
Jogou (jogo); ficou (fico); pulou (pulo); olhou (olho).

- Nos verbos no infinitivo geralmente ocorre a retirada do r final:

Jogar—joga
Ficar — fica
Pular — pula

Comer — come
Fugir — fugi
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Material 5 - Géneros Textuais levantados no grupo e separados por categorias que esperam
que as criangas adquiram estes géneros:

Escutar | Produzir Reproduzir | Reescrita | Escrita Escrita
Oralmente Oralmente livre coletiva

Adivinhas

Agenda (texto narrativo)

Anuncios

Bilhetes

Biografias

Calendarios

Cantigas/musicas

Cartas

Cartazes

Cartoes

Causos

Chavoes

Conferéncias/seminarios

Contos de fadas

Contos de folclores

Contos infantis

Contos maravilhosos

Contos regionais

Convites

Dedicatorias

Diario (texto narrativo)

Ditados populares

Entrevistas

Fabulas

Ficgao

Folhetos

Histdrias em quadrinhos

Imagens/fotos

Lendas

Listas

Parlendas

Piadas

Placas

Poesias

Propagandas

Provérbios

Quadrinhas

Recados

Receitas

Regras de jogos

Relatos de experiéncias

Relatos historicos

Rotulos

Saudagdes

Simbolos

Tabelas/graficos

Textos informativos

Textos Teatrais

Tirinhas

Trava-linguas

Trovas

Verbete de dicionarios




144

Material 6 - Textos para trabalhar a coesdo e coeréncia:

(D

Maroca viu a barata.

A barata comeu a abobora.
A abobora era amarela.
Lauro matou a barata.

(No reino da alegria, p.49)

)

Era uma vez uma bela ador mesida que

chamava Elizabete apareseu umbripi

abechou tivagarinho e ossete andodimirarao

¢ lalevaotou e falou quei € vocé eu sou

o bripi um bripi o bripi flou

euquérocaza comvoce eu tabeiquéro cazar

comvoce viverao fezes para sebre

nocasté lo cazardo prasebre

(José Luiz — produzido por um aluno da primeira série de uma escola estadual, na periferia de

Campinas/SP).

(2’) Texto reescrito:
Era uma vez uma bela adormecida que chamava Elizabete.
Apareceu um principe, a beijou devagarinho os sete andes
admiraram e ela levantou e falou:

- Quem ¢ voce?

- Eu sou o principe.

- Um principe!

O principe falou:

- Eu quero casar com vocé.

- Eu também quero casar com vocé. Viveram felizes para sempre no castelo. Casaram para sempre.

Textos tirados do livro: MASSINI-CAGLIARI, Gladis. O texto na alfabetiza¢do: coesdo e

coeréncia. Campinas, SP. Mercado de Letras, 2001.
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Material 7 - Contetidos especificos da lingua materna a serem desenvolvidos ao longo do 1°
ano do Ensino Fundamental de 9 anos na visdo das professoras do grupo:

I - EXPRESSAO:

1 — Oral;
2 — Desenho.

II - ORALIDADE:

IT — A - Conteudos que o (a) aluno (a) deve desenvolver:

1 — Argumentagdo (Expressar, qualidade da organizagdo do pensamento, debater um assunto,
rebater um assunto, se fazer entender);

2 — Detalhamentos de fatos/Organizagao temporal (Detalhar com seqiiéncia, inicio, meio e
fim, cenario);

3 — Géneros textuais

3.1 — Conteudos que os alunos sdo capazes de produzir oralmente:

e Adivinhas; e Piadas (ainda que n3o faga
e Anuncios; sentido);

e Bilhetes; e Recados;

e C(artas; e Reccitas;

e (artoes; e Regras de jogos;

e Convites; e Relatos de experiéncias;

e Conferéncias e semindrios e Verbete de dicionario (invengdo
e Entrevistas; de verbete pelas criancas).
e Fabulas;

e Listas;

3.2 — Conteudos possiveis da crianga reproduzir oralmente:

e Adivinhas; e Parlendas;
e Agenda (texto narrativo); e Piadas;
e Anuncios; e Poesias;
e Bilhetes; e Propagandas;
e Cantigas/musicas; ¢ (Quadrinhas;
e Causos; e Recados;
e Contos de fadas; e Receitas;
e Contos de folclore; e Regras de jogos;
e Contos Maravilhosos; e Textos informativos;
e Contos regionais; o Textos teatrais;
e Ditados populares; e Trava-linguas;
e Entrevistas; e Verbete de dicionario (invengao
e Fabulas; de verbete pelas criangas);
e Lendas;
4 — Textos:

4.1 - Coesao;

4.2 — Coeréncia (contetdo introdutodrio):

a) Conhecimento lingiiistico; c¢) Conhecimento partilhado;
b) Conhecimento de mundo; d) Inferéncias;
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e) Fatores pragmaticos; 1) Focalizagao;
f) Situacionalidade; j) Intertextualidade;
g) Intencionalidade e aceitabilidade; k) Relevancia.

h) Informatividade;

IT — Contetidos que o (a) professor (a) deve desenvolver de acordo com a necessidade da
turma:

1 — Fonética:
a) Fonemas:
a.1) Classificagdo dos fonemas:
e vogais e semivogais;
e consoantes.

a.2) Encontros vocalicos:

e Ditongo;
e Tritongo;
e Hiato.

a.3) encontros consonantais:

e br; o fi; e 0S;
e bl o gl; e pr;
e bs; o gr; e 1t
o Dbt; e gm; o f{]
® (T, ® on; o fr;
o cl; e mb; o VI
e C¢; e mp; e ctc.
e dn * pl
o fl; * pn;
a.4) digrafo:

e ch; ° 1T, * qu
e |h; ® Ss; ® SC,
e nbh; o gu; e XC
[ ]

b — Ortoépia:

b.1) Emissao das vogais e grupos vocalicos;

b.2) Emissdo dos fonemas consonantais;

IIT1 - LEITURA

1 — Ortografia:
a) Sinais de pontuacdo (Professoras ensinam tais contetidos durante a leitura feita para as
criancgas):

e Emprego de virgula; e Ponto de exclamagao;
¢ Dois pontos; e Reticéncias;

e Ponto final; e Travessao.

e Ponto de Interrogacao;



2 — Géneros textuais:
A — Leitura realizada pelo (a) aluno (a) (ainda que ndo convencionalmente):

Adivinhas;

Agenda (texto narrativo);
Anuncios;

Bilhetes;

Biografia;

Calendarios;
Cantigas/musicas;
Cartoes;

Conferéncias e seminarios;
Contos de fadas;

Contos de folclore;
Contos infantis;

Contos maravilhosos;
Contos regionais;
Convites;

Dedicatorias;

Diario (texto narrativo);
Ditados populares;
Entrevistas;

Fabulas;

Ficgao;

Histérias em quadrinhos;

Lendas;

Listas;

Parlendas;

Piadas;

Placas;

Poesias;
Propagandas;
Provérbios;
Quadrinhas;
Recados;

Receitas;

Regras de jogos;
Relatos de experiéncias;
Relatos historicos;
Saudacoes;
Simbolos;

Textos informativos;
Textos teatrais;
Tirinhas;
Trava-linguas;
Trovas;

Verbetes de dicionarios.

B — Leitura realizada pelo (a) professor (a) ou outra pessoa:

Adivinhas;

Agenda (texto narrativo);
Anuncios;

Bilhetes;

Biografia;

Calendarios;
Cantigas/musicas;
Cartoes;

Conferéncias e seminarios;
Contos de fadas;
Contos de folclore;
Contos infantis;

Contos maravilhosos;
Contos regionais;
Convites;

Dedicatorias;

Diario (texto narrativo);
Ditados populares;
Entrevistas;

Fabulas;

Ficgao;

Histérias em quadrinhos;
Lendas;

Listas;

Parlendas;

Piadas;

Placas;

Poesias;
Propagandas;
Provérbios;
Quadrinhas;
Recados;

Receitas;

Regras de jogos;
Relatos de experiéncias;
Relatos historicos;
Saudacoes;
Simbolos;

Textos informativos;
Textos teatrais;
Tirinhas;
Trava-linguas;
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e Trovas;

e Verbetes de dicionarios.

