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RESUMO

A pesquisa apresentada nesta tese teve como objeto de estudo as relagdes entre o processo
de escolarizacdo e o processo de apropriacdo da leitura sob a perspectiva das criangas em
inicio da vida escolar. O objetivo foi o de investigar o caminho que as criangas percorrem
com a leitura desde seu ultimo ano na educacio infantil, momento em que se inicia de forma
sistematizada o ensino da leitura na escola, at¢é meados do primeiro ano do ensino
fundamental para compreender, de forma mais aprofundada, o papel que a escola exerce na
apropriacdo dessa atividade pelos sujeitos aprendizes. Ao estudar a maneira como um grupo
particular de criancas se relaciona com o ler na escola, buscou-se contribuir para um
repensar de politicas e praticas educacionais mais favordveis a promocdo da leitura. A
pesquisa foi norteada pelos estudos de Vigotski (1993, 1995, 1996) e de Bakhtin (1995,
2003), além de apoiar-se em estudos e pesquisas antigas e recentes acerca do ensino do ler
na escola. O trabalho de investigacdo correspondeu a um estudo longitudinal, fundamentado
numa abordagem qualitativa, fazendo-se uso da estratégia metodoldgica do estudo de caso
etnografico. A pesquisa de campo foi realizada em uma escola municipal de educagdo
infantil e ensino fundamental (séries iniciais) no municipio de Marilia-SP. Participaram
como sujeitos da pesquisa 19 criancas com idade entre 5 e 6 anos. Como instrumento para
geracdo de dados, fez-se uso de sessOes de observacdo e entrevistas semiestruturadas,
andlise documental e grupo focal. Os resultados da investigacdo apontaram que, para as
criangas no inicio do processo de escolarizagdo, a leitura é uma atividade cultural, e que, em
virtude de a instituicdo de ensino ignorar essa informacgdo, o processo de formacdo de
leitores permanece como um problema nacional, especialmente por afastar as criancas do ler
como objeto de cultura.

Palavras-chave: Leitura. Processo de escolarizacdo. Educacao infantil. Ensino fundamental.
Prética cultural.



ABSTRACT

The research presented in this thesis had as an object of study the relationships between the
process of schooling and the process of reading appropriation from the perspective of the
children at the beginning of their school life. The objective was to investigate the way
children have taken with the reading since their last year in early childhood education,
period when the teaching of reading is begun in a systematized way at school, until the
middle of the first year of elementary school in order to understand, in a deeply way, the
role that the school has in the appropriation of this activity by the learners. Studying the
manner a particular group of children relate themselves to reading at school, it was tried to
contribute to a rethink of more favorable rethink of educational policies and practices to the
promotion of reading. The research was guided by Vigotski’s (1993, 1995, 1996) and
Bakhtin“s (1995, 2003) studies, besides using ancient and recent studies and researches
about the teaching of reading at school. The investigation work corresponded to a
longitudinal study, based on a qualitative approach using the methodological strategic of
ethnographic case study. The field research was realized in a municipal school of early
childhood and elementary education (initial grades) in the city of Marilia, state of Sao Paulo.
The participants were 19 children, aged between 5 and 6 years old. The instruments used to
obtain data were sessions of observation and semi-structured interviews, documental
analysis and focal group. The results of the investigation showed that the reading is a
cultural activity for children at the beginning of the process of schooling, and, due to the fact
the teaching institution ignore this information, the process of formation of readers remains
like a national problem, especially for distancing children from reading as an object of
culture.

Key words: Reading. Process of schooling. Early childhood education. Elementary school.
Cultural practice.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa nasceu de uma constante inquietagdo em relacdo ao ensino da leitura e a
sua apropriacdo pelas criangas na instituicdo escolar. A principio como professora da quarta
série do primeiro ciclo do ensino fundamental’, angustiava-me diante da experi€ncia que os
alunos tinham com a leitura, algo marcado pela obrigatoriedade das tarefas escolares.
Inquietava-me o fato de a grande maioria chegar a esta etapa da escolarizacdo sem se
constituir como leitores. Dessa experiéncia resultou a primeira vivéncia como pesquisadora?,
quando, atuando com professores, constatei que um dos fatores que geravam obsticulos a
formacdo do leitor na escola correspondia a falta de conhecimento sobre conceitos tedricos
que fundamentam o ensino da leitura, uma vez que os professores se mostram mais centrados
na busca de sugestdes de atividades, de praticas e ndo de aprofundamento tedrico.

Partindo dessa constatacdo, desenvolvi minha segunda experiéncia como
pesquisadora’. Realizei um trabalho de pesquisa-acdo numa escola piiblica municipal junto a
dezesseis professores durante um ano letivo, tendo como objetivo operacionalizar uma
discussdo tedrica sobre leitura para constatar se esse estudo provocaria indicios de mudancas
na prética de sala de aula. Como resultado, foi possivel perceber que o conhecimento tedrico
que o professor possui acerca do processo de apropriacdo da leitura permite um repensar da
prética, provocando mudancas na forma de trabalhar a leitura dos alunos e favorecendo a
formacao do leitor na escola.