IV - ESCRITA

1 — Fonética:

a) Fonemas:

a.1) Encontros vocalicos:
Ditongo;

Tritongo;

Hiato.

a.3) encontros consonantais:

e br; o fr; ® 0S;
e bl o gl; ® pr;
e bs; o g * pt
e bt; e gm; o ]
e cr; e gn; o ftr;
e cl; e mp; ® VI;
* CG ® np, e ctc.
e dr; e pl;

o fl; e pn;

a.4) digrafo:

e ch; o IT; ° qu;
e |h; ® SsS; ® SC,
e nh; e gu; ® XC

a.5) Notagdes léxicas:

acento grave; o til;
acento agudo; e cedilha;
circunflexo; e hifen.
b) Silabas:

b.1) Divisao silabica — translineagdo (passagem de uma linha para outra);
b.2) Acento tonico.

c¢) Ortografia:
c.1) Alfabeto;
c.2) Emprego de certas letras:

p; e rourtr;
b; e gouguy;

t; e couqu;

d; e 7 (inicial);

f; e fonema /s/: c, ¢, s, sS, SC;
g, e cmprego de s com valor

j (com A, O, U); de z;
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e ecmprego de x; e oouu final;
e cemprego de ch; e m,n,nhou~.
e s(com a, o, u inicial);

c.3 — Letra maitiscula e minuscula:
- algumas professores ensinam deste o inicio do primeiro ano;
- algumas ensinam ap0s a crianga estar alfabética.

2 — Morfologia (as professoras ensinam em produgdes de textos coletivos):
a) Substantivo:
e género (masculino e feminino);
e numero (singular e plural);
e grau (aumentativo e diminutivo).
b) Artigo;
c) Adjetivo:
e género (uniforme e biforme);
e numero (singular e plural);
e grau comparativo (igualdade, superioridade, inferioridade);
d)Numeral;
e)Pronome:
e pessoais (reto: eu, tu, ele, nds, vos eles — obliquo: me, mim, comigo etc);
e pessoais associados a verbos terminados em —r, -s, ou —z, 0s pronomes o, as, oS,
as assumem, lo, la, los, las;
f) Verbo: tempo (presente, passado, futuro) modo (indicativo) conjugacdes.

3 — Semantica (as professoras ensinam em produgdes de textos coletivos):
a) Sindnimos;
b) Antonimos;
c¢) Polissemia (varios sentidos das palavras);
d) Par6nimos (palavras parecidas na prontincia e escrita).

4 — Géneros Textuais:
A — Reescrita:

e Adivinhas; e Fabulas;

e Anuncios; e Lendas;

e Bilhetes; e Parlendas;

e Cantigas/musicas; e Piadas;

e (ausos; e Poesias;

e Contos de fadas; ¢ Quadrinhas;

e Contos de folclore; e Recados;

e Contos infantis; e Receitas;

e (Contos maravilhosos; e Regras de jogos;
e Contos regionais; e Trava-linguas;

e Ditados populares; e Verbete de dicionarios.

B — Escrita Livre, realizada pelo aluno, ainda que nao convencionalmente:



e Adivinhas;

Agenda (texto narrativo);
Anuncios;

Bilhetes;

Cartas;

Cartoes;

Convites;

Listas;

Piadas;

C — Escrita coletiva (professor/a com alunos/as):

Adivinhas;
Antuncios;
Bilhetes;
Cantigas/musicas;
Cartas;

Cartazes;

Cartoes;

Causos;

Contos de fadas;
Contos de folclore;
Contos infantis;
Contos maravilhosos;
Contos regionais;
Convites;

Ditados populares;
Entrevistas
Fabulas;

5 — Textos:
5.1 - Coesao:

Placas;

Poesias;

Quadrinhas;

Recados;

Receitas;

Regras de jogos;
Relatos de experiéncias;
Simbolos;

Verbete de dicionarios.

Lendas;

Listas;

Parlendas;

Piadas;

Poesias;
Quadrinhas;
Recados;

Receitas;

Regras de jogos;
Relatos de experiéncias;
Relatos historicos;
Tabelas/graficos;
Textos informativos;
Trava-linguas;
Trovas;

Verbete de dicionarios.

5.2 — Coeréncia (fatores a serem desenvolvidos ao longo do ensino fundamental):

a) Conhecimento lingiiistico;
b) Conhecimento de mundo;
¢) Conhecimento partilhado;
e) Situacionalidade;

V —PORTADORES TEXTUAIS:

Agenda;

Cd;
Computador;
Diario;
Dicionario;
Dvd;
Enciclopédia;
Gibi;

f) Intencionalidade e aceitabilidade;
g) Informatividade;
h) Focalizagao.

Jornal,

Lista telefbnica;
Livros;
Portifolio;
Radio;

Revista;

Tv;
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Material 8 - CONTEUDOS DE LINGUA PORTUGUESA PROPOSTOS POR
DOCUMENTOS OFICIAIS:

Documento 1: Proposta Curricular para o Ensino da Lingua Portuguesa: 1° grau.
SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educagdo, Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas. Proposta Curricular para o Ensino da Lingua Portuguesa: 1° grau. 3ed. Sao

Paulo, SE/CENP, 1988. 56p.

Quadro 1: Contetdos a serem trabalhados no Ciclo Basico (Antiga 1? série e 2% série do 1° grau):

ATIVIDADES DE LINGUAGEM

Expressao e interpretacdo de vivéncias através de diferentes formas de manifestagdo (gestos, desenhos,
cores, movimentos, sons, palavras).

Conversas, relatos, comentarios, debates, entrevistas.

Producdo de textos diversos.

Leitura de textos diversos.

Leitura de obras literarias.

ATIVIDADES DE REFLEXAO E OPERACAO SOBRE A LINGUAGEM

Observar, comparar e compreender:
a) no que se refere a alfabetizacdo:

- as diferentes formas possiveis de representar uma mesma idéia ou objeto;

- a escrita como representagdo da fala;

* a constituicdo silabica da fala;

* a constitui¢do alfabética da silaba;

* a segmentacdo da escrita em relagdo a fala;

» as diferentes possibilidades de grafar as letras (escrita de forma, cursiva, maiiscula, mintiscula).

b) no que se refere a producao e interpretacao de textos:

- as diferentes interpretagdes dos textos;

- a interpretagdo que se sustenta no proprio texto;

- as diferentes maneiras de construir outros textos a partir dos textos lidos;

- a variagdo dialetal e seu prestigio social relativo;

- recursos sonoros e ritmicos na prosa.

- recursos sonoros € ritmicos no poema.

¢) no que se refere a organizacgao grafica dos textos:

- entoacdo e ritmo, seu valor expressivo e sua relagdo com os sinais de pontuagao.
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Documento 2: Referencial curricular nacional para a educacio infantil.

BRASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educagdo Fundamental.
Referencial curricular nacional para a educagdo infantil. Brasilia: MEC/SEF, 1998. Volume

3: conhecimento de mundo.

Quadro 2: Contetdos a serem trabalhados na pré-escola em idades de 4 a seis anos:

ORALIDADE

Expressar-se

Textos

LEITURA (Dos adultos e das criangas - ainda que ndo convencionalmente)

Diferentes géneros
- contos;

- poemas;

- noticias de jornal;
- informativos;

- parlendas;

- trava-linguas;

- etc.

ESCRITA (De acordo com o conhecimento da crian¢a em relagdo a lingua materna)

Palavras

Textos

Documento 3: Parametros curriculares nacionais: lingua portuguesa.

BRASIL. Secretaria de Educagdo Fundamental. B823p Pardmetros curriculares nacionais:

lingua portuguesa / Secretaria de Educagao Fundamental. — Brasilia: 1997, 144p.

Quadro 3: Conteudos a serem trabalhados no Ciclo 1 — 1? ¢ 2° série do E.F. de 8 anos:

GENEROS DISCURSIVOS:

a) Linguagem oral:

- contos (de fadas, de assombragao, etc.);
- mitos;

- lendas populares;

- poemas;

- cangoes;

- quadrinhas;

- parlendas;

- adivinhas;

- trava-linguas;

- piadas;

- saudacdes;

- instrugdes;

- relatos;

- entrevistas;

- noticias (via radio e televisdo);
- anuncios (via radio e televisao);
- seminarios;

- palestras.

b) Linguagem escrita:
- receitas;
- instrugdes de uso;
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- listas;

- textos impressos em embalagens, rotulos, calendarios;
- cartas;

- bilhetes;

- postais;

- cartdes (de aniversario, de Natal, etc.)

- convites;

- diarios (pessoais, da classe, de viagem, etc.);
- quadrinhos;

- textos de jornais;

- revistas e suplementos infantis: titulos, lides, noticias, classificados, etc.;
- anuincios;

- slogans;

- cartazes;

- folhetos;

- parlendas;

- cangoes;

- poemas;

- quadrinhas;

- adivinhas;

- trava-linguas;

- piadas;

- contos (de fadas, de assombragao, etc.)

- mitos e lendas populares;

- folhetos de cordel;

- fabulas;

- textos teatrais;

- relatos historicos;

- textos de enciclopédia;

- verbetes de dicionario;

- textos expositivos de diferentes fontes (fasciculos, revistas, livros de consulta, didaticos, etc.).
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Documento 4: Ensino Fundamental de nove anos: orientacées para a inclusido da crianca
de seis anos de idade.
BRASIL. Ministério da Educagdo. Ensino Fundamental de nove anos: orientagdes para a

inclusao da crianga de seis anos de idade. Brasilia, FNDE, Estacao Grafica, 2006.
Quadro 4: Conteudos a serem trabalhados 1° ano do E.F. de 9 anos:

FONETICA
A) FONEMAS
a.1) Classificagdo dos fonemas:
- vogais e semivogais;
- consoantes;
a.2) digrafos.
B - SILABAS
C — ORTOGRAFIA
c.1) Alfabeto;
c.2) Empregos de certas letras

TEXTOS

GENEROS TEXTUALIS (orais ¢ escritos):
- textos cientificos;

- textos instrucionais;

- textos jornalisticos;

- textos literarios;

- textos publicitarios.

- adivinhas;

- agendas;

- anotacgdes;

- artigos voltados para textos cientificos;
- biografias

- calendarios;

- cantigas de roda;

- cartas intimas (sem destinatario);
- cartaz;

- conferéncias;

- contos;

- cronogramas;

- dirios pessoais;

- entrevistas

- esquemas;

- fabulas;

- lendas;

- listas;

- musicas;

- notas de enciclopédia;
- noticias;

- panfletos;

- parlendas;

- poemas;

- portifolios;

- quadrinhas;

- quadros e tabelas;

- receitas;

- regras de jogos;

- regulamentos;

- relatos historicos;

- resenhas

- resumos;

- seminarios;

- textos didaticos;

- verbetes (dicionarios)
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APENDICE D - Descriciio do 4° Encontro



1297.

1298

1299
1300

1301.
1302.
1303.
1304.
1305.
1306.
1307.

1308.
1309.

1310.
1311.

1312
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Transcri¢ao - 4° encontro
. Primeiramente houve uma apresentagdo da professora Yasmin sobre o desenho.

. (1° lado da fita)

. Charlene — [apresentacdo de uma das pesquisadoras, entre outros aspectos nao
relacionados a discussao].

Yasmin —[...].

Charlene —[...].

Yasmin —[...].

Charlene —[...].

Yasmin —[...].

Charlene —[...].

Yasmin — E ai eu contei que depois das entrevistas a gente tinha montado uma tabela e
ndo cheguei a contar exatamente onde € que a gente estd na nossa conversa, eu ja
contei para ela aquela questdo que vocés colocaram de que o primeiro momento nosso
J& ndo existe mais ¢ que havia um desejo do que é necessario inicialmente, que pré-
requisito a crianga precisa ter para entrar na sala de 6 anos. Discutindo com elas nds
conseguimos tirar, tirar, tirar e acho que nao sobrou nada, nao é?

Angela — Isso.

Yasmin — Nao sobrou. Entdo a gente estd num ponto de que, na verdade, a crianca
pode chegar do jeito que chegar.

Angela — Do jeito que chegar tem que dar conta.

Yasmin — E € isso que elas vao tentar dar conta. E a segunda coisa ¢ que a gente
olharia agora, ja nesse momento, como ¢ que elas gostariam que os alunos chegassem
ao final do primeiro ano e passar para uma discussdo do como fazer para chegar até ai.
Eu acho que dentro desse pontilhado a fazer, cabe a discussao que vocé pretende fazer
no seu trabalho, “Se a gente quer chegar ali?”, “Como a gente pode saber que chegou
ali?” — que ¢ aquela questao que vocé faz (referindo-se a Charlene) — e “Como que a
gente pode fazer para que as criangas cheguem ali?”. Esse “Como podemos fazer?”
[...] Serda que o que nds estamos fazendo ¢ exatamente o que a politica publica esta
dizendo, se ¢ ou ndo, se ¢é, por qué? E se ndo ¢, por qué? Para onde que a gente vai.
Porque entre o que eles propdem, eu acho que assim, ha avangos, pois a politica
publica sempre propde coisas que refletem de alguma maneira avangos, mas ha coisas
da pratica profissional do professor... € ai eu vou ser sincera, ndo adianta vir politica
nenhuma, de cima para baixo, sem considerar os saberes dos docentes, ai eu sou um
tanto quanto radical, porque eu acho que vocés sabem muito mais do que propde a
politica publica, porque sdo vocés que estdo no cotidiano convivendo com as criangas.
Entdo vocés vao ganhando pé, no que da certo, a gente vai ganhando algumas certezas,
algumas incertezas, algumas duvidas, outras descobertas e o processo ¢ um pouco
esse. Os mais velhos pdem questdes para os mais novos, mas os mais novos também
pdem questdes para os mais velhos, que tira os mais velhos do chdo e eu acho que isso
que ¢ o legal, isso ¢ o legal de ser professor, porque sendo a gente ia ser outra coisa,
ndo ¢? Ser professor ndo funciona de um Unico jeito, funciona de varios jeitos, esses
varios jeitos sdo importantes da gente conhecer, eu acho que a idéia do grupo
inclusive, ¢ essa, era mesclar um pouco as teorias, as formas de ver, os diferentes
estagios da carreira, eu acho que a gente tem tudo isso aqui, a gente tem professor
iniciante, professor em inicio de carreira, professor experiente e ai a Tereza até fez um
comentario “ser professor experiente nao significa que este ja esta se aposentando”.

. Tereza — No6s temos muita coisa para aprender.



1313.

1314.
1315.
1316.
1317.

1318.
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Yasmin — Nos temos muita coisa para aprender e eu acho também que as questoes que
as pessoas vao colocando tém incomodado cada uma de ndés ao seu modo. A
Alessandra saiu daqui no primeiro encontro, ndo disse para a gente no grupo, mas
acho também que isso ¢ uma questdo de tempo de convivéncia, para poder se abrir,
trocar idéias e tal. Mas ela saiu daqui com uma sensag¢ao, segundo ela, de que ela ndo
tinha mais certeza se o que ela estava fazendo, estava correto. Que ela tinha muita
duavida se letrar, alfabetizar... quais eram as outras questdes que ela falou? Quem
estava junto comigo? A Lucia e a Angela. Se letrar e alfabetizar era a mesma coisa ou
se ndo era, se o que ela estava falando para as professoras estava certo ou errado... eu
acho otimo, ¢ assim mesmo que a gente tem que fazer, a gente tem que sair
incomodado, porque ¢ isso que vai fazer a gente pensar direito, ¢ legal que a gente se
coloque, porque a gente também ndo tem certeza, eu também nao tenho muita certeza.
Eu estudo, mas entre o estudar e o que vocés vivenciam claro, eu tive toda uma
vivéncia 14 para trds. Mas muita coisa muda, porque as criancas também mudam.
Entdo eu também ndo posso ter tanta certeza assim da realidade, se eu tiver tanta
certeza da realidade, estd pronto. Eu ndo tenho a certeza das coisas, a idéia desse
grupo € isso mesmo, a gente ndo ter muita certeza e a gente se questionar o motivo
pelo qual a gente tem feito o que a gente tem feito, da forma que a gente tem feito. Se
¢ i1sso mesmo, se nao ¢?. A gente aprende alguma coisa nova com os outros e cada um
nods esta aprendendo com as davidas que cada um pde. E eu vou dizer, esse grupo ¢ um
grupo da pesada, estas professoras colocam cada minhoca na minha cabega que eu
chego a minha casa as vezes e ndo consigo dormir direito, porque eu fico pensando
nas coisas que foram faladas.

Tereza — Vocé veio com tanta certeza que...