A conclusdo dessa dltima pesquisa trouxe um dado relevante acerca das relacdes entre
professor e aluno no que se refere a aprendizagem da leitura. Revelou que os professores t€ém
dificuldades em ouvir o que as criangas t€m a dizer sobre o seu proprio processo de
aprendizagem. Apontou indicios de que o fato de o professor comegar a ouvir os alunos sobre
o trabalho que realizam na escola, sobre o que pensam das propostas de leitura e sobre o ato
de ler contribui para uma pratica mais efetiva de formacdo de leitores, pois aproxima
conceitos e concepcoes do educador e do educando. As falas das criangas acerca das situagdes
de leitura que vivenciam na escola surpreenderam os professores que participaram do

processo de pesquisa-acdo, uma vez que revelaram como sua forma de trabalho com a leitura

! Atualmente denominado quinto ano do ensino fundamental.

2 RODRIGUES, F. A concepgdo de leitura entre professores: implicagdes no trabalho em sala de aula. 2002. 73f.
Trabalho de Conclusao de Curso. (Graduacdo em Pedagogia)- Faculdade de Filosofia e Ciéncias, UNESP,
Marilia. 2002.

> RODRIGUES, FE. Processo de apropriacdo da leitura: implicacdes para a sala de aula. 2006. 222 f.
Dissertacao. (Mestrado em Educagao) - Faculdade de Filosofia e Ciéncias, UNESP, Marilia. 2006.
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influi na atitude de seus alunos frente a essa atividade. O resultado da pesquisa permitiu
perceber que ndo hd mudancas nas atitudes dos alunos se ndo houver mudancas nas
concepcdes e praticas de seus professores. Diante da constatacdo desses dois dados, a
importadncia de ouvir as criancas e a relacdo entre atitudes dos alunos e pratica dos
professores, surge a motivacdo para desenvolver um novo trabalho de pesquisa, agora sob o
olhar dos aprendizes. Tendo estudado a priori a concepc¢do de leitura entre professores e,
posteriormente, a importancia do conhecimento teérico acerca do processo de apropriacdo da
leitura por esses profissionais, julgo ser agora relevante pesquisar e aprofundar estudos sobre
a relacdo que os pequenos constroem com o ler no inicio da escolaridade. Acredito que essas
trés pesquisas possam contribuir para um panorama da situacdo atual de ensino da leitura na
escola.

Investigar o caminho que as criangas percorrem com a leitura desde o principio até
meados de sua escolariza¢do permitird compreender, de forma mais aprofundada, o papel que
a escola exerce na apropriagdo dessa atividade pelas criancas. A medida que avanga a
escolarizac@o, como os alunos se relacionam com o ler? Hd uma linearidade na formacgao de
leitores? H4 sobressaltos? Os interesses aumentam, diminuem, ou apenas se modificam? O
que elas tém a dizer sobre esse caminho, quais sdo suas impressoes, atitudes, interesses?

Uma recente pesquisa sobre letramento no Brasil revelou que escolarizacdo e préatica
de leitura estdo estreitamente relacionadas, evidenciando a relevancia do estudo aqui

proposto, pois segundo essa investigacao,

A escola, pelo menos nas tltimas décadas e para grande parte da populacdo
brasileira, tem-se constituido na principal via de acesso a leitura e a escrita-
embora essa afirmagdo ndo seja vélida para as geracdes mais velhas [...]
Coloca-se, portanto, como fundamental, a discussdo sobre as praticas de
leitura e da escrita, em seus contextos de uso, no cotidiano da escola,
tornando a relacdo com o mundo escrito, principalmente para as criangas que
provém de familias improvaveis, marcada por uma naturalidade, intimidade
e prazer. (GALVAO, 2004, p-150).

Nesse sentido, cabe investigar como os alunos no processo de escolarizagdo lidam
com as praticas de leitura, o que possibilita ou impede que se tornem leitores, ja que a escola
desempenha papel central nesse processo.

Segundo Soares (2004, p. 90),

[...] As discussdes que vém sendo desenvolvidas, nas ultimas décadas, tanto
no campo da educacdo quanto na drea da midia, sobre problemas de
letramento da populagdo brasileira ainda pouco avancaram na andlise das
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relacdes entre esses problemas e o processo de escolarizacio, isto €, entre o
papel da escola no desenvolvimento de habilidades de uso social da leitura e
da escrita e as competéncias, ou as incompeténcias, demonstradas por
criangas, jovens e adultos em situacdes de participagdo em praticas sociais
que envolvam a lingua escrita.