Yasmin — Eu ndo venho com certezas Tereza.

Tereza — Nao, mas assim, mais ou menos a gente tem um pensamento.

Yasmin — A gente tem uma linha de pensamento, claro, todo mundo, mas as vezes
alguém coloca uma pergunta que voc€ ndo tinha exatamente parado para pensar
daquele jeito e eu acho que isso ¢ muito legal, porque abala um pouco essa questdo
que a gente coloca. Eu vi, por exemplo, com a fala da Cassia, eu posso estar enganada,
mas ai eu vou te cutucar, porque vocés trabalham com uma pedagogia muito
especifica dentro da sua escola, ¢ uma pedagogia diferente [...] aqui nessa realidade
ndo serve para isso, mas eu ja vi vocé falando assim “Ah, entdo ele estava sildbico
alfabético, ele estava ndo sei o que l4...”, como ¢ que vocé compatibiliza esse
conhecimento que vocé tem da pedagogia adotada pela escola que nada tem a ver com
as questdoes da Emilia Ferreiro e vocé vem aqui e coloca essas questdes? Vocé tem
uma crenga € eu vou perguntar para te cutucar. Vocé tem uma crenca de que o que ela
fez era um bom lugar de olhar as letras e aquelas questdes das aquisi¢des das criancas?
Ou vocé fala isso porque vocé estudou e vocé faz alguma relagdo entre o determinado
estudioso e Emilia Ferreiro que eu ndo percebo? Como que ¢?

Céssia — Eu acho assim, apesar da gente ter a estrutura como vocé falou e
trabalharmos com uma proposta diferenciada, nés ndo deixamos de estudar, de ler
outros autores que viam o processo da escrita. E a Emilia Ferreiro, eu acho que ela fez
essa pesquisa essa estrutura, dando nomes aos niveis de escrita da crianga e que a
gente acaba vendo isso. Nem sempre a gente v€ a crianca passar por todas essas
etapas, o que nao significa que ela ndo passe, ela passa, mas nem sempre a gente
acompanha, mas eu acho que a pesquisa que ela fez ajudou a gente a olhar para o
trabalho das criangas dessa forma e enxergar aquilo que ela colocou na pesquisa dela.
Entdo ndo significa que s6 porque eu adoto outra pedagogia eu tenho que estar de
acordo com o que ¢, ndo ¢ isso, eu tento seguir a proposta, mas isso ndo significa que
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eu também ndo veja outros autores e enxergue muita coisa de outros autores no
trabalho das criangas...

Yasmin — Como professora aprofundada.

Cassia — Entdo ¢ aquilo que vocé falou também, a gente vai construindo muita coisa
com a pratica, vai lendo e vai vendo na pratica, aquilo ndo é o dono da verdade
mesmo, voc€ acredita naquilo, aquela experiéncia deu certo, vocé vé que aquilo da
frutos, vocé vai fazendo mais, mas nao significa que é s6 que voceé é...

Yasmin — Mas ela ndo fez nenhuma proposta pedagogica...

Cassia — Nao, ndo.

Yasmin — Ela ndo faz nenhuma proposta pedagogica e a gente vé, assim, eu vejo
nitidamente...

Céssia — E mais para enxergar.

Yasmin — ... que ha uma tendéncia na sala de aula de se aplicar coisas que sdo
relacionadas com a caracterizag¢do da Psicogénese da Lingua Escrita e que, na verdade,
ja ¢ interpretacdo de pedagogos sobre o processo dessa aquisi¢do e ai eu ndo sei 0 que
da certo, como dé certo. Porque assim, eu acho que fica muito confuso, parece que
entra num bolo s6, concep¢ao de letramento, erro. Vou colocar uma duvida que para
mim ¢ nitida, para mim fica complexo na seguinte coisa, letramento ndo ¢ uma coisa
nova, embora hoje se fale muito disso, porque isso ai ¢ uma coisa muito antiga, se
voce for pegar o proprio texto de [...] que foi escrito na década de 30, ele j& estava
falando de letramento, entdo se esta se falando hoje na escola uma coisa que nao ¢
nova...

Tereza — Esta usando uma nova palavra, uma nova nomenclatura.

Yasmin — E por outro lado, vocé tem no bojo dessa conversa ai do letramento, uma
mistura que eu ndo sei se a gente tem tanta clareza e por isso que eu fico com essa
necessidade da gente aprofundar essa discussdo, onde ¢ que a gente quer chegar com
isso? Se o fato da gente usar diferentes portadores de texto, se a gente fizer praticas —
deixa-me colocar entre aspas — “ludicas”, pegando algumas palavrinhas que
apareceram no meio das conversas e pegando um pouquinho nos pontos que a gente
estava discutindo, como ¢ que isso de fato cria um instrumental para a crianga, no fim
ultimo estar alfabetizada? Porque essa ¢ a meta do Ensino Fundamental, que a crianga
até a quarta série esteja alfabetizada, lendo e escrevendo, textos coesos e coerentes
com poucos erros de ortografia, ndo é isso que pede a politica ptblica? E mais ou
menos isso. E se isso ¢ uma verdade, que parte cabe a n6s? Essa ¢ a conversa que nos
estamos tendo, ndo é? Vou pegar um pedacinho do autor para ler para vocés, para ndo
falar que eu sou mentirosa.

Cassia — Nem todo mundo conhece a linguagem, por exemplo, de Freinet, que faz para
essas etapas da escrita e quando vocé€ conversa com os professores, vocé acaba usando
a linguagem que todo mundo conhece, todo mundo sabe as etapas que a Emilia
Ferreiro descreveu, entdo se vocé fala tipo 14, “aos dois anos a crianga tem uma
afloracdo de idéias na hora que faz um desenho”, que nem vocé ndo sabia o que era
“aos quatro anos ela comega a fazer o desenho explicativo, depois intencional e ai ela
liberta-se do desenho e comeca a se interessar pela escrita...”, nem todo mundo
conhece essa linguagem, entdo vocé acaba utilizando outras linguagens que todo
mundo conhece, porque a da Emilia Ferreiro todo mundo conhece.

Tereza — Exato.

Yasmin — Nao acho onde ¢ que esta.

Cassia — O que vocé quer achar?

Yasmin — Eu quero achar o pedago que ele fala do letramento.

Cassia — Ah, do letramento.
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Yasmin — Que ele ndo chama de letramento. Ah, aqui tem uma coisa que eu acho que
voces deviam de tentar fazer (1€ baixinho um pedaco do livro), isso aqui tem muito da
pedagogia que vocés fazem e eu acho que vocés deviam fazer correspondéncia.

Cassia — Eu estava contando para a Fernanda...

Yasmin — Vocés deviam fazer, trocar com a sala de vocés, vocés tentarem fazer isso.
Cassia — Que eu falei para ela, que dava para fazer...

Yasmin — Porque isso € muito legal. Eu me lembro que as criangas ficavam ansiosas,

esperando...

Cassia — [...].
Angela—1...].
Cassia — [...].
Tereza —[...].
Lucia—1[...].

Céssia — [...].

Yasmin — Eu queria que alguém que ndo estudou a pedagogia Freinet, que se tivesse
um pouquinho de tempo, lesse isso aqui, Freinet coloca que: “Bal. aprendeu o nome
de todas as letras, tem na sua mao instrumentos suficientes para escrever as palavras
que pronuncia e pretende transcrever nas suas cartas, deve notar-se que o processo...
no seu principio de agora em diante a crianga ndo faz mais proceder... Bal. entdo tenta
primeiro escrever as letras do alfabeto de acordo com o valor que lhes atribui em
relacdo a sua sonoridade.”. Todo aquele processo que é descrito no trabalho da Emilia
Ferreiro, na verdade, ele esta dentro do Método Natural do Freinet, entdo eu tenho
muita duvida, ndo estou dizendo que nao tem validade, acho que é uma das pesquisas
mais bem feitas dos ultimos tempos, a da Emilia Ferreiro, como pesquisa [...]. Entdo
eu queria saber o quanto da validagdo vocés fazem da pratica de vocé€s daquilo que
estd sendo colocado. O que vocés validam daquilo? O que da certo e o que ndo da
certo fazer? Eu tenho divida disso.

Cassia — Eu ndo me preocupo muito com isso nao.

Yasmin — Se a gente esta fazendo isso...

Céssia — De sildbico alfabético...

Yasmin — Eu sei que vocé ndo se preocupa Céssia, mas tem gente que as vezes ¢é
obrigado a ter de se preocupar.

Céassia — E, eu sei.

(falas a0 mesmo tempo)

Yasmin — E vocé tem outra coisa, eu acho que vocé tem uma coisa que talvez nas
classes populares isso talvez ndo aconte¢a com tanta freqiiéncia. O pai de uma crianca
da classe popular, se ele tem um pouquinho de estudo, ele obriga quase a escola a dar
muito estudo para o filho dele. Esta certo?

Céssia — Certo.

Yasmin — Enquanto que, me parece, eu vou colocar entre aspas esse natural, me parece
que seja “natural” que a classe média tenha esse saber independente da escola,
portanto, se voce estd fazendo escrever ou ndo, todo mundo sabe que no final ele vai
escrever bem. Enquanto que nas classes populares isso ndo acontece e ai a cobranca
que se tem para as classes populares ¢ diferente porque eles sabem que o lugar de
ensinar, muitas vezes, sO ¢ a escola e ai a pressao, que eu acho que um professor de
escola publica ¢ diferente da sua, em qual sentido? Que ele vai ter obrigagao de fazer.
E eu fico tdo abismada, eu vou a reunido de pais, por exemplo, claro, a gente sabe que
tem gente de todas as classes sociais ali, € os pais muito apreensivos com a escrita,
com a aquisi¢ao da escrita, eu olho e falo “Mas porque que esta tdo desesperado desse
jeito? Tem a vida inteira para aprender.” Mas eu estudo o fendmeno, eu sei como que
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ele se da e que ele vai acontecer ao longo, sei 1a, espero que até o terceiro colegial pelo
menos ele escreva bem, comeco, meio e fim, sem erro ortografico. Eu tenho essa
expectativa que ele tire as notas suficientes para ele poder viver a vida e ir bem na
escola. Ir bem na escola ndo significa tirar 10, significa ter amigos, ler bons livros,
poder escutar musica, tocar se ele quiser, pular se ele quiser e fazer um monte de
coisas, de preferéncia aprender a ser educado e respeitar as pessoas € isso ja ¢ outro
problema. Agora, a ansiedade que os pais tém se estd alfabetizado, se vai alfabetizar
no ano que vem, qual o problema se vai ou se ndo vai? Para mim isso ndo ¢
importante, mas nao sinto que essa demanda da escola que atende as classes populares,
mas que anseia por uma meta burguesa. Qual que ¢ a meta burguesa? A burguesia que
estou falando ¢ aquela 14 longe, eu ndo estou falando dessa burguesia aqui. E uma
meta em que se tenha escola para todos, que tenha acesso para todos, que todos saibam
ler e escrever, contar... Com essa meta, me parece que tudo tem que se resolver no
primeiro ano. Impossivel. Para mim ¢ impossivel. Eu ndo sei como é que vocés
pensam sobre isso, mas eu lembro que das pesquisas que eu fiz, todos os professores,
quando voce€ vai 14 e olha, ¢ aquilo que eu falei para vocés na semana passada, vocé
vai olhar o que o professor da primeira série quer que o aluno saiba. Via de regra se a
da segunda conseguir chegar 14 estd muito bom. Vocés se lembram que eu falei que
nao casavam? Eu acho que essa ¢ uma discussdo que ndés vamos ter que fazer
seriamente. E na forma eu acho que a gente tem que pegar no pé uma da outra, numa
boa, sem ser tenso. O que eu quero dizer sem ser tenso? E a gente se colocar numa
posicao de reflexdo, se a gente tem clareza da finalidade daquela atividade que a gente
esta propondo, porque isso ajuda a gente a pensar melhor. Vocés chegaram a dar uma
olhada ou nao? Nesse quadro?

Angela — Esse s6 tem modificagdes da oralidade, que a gente discutiu semana passada
e ai eu dei continuidade para o restante.

Yasmin — Nao, entdo, isso que eu estou perguntando para elas, se em algum momento
elas chegaram a olhar a tabela ou ndo? Nao. S6 14 quando nés comecamos. A gente
tinha parado no desenho, ndo é? Entdo, “expressar-se pelo desenho”, “independéncia
na escolha das cores que vai pintar ao desenhar”, “faca desenhos livres”, “desenhe
com temas”, “desenho estruturado”... o que quer dizer estruturado?

Angela—[...].

Céassia — O “desenho estruturado” ai, eu acho que seria tipo a evolugdo que o seu filho
esta dando, que dava para entender, o explicativo vamos supor, que nem vocé falou, se
ele ndo conta a historia vocé olha o desenho, vocé nao tem noc¢ao do que ¢ aquilo, mas
se ele explica...

Yasmin — Estou entendendo que ¢ mais do que isso, que é quando ele tenha...

Cassia — Nao seria isso? Estruturado quando ele j& sabe desenhar e ele ja estrutura o
desenho dele?

Yasmin — Entendi diferente. Entendi que vocé estd falando “Nao, cada coisa no seu
lugar”...

Lucia — Que a mao tenha cinco dedos...

Yasmin — Isso.

Lucia — ... o olhinho, a sobrancelha, a orelha...
Fernanda — Também, que fique mais proximo do real.
Yasmin — “Ilustra historias”, “correspondéncia com o real”, “rico em detalhes”,

“desenho como precursor da escrita”, “use palavras no desenho”, nossa, mas sdo
etapas diferentes, agora olhando da para ver. Parece que estd misturado para mim.
Céssia — Eu acho também que podia deixar, por exemplo, “desenhos livres, “desenhar
com temas”, acho que so.
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Yasmin — Entdo, conhecimento que a crianca tem que ter até o final do primeiro ano.
(Dizeres de “nao” ao fundo da ultima fala)

Cassia — O desenho devia de ser mais um recurso, nio é¢? Sera?

Yasmin — Eu acho.

Céassia — Do que ele tem que saber.

Yasmin — Eu acho.

Céassia — Agora, o desenho estruturado, entendi o que vocé falou, mas de repente ndo ¢
radicalizar que a crianca tem que desenhar o sol ali e o chdo...

Charlene — O estereotipo.

Cassia — E. Porque do jeito que vocé falou da estrutura da a impressdo disso, mas a
estrutura assim, por bragos, por pernas, sabe?

Charlene — Eu fico pensando, se o “rico em detalhes” ndo tem sindnimos, nao sei.
Angela — Ah, de colocar isso em “rico em detalhes”, “desenho rico em detalhes”? Ou
rico d4 para definir de outra forma? Esse desenho estruturado.

Céassia — Ah, ndo sei. Eu acho que o estruturado seria isso, mas nao entender de uma
forma que a crianca ndo tenha liberdade de desenhar, sabe? Nao sei se eu estou
conseguindo me expressar direito, mas que a crianga ja tenha nogdo, por exemplo,
com 6 anos, ndo d4 para a crianga fazer garatuja.

Yasmin — Mas a sua pratica diz que alguma crianga de 6 anos chega a desenhar
garatujas?

Céssia — Garatuja, mas eu ja recebi crianga, por exemplo, com 5 anos que nao da
forma ainda direito no desenho.

Tereza — Isso mostra a maturidade da crianga.

Céassia — Mas ai, a gente nota que essa evolugdo acontece muito rapida, o convivio
com 0 grupo, o grupo, até no texto fala isso, ndo ¢? Que a crianga v€ os outros
desenhando, da troca, isso ¢ muito rdpido, vocé vé que os desenhos mudam
rapidamente, mas acho que por conta talvez de ndo ter no cotidiano o lapis disponivel
para desenhar ou na escola que esteve, receber muito material pronto, ndo que a
crianga ndo seja capaz, mas ela chega as vezes sem ter muito esse contato.

Yasmin — Entdo chegar com o desenho rico em detalhes e bem estruturado até o final
do ano, a crianga pode chegar sem nada e até o final do ano vocé vai deixa-la pronta
para isso. E isso?

Céassia — E, é isso.

Yasmin — E ai meninas?

Cassia — Eu acho que ela ¢é capaz, o meio favorece isso para ela, aqui como eu falei, os
desenhos livres ¢ um recurso, se ela tem espaco, contato com o papel e com o lapis,
isso so tem a progredir...

Yasmin — Pela capacidade dela, ela deveria...

Cassia — Ela deveria.

Yasmin — Ela deveria fazer sim. Ainda que alguns vao fazer mais bonito esteticamente
para o professor, segundo o olhar do professor, do que o outro.

Cassia — E, ndo é uma habilidade, cada um tem uma.

Lucia — Em alguns momentos se ele quiser fazer s6 bola ele vai fazer, em outros
momentos se ele quiser colocar o dedo, ele vai colocar ou ndo, porque o desenho ele
pode estar expressando o que ele quer e se ele s6 quer fazer qualquer rabisco e falar
que ¢ alguma coisa, mesmo com 6 anos ele pode fazer ou em outros momentos ele
desenhar super estruturado, porque ele esta afim assim.

Yasmin — Mas isso ¢ uma capacidade que a crianca tem que ter adquirido, entdo? Isso
sim, até o final do ano ela tem que estar com o desenho estruturado, ainda que nem
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sempre ela va fazer um desenho estruturado, porque essa ¢ a possibilidade que a
crianga tem...

(falas de concordancia ao fundo da tltima fala)

Yasmin — Mas uma vez pedido que ela fizesse isso, ela deveria ser capaz de executar.
Fernanda — Que sejam oferecidos a ela recursos para fazer um desenho estruturado.
Yasmin — Rico em detalhes. E isso que vocés estdo falando? Estruturado e rico em
detalhes. Estrutura significa que ele vai desenhar o qué? Olho no lugar de olho,
sobrancelha no lugar de sobrancelha.

Céssia — Isso. Eu acho que o estruturado ¢ o basico e rico em detalhes eu acho que ja
fica mais assim, vocé€ de repente quer desenhar um caminhdo, vocé tem farol e outros
detalhes, ela vai desenhar, ela faz um caminhdo, mas nem tentou...

Yasmin — Basicdo. Entdo o “rico em detalhes” ¢ importante, mas que seja estruturado.
Cassia — Eu acho.

Charlene — O “rico em detalhes” ja fica para a crianga que se destaca, que vocé vé que
quer desenhar e que gosta e ai eu acho que vocé ndo vai ficar exigindo.

Yasmin — Aquele 14 que desenha caminhdo, caminhdo, caminhdo e o caminhdo vai
ficando bom, fica cada vez melhor, porque tem isso também, tem muito a ver com o
desejo da crianga, eu me lembro de uma crianca que desenhava avido eu falava “Como
que ele consegue desenhar um avido tdo bem desenhado desse jeito?” era
impressionante ver aquilo, que eu ndo seria capaz de fazer, agora, imagina quantos
avides essa crianca desenhava por dia, ele tinha um traco super aperfeicoado, ele
desenhava até em perspectiva e era um menininho pequenininho, um menininho de
segunda série, desenhava super bem, ela tinha...

Céssia — Uma habilidade.

Yasmin — ... a habilidade do negécio.

Lucia — Eu tenho dois alunos assim, que desenham muito bem, um até ja pinta
quadros, ganhei um quadro do menino, uma graga.

Cassia — Entdo vocé ndo pode exigir o mesmo para todo mundo.

Angela — O “rico em detalhes” nio?

Yasmin — Nao.

Céassia — Nao colocaria, agora o “estruturado” sim.

Yasmin — O estruturado ¢?

Lucia — Tem que especificar, ndo ¢?

Cassia — O estruturado seria o basico, eu acho.

Yasmin — O que ¢ esse basico Céssia?

Cassia — Se, por exemplo, vocé pede para fazer um carro, vamos supor, ele sabe que
tem duas rodas, ndo precisa estar o carro bonito 14, mas sabe que o carro tem duas
rodas ou entdo a figura humana, ela tem dois bragos, duas pernas...

Angela — Que represente minimamente o objeto, alguma coisa conforme ela é.

Cassia — Eu acho que o estruturado seria isso.

Yasmin — Por exemplo, vocé conta uma historia para as criangas e elas vao fazer uma
representacdo daquela histéria pelo desenho, entdo que aquele desenho representa
aquela realidade de maneira que o sujeito que vé seja capaz de entender e identificar.
Cassia — E, eu acho.

Yasmin — Entendi.

Cassia — Mesmo 1a no texto, nao sei se todo mundo leu o texto, mas mostra la as
intervencdes da pesquisadora e mostra essa evolugdo que a crianca acaba tendo por
meio do convivio com o grupo. Vocé tem que partir desse pressuposto de que no final
do ano vocé proporcionou atividades em grupo, que surtiu efeito ali.
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Lucia — S6 que tem um momento também no texto que ela fala que tem intervengdes e
intervengdes e as vezes em algum momento eu solicito esse muito bem estruturado a
crianga, ndo sei, acaba tendo um pouco mais de medo para desenhar porque eu fico
falando toda hora “Est4 faltando alguma coisa.”, “E a sobrancelha?” e as vezes ela
pode ficar um pouco insegura também nisso.

Céassia — Mas eu acho que a postura do professor que ¢ importante, que ¢ aquilo que
fala também no texto, se vocé assume uma postura de cobrar é l6gico que a crianca
ndo vai te dar o retorno. Agora, eu acho que o desenho ndo ¢ essa postura de cobrar, o
desenho ¢ vocé permitir que ele observe, por exemplo, hoje vamos fazer um desenho
de observacdo, cada um vai observar e enxergar do jeito que estd enxergando, vocé
tem que respeitar isso, mas a0 mesmo tempo vocé tem que permitir que ele olhe, que
ele veja, vocé ndo pode deixar de mostrar, de dar esse acervo para ele.

Lucia — Mas ai eu fico pensando, por exemplo, vocé fala “Vamos olhar aqui o jardim,
o que tem no jardim.” e ele ndo desenha uma flor que tem no jardim, por exemplo, s6
tem flores e ele ndo desenha as flores, entdo como esta esse estruturado, se € o basico?
Se eu vou falar para ele desenhar a flor que estd no jardim, a crianga ja esta com seis e
nods estamos no final do ano e ela nao desenhou a flor?

Cassia — Cada um faz do jeito que consegue, cada um faz do jeito que sabe.

Lucia — Sim, mas ai como que a gente vai observar se ele estruturou ou nao?

Cassia — Ah, mas ai o professor tem um conhecimento.

Yasmin — Mas ele desenhou o jardim?

Lucia — Isso, ai precisa ver o que eu quero.

Céassia — Vocé também ndo vai querer que ele desenhe a flor, que nem eu vou saber
desenhar a flor igual est4 no jardim.

Yasmin — Tinha alguma histéria de préximo da realidade ai?

Tereza — Que ndo seja uma coisa absurda, pois para fazer um jardim e ele estd fazendo
um jardim, mesmo que ndo tenha as flores, ele estd perto da realidade. Agora, se ele
desenhar outra coisa que nao tem nada a ver...

Yasmin — Ah, tem a ver com unidade de sentido, € isso.

Céssia — Eu entendi isso também.

Yasmin — Tem a ver com a unidade de sentido, por exemplo, se vocé estd contando
uma histéria de uma vaca, tem que ter algum elemento da histéria da vaca, ali dentro
do desenho da crianga, ou seja, que haja uma correspondéncia entre o desenho da
crianga e...

Céassia — O tema, digamos assim.

Yasmin — ... tema ou daquilo que esta sendo discutido, alguma coisa assim. E isso? Eu
estou tentando traduzir gente, eu ndo sei se ¢ a forma correta.

Lucia — Mas assim, se na histéria ndo tem uma vaca que estd voando e ele faz uma
vaca com asa que esteja voando, o professor tem que entender que ele usou da
imaginacao ali, que ndo esta tdo ligado ao real.

Yasmin — Entdo essa questdao do real eu acho que tem que pensar.

Cassia — Eu ndo entendi dessa forma, o real que eu estava entendendo aqui o que ela
falou era nesse sentido de ndo ser uma coisa absurda, de vocé olhar e ver que ele
realmente quis fazer e na fala dele também tem a ver, ele captou alguma coisa, ele
passou alguma coisa.

Yasmin — S6 conversando aqui vocés ja deram tanto exemplo de forma de desenho,
que eu ja ndo sei se é tudo a mesma coisa. E o desenho para representar a historia, é o
desenho para representar a realidade, ¢ o desenho para observagado... Vocés ja falaram
tanta forma de desenho que eu falo assim “Ai, sera que ¢ tudo a mesma coisa e ¢ tudo
estruturado...?”, eu tenho duvida.
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(falas a0 mesmo tempo)

Yasmin — Olha, quantas formas vocés ja apresentaram, “Ah, mas se ele estiver fazendo
1ss0?”.

(falas a0 mesmo tempo e algumas propostas de brincadeira para tirarem o desenho da
discussao)

Céassia — Uma professora era bem radical com a histéria de que modelo de jeito
nenhum. Agora, nao ¢ assim também, vocé falar “A arvore ¢ assim.” também nao, mas
vamos ver a arvore, vamos ver se na historia tem arvore...

(falas a0 mesmo tempo)

Céssia — ... ¢ a mesma coisa que a escrita, estd escrevendo 14 “Aqui escreve com CH.”,
transformou, mas se vocé também ndo explicar para ela, ndo explicar... ai a criangada
nao escreve mesmo.

Yasmin — Nao.

Céssia — De jeito nenhum.

Tereza — Eu acho que em todo lugar vocé vai ter aqueles que vao se sobressair e
aqueles que ndo vao conseguir, porque eu me lembro quando eu fazia magistério, tinha
aula de desenho, eu levava 3-4-5 cadernos de desenho para desenhar para as minhas
colegas, porque elas ndo faziam, entdo eu tinha um pouquinho mais de habilidade de
desenhar, eu desenhava para elas e elas ndo desenhavam. Entdo iam tentar desenhar
uma casa e ndo saia uma casa. Eu acho que o desenho ¢ muito subjetivo, eu acho que ¢
até questdo de habilidade, as vezes ela consegue representar a realidade da forma dela,
mas ai vocé terd que ter uma média, porque se tira tudo fica uma exigéncia grande. Eu
acho assim, vocé tem que ir pela média da sala, porque sempre terd um que nao vai
conseguir.

Céassia — Tem desenho que a crianga vai fazer e ndo vai pintar a nuvem...

Tereza — Ele vai pintar de vermelho...

Cassia — Tudo bem ele pintar de vermelho, ele pinta da cor que ele quiser. Agora,
“Volta 14, pinta o seu desenho...”, eu penso assim, eu falo “Ah, vocé ¢ capaz de fazer
mais bonito, vai 14 pinta o seu desenho, da para pintar. Nao tem mais nada na histéria?
Era a floresta? O que tem na floresta?”. Se eu fago esse papel de professor mediador,
de dar os toques, de cutucar, como que eles vao? Agora, também tenho uma postura de
ndo falar “Ai, que feio o seu desenho.”, eu ougo o que ele tem a me dizer do desenho
dele, de repente vocé olha uma coisa e vocé acha que aquilo... “Tia isso ai é um
furacdo que esté passando.”

(falas a0 mesmo tempo)

Céassia — A postura do professor ¢ muito importante. Agora, falar “Ah, ndo pinta a
maca de roxa.” & outra coisa. Vocé ridicularizar o seu aluno ou colocd-lo numa
situacdo de auto-estima que ndo ¢ legal ¢ uma postura diferente. Vocé tomar a postura
de que vocé quer estimula-lo a fazer melhor, a crescer e ver de uma forma legal, as
criangas gostam disso. Quando elas vao desenhar sobre um texto “Ai, que cor que era
a roupa 14?7, as criangas fazem muito isso “Que cor que era 14?”, “O que tinha 14 onde
voce foi?”, “Como era a sua bicicleta?” eles falam entdo, esses detalhes sdo partidarios
e € interessante.

Tereza — Mesmo quando vocé conta uma historia, ndo é? Eles falam “Mostra a
figura.”. Eu falo “Nao, eu quero que vocés imaginem.”. Sendo eles falam “Coloca o
livro 14 professora para eu olhar.”. Eu falo “Nao quero.”.

Yasmin — Para copiar.

Tereza — E porque vocé pondo 14 eles vdo olhando. Eu falo “Nao, eu quero que vocé
crie.”, “Vocé pode mostrar também e desenvolver um tipo de desenho.”. As vezes até
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vocé desenha na lousa, sendo eles vao fazer isso, eles pdem embaixo e copia, eu falo
“Nao, para isso tem xerox, ndo precisa fazer assim.”

Céassia — E vocé chamar atengdo para isso ¢ legal, ndo é?

Tereza — E. Entdo tem hora que ele vai desenhar olhando o desenho, porque a
perspectiva do desenho vocé também tem que trabalhar, a crianga copiando de algum
lugar ou entdo ela criando, sdo dois tipos de desenho.

Yasmin — Tem formas diferentes de inventar o desenho, eu acho importante isso. Em
algum momento nds vamos ter que tocar nisso mesmo.

Cassia — E os toques que vocé da. Hoje eu contei a histéria do Macaco ¢ a Velha que
eram tudo bananeiras, sdo bananeiras que voc€ nao v€é normalmente nas historias, vocé
vé€ arvores, “Oh, vocé viu o tipo de arvore que a gente estd vendo aqui?

Tereza — Tem crianca que nunca viu uma bananeira, nao ¢?

Céssia — ... € legal vocé dar esses toques para as criangas ¢ mostrar na hora em que
voce esta contando a histdria, voce esta criando um acervo maior para ela de uma certa
forma e por isso que vocé vé o desenho rico em detalhes, porque vocé fornece esses
multiplos materiais, historias todo dia, tudo isso ¢ necessario. Isso que borbulha, que
faz a crianga querer desenhar e gostar. Talvez se a gente colocar no final a postura do
professor.

Lucia — Eu acho que vocé tem uma vivéncia assim com o desenho, a gente estd
comecando a debater e tem professor que vai ler e quando falar que tem que fazer
algumas intervengdes ele pode achar que intervengdo ¢ assim “Ah, mas olha, eu acho
que esta feio, faz assim.”, ele pode achar que ¢ uma interven¢ao boa.

Yasmin — Lucia conta um pouquinho da sua pratica em relagdo ao desenho.

Lucia — Desenho?

Yasmin — Sua e da Fernanda. Como ¢ que vocés tém lidado com isso?

Lucia — Bom, onde trabalho eu fago muito desenho que ¢ com tema, faco também o
desenho livre e tem a mesma coisa na outra escola que leciono, quando eles desenham,
eu pego para eles contarem, eu escrevo, alguns que ja estdo escrevendo, eles mesmos
escrevem igual vocé mostrou e ai tem as técnicas...

(2° lado da fita)

Lucia — Tem dia, isso que vocé falou, que “Hoje a gente vai olhar e vai reproduzir.”,
como eu fiz no ano passado com o primeiro ano que a gente trabalhou sobre o tema da
Consciéncia Negra e a gente pegou quadros do Portinari e reproduziu, porque
aparecem os negros € nds analisamos... Dentro da parte que ¢ livre de se expressar eu
uso também as técnicas € 0 que eu posso usar, “Vamos desenhar com canetinha?”,
“Vamos desenhar com lapis de cor?”, “Com cola colorida?”, “Com guache?” € isso
que a gente faz.

Céssia — Entdo, mas vocé deve fazer as intervengdes, por exemplo, com cola
colorida...

Lucia — Isso. “Aperta pouquinho.”, “Nao aperta muito.” ou sendo eu pego aquele que
aperta muito forte e falo “Nao pode apertar assim, olha como que fica atras.”.

Céssia — D4 para pintar com canetinha? Eu acho que ndo da para pintar com canetinha.
Lucia — Eu deixo pintar com canetinha.

Fernanda — E que ¢é a instrugdo quanto a técnica, ndo quanto ao desenho e eu trabalho
mais ou menos por ai, desenhos com temas...

Yasmin — Entdo, isso dai gera técnica instrumental. Lembra que a gente tem um
pedago sobre o “instrumental” no que é importante ensinar?Dentro do conhecimento
técnico instrumental ¢ importante usar também cola colorida, que eu ndo sei se estd
aqui...
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Lucia — Mas também ¢ importante, igual a gente falou, do desenho com tema, do
desenho livre, como que a gente faz.

Céassia — E quando eles mostram o desenho para vocé, o que vocé faz? Se pintou, se
ndo pintou, se podia melhorar...

Lucia — Tem um menino que ele sempre faz um desenho que ele ndo gosta de pintar.
“Por que vocé ndo quer pintar?”, “Porque eu ndo quero.”, “Mas vocé nao acha que
com cor fica melhor? O que vocé acha?”, “Nao, eu quero deixar assim.”, “Esta bom,
deixa assim.”, eu ndo fico for¢ando para pintar se ele ndo quer, porque eu ja vi que
tem desenhos que ele pinta quando ele quer e tém outros que ele ndo quer pintar e eu
deixo.

Fernanda — Eu acho que vai pela observacdo do momento da crianga, tem dia que ela
quer...

Lucia — E, tem dia que ela faz desenhos lindos.

Fernanda — ... colocar mais recursos que o habitual...

Yasmin — [...].

Céssia — [...].

Lucia—[...].

Céssia — [...].

Fernanda — Eu acho que ¢ por isso que a observagao...

(falas a0 mesmo tempo)

Yasmin — Mas eu acho importante sinalizar. Olha, eu acho que tem mais elementos
que vocé podia pdr no seu desenho. Eu acho importante que o professor dé uma
equalizada, eu ndo sei como que a gente vai dizer isso para os outros entenderem, mas
eu acho importante dar essa equalizada sim. Claro, respeitando esses desejos do aluno,
mas nao deixa-lo a deriva, porque em algum momento ele vai sofrer as conseqiiéncias.
Lucia — Mas se vocé sabe que ele sabe?

Yasmin — E, quando vocé sabe que ele sabe é outra coisa.

Lucia — Vocé nem precisa mostrar. Eu ndo estou com crianga que mostre para mim
que ndo tem...

Yasmin — A questdo ¢ que o desenho ¢ uma coisa muito significativa para a crianca.
Eu acho que o importante talvez seja a gente falar que ¢ importante ter ¢ que o
professor propicie condigdes para que seja diversificado isso. Agora, eu ndo sei como
a gente dar o corte nisso e dizer como que ele vai chegar com isso, eu acho que ¢ essa
a nossa duvida, porque a gente ja listou um monte de técnicas, a gente ja listou um
monte de forma de fazer, “desenho como observagao”, “desenho como representagao
de uma histdria”, nds ja listamos um monte de coisa e devem ter seguramente muitas
outras que nds nao listamos. Outra coisa, os instrumentais que a gente vai utilizar para
que ele va aprendendo a usar a canetinha, lapis de cor, cola colorida, giz de cera, quer
dizer a gente estd dando todo um conhecimento instrumental. Agora, tudo isso para
qué? Pergunta dificil, ndo ¢?

Tereza — Vocé estava dizendo agora que o desenho ¢ um precursor da escrita, entdo eu
acho que ndés temos que pensar no desenho aqui ndo pelo desenho, mas como
precursor da escrita, ndo ¢? Entdo ndo adianta a gente ficar pensando se ¢ estruturado,
se ndo ¢ estruturado, eu acho que ele tem que ser como uma forma de expressdo. Eu
acho que ela tem que ter o interesse por desenhar e se expressar pelo desenho.

Yasmin — Ou seja, que seja uma forma de representacao...

Tereza — Eu estou vendo o desenho no nosso projeto que ¢ a lingua escrita, ndo é?
Yasmin — E. Também a lingua escrita. Com acordos, desacordos, todo mundo esta
achando a mesma coisa ou nao, tem a sua especificidade? Ou a gente vai largando
coisinhas penduradas, o que também podemos fazer assim, ¢ a gente que escolhe a



1498.

1499.

1500.
1501.
1502.
1503.
1504.
1505.
1506.

1507.
1508.
1509.
1510.

1511.
1512.

1513.
1514.

167

forma, nao ¢? O bom disso eu acho que ¢ a gente poder voltar para a sala de aula, a
gente vai pensando aqui, € volta para sala de aula criando outras amarras na cabeca,
que ndo sdo as que estdo aqui, porque a gente ja viu que pela entrevista que vocés ja
falaram um monte coisa super coerente, s6 que quando foi a hora da gente ver se era
isso que a gente realmente acreditava, a gente comegou a achar que ndo era bem
aquilo, porque o processo ¢ esse. Entdo eu acho que a gente pode cutucar e deixar para
pensar, qual a finalidade de se fazer isso? Ou dé uma finalidade. Tinham tantas outras
por tras, que eram algumas instrumentais, outras como formas de se fazer, eu ndo
descarto nenhuma delas, ndo estou falando se existe uma forma certa ou errada, mas
eu estou dizendo que tudo isso € possibilidade, quer dizer, de uma coisa que a gente
nem tinha certeza de deixar, a gente ja viu que o negocio € rico. SO nao sei se essas
coisas estdo como elas estdo aqui, eu tenho divida quando eu leio assim “Expressar-se
pelo desenho.” estd bom, “Independéncia na escolha das cores que vai pintar ou
desenhar.”, “Faca desenhos livres.”, “Desenhar com tema.”, “Desenho estruturado.”,
“Ilustre historias.”, “Correspondéncia com o real.”, “Rico em detalhes.” “O desenho
como precursor da escrita.”, “Fazer relacdo do desenho com a escrita.”, “Use
palavras...”.

Cassia — Eu acho que “Desenhar com tema.” e “Ilustre historias” ¢ a mesma coisa, ndo
é?

Yasmin — Entdo, parece que sim. “Use palavras no desenho.”. Eu tenho muita diivida
do que isso significa.

Charlene — Vocé quer conhecimento especifico, € isso Yasmin?

Yasmin — Nao, eu tenho duvida se tem coisa que deveria estar aqui, por exemplo.
Cassia — Eu tiraria esse “Use palavras no desenho.”.

Angela — Eu entendo que o “estruturado” ainda fica por dizer o que exatamente é.
Yasmin — Eu estou achando que a gente vai ter que fazer uma parte dissertativa.
Angela — Eu também.

Yasmin — Porque estd um sofrimento isso aqui. Assim “Entendendo que o desenho ¢
um precursor da escrita € que, portanto existem varias e diversas formas de se
representar por meio do desenho...”, ndo sei como a gente vai falar, mas teria que ser
uma coisa que a gente deveria dar um contexto de conhecimento, porque as vezes vocé
vai falar “Desenho estruturado.” e vai uma 14, 1€ o “desenho estruturado.” e ai minha
filha, se o aluno nao ficar com o desenho estruturado ele vai reprovar de ano. A gente
nao tinha certeza se letramento ¢ alfabetizacdo era tudo a mesma coisa ou se nao era?
O que era? O que deixava de ser? Porque uma entende de um jeito e a outra entende
de outro? Os termos sdo polissémicos e por serem polissémicos cada um pode
entender do jeito que quiser e ai eu fico temerosa.

Angela—[...].

Cassia —[...].

(falas a0 mesmo tempo)

Yasmin — Eu acho legal, ndo sei se vocés acham da mesma forma, uma coisa que me
parece que no proprio grupo aqui nem todo mundo tinha visto o desenho como uma
forma prévia de representagdo e que leva a escrita, essa ¢ a primeira coisa. Entdo, se
alguém aqui ndo tinha visto isso, serd que outras pessoas podem ndo ter visto e,
portanto, isso € uma coisa legal de falar? Isso ¢ uma coisa.

(falas de concordancia ao fundo)

Yasmin — E importante a gente dizer? Porque a gente tem que saber equalizar um
pouco o que nos estamos fazendo aqui. Entdo, o desenho fica no primeiro ano, € isso?
(falas de concordancia ao fundo)

Yasmin — Oh e como. O desenho fica e como.
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Angela — Dissertativo ainda.

Céssia — [...].

Lucia — Como a parte inicial, ndo €? “Vocé professor tem que dar conta de seu
aluno...”

Tereza — E falar por que.

Yasmin — E, eu acho que a gente vai ter que dizer isso, tem que dizer que ¢é assim do
jeito que chegar, chegou.

Cassia — E o tanto de dicas que ndés vamos poder dar para eles de como utilizar o
desenho, nds ja listamos uma série ai.

Yasmin - Eu queria que a gente comegasse o encontro da semana que vem,
recuperando, a Angela pode fazer isso, as coisas que foram discutidas, porque as vezes
de uma semana para outra parece que a gente vai esmaecendo as idéias. Entdo, a gente
sempre faz um fechamento do dia, do que a gente discutiu, a que consideragdes nds
chegamos, s6 para ndo sair com a cabe¢a num turbilhdo. E outra coisa, abrir o
encontro também fazendo isso.