Concordando com a Autora®, a andlise das relacdes entre o processo de escolarizacio e
o de dominio das préticas sociais de leitura ainda constitui-se um campo de pesquisa pouco
explorado. Dai a relevancia desta pesquisa. Acredito que um estudo cuidadoso das relagcdes
que se estabelecem entre criancas e leitura na escola permitird compreender de forma mais
aprofundada como essa institui¢do interfere no processo de formagao de leitores, contribuindo
para um repensar de politicas educacionais mais favordveis para a promocdo da leitura,
necessdrias para procurar entender a lacuna existente entre escolarizacio e formacao do leitor,
entre o ler escolar e o ler como pratica cultural.

Diante do exposto, a pesquisa tem como objetivo investigar as relacdes entre o
processo de escolarizacdo e a apropriag@o da leitura pelas criangas, identificando a influéncia
da instituicdo escolar na formacgdo de leitores. Busquei construir um referencial sobre como
ocorre a apropriacdo da leitura no inicio da escolaridade sob o olhar dos sujeitos aprendizes.
Nesse sentido, a pesquisa apresentada nesta tese procura respostas para as seguintes questoes:
Como as criangas no inicio do processo de escolarizagdo lidam com as praticas de leitura?
Que elaboragdes constroem sobre o ato de ler? H4d uma linearidade em metodologias para o
ensino dessa atividade, ou seja, hd coeréncia e processo de continuidade entre as formas de
ensino na educagdo infantil e no ensino fundamental? Quais relacdes as criancas estabelecem
entre o ler na escola e o ler como prética cultural no curso de seu dltimo ano na educacio
infantil até meados do primeiro ano do ensino fundamental? Ao encontrar respostas para estas
questdes julgo ser possivel um maior conhecimento acerca dos encontros e desencontros entre
os processos de escolarizagdo e formagao do leitor, de forma a colaborar para que a escola
possa encontrar caminhos para formar criancgas leitoras, capazes de fazer uso do ler nas
diversas situacdes sociais.

Para concretizagdo desse estudo, optei por realizar a pesquisa a partir da abordagem
qualitativa fazendo uso da estratégia metodoldgica de estudo de caso etnografico numa
perspectiva longitudinal, uma vez que esta ¢ uma forma de pesquisa que possibilita fornecer
uma visao profunda e ao mesmo tempo ampla de uma unidade social complexa, composta de

multiplas varidveis. O estudo de caso etnogrifico (ANDRE, 2005) foi selecionado por ser

4 ., , . . . . .
O uso da maiuscula estd sendo utilizado de forma intencional com o objetivo de destacar o autor.
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uma estratégia metodologica com trés caracteristicas principais: capacidade de retratar
situacdes da vida real, sem prejuizo de sua complexidade e de sua dindmica natural;
capacidade heuristica por jogar luz sobre o fendmeno estudado; e potencial de contribui¢io
aos problemas da prética educacional.

Sendo o objeto de pesquisa o estudo acerca da relacdo entre o processo de apropriagdo
da leitura e o processo de escolarizagdo, o campo selecionado foi uma instituicdo ptblica de
ensino, especificamente uma escola municipal de educacgéo infantil e ensino fundamental. O
foco da pesquisa, o caso, correspondeu a uma turma do ultimo ano da educacio infantil em
2007, com dezenove criancas com idade entre 5 e 6 anos. Pretendi realizar um estudo de caso
tendo como sujeitos da pesquisa criancas de uma mesma turma para que fossem obtidos dados
fidedignos acerca da problemadtica em questdo. Entretanto, no ano de 2008 apenas cinco das
dezenove criancas permaneceram frequentando a mesma escola, no mesmo horario de aula,
assim o estudo etnogréafico contou no primeiro ano da investigagdo com 19 sujeitos e no
segundo ano com apenas cinco. A pesquisa de campo compreendeu um periodo de dezoito
meses, iniciando-se em fevereiro de 2007, com término em julho de 2008.

Em coeréncia com a estratégia metodoldgica selecionada, a pesquisa buscou
contemplar as trés fases do estudo de caso: fase exploratéria, fase de geracdo de dados e fase
de andlise sistematica dos dados. Na fase exploratoria foram realizados os contatos iniciais
com a instituicdio e os participantes da pesquisa, confirmando e estabelecendo os
procedimentos e instrumentos para a geracdo de dados. Fez-se uso de observagdo e entrevistas
semiestruturadas, andlise documental e formag¢do de um grupo focal no segundo ano da
investigacdo. A observagdo em periodo condensado e periédico foi um importante
instrumento para a compreensdo do objeto de pesquisa. As entrevistas com os 19 alunos da
turma permitiram ampliar essa compreensao e, por fim, a anélise de documentos como projeto
educativo da escola, cadernos dos alunos e os dados gerados pelo grupo focal permitiram a
triangulacao dos dados coletados acerca do estudo proposto.

A fase de geracdo de dados e de andlise ocorreu de forma concomitante,
principalmente para redimensionar os instrumentos selecionados para o trabalho em campo.
Entretanto, a anélise sistemdtica iniciou-se apds o encerramento da fase de geracdo dos dados,
pois como afirmam Walsh e Graue (2003), “embora a interpretacdo seja continua, ela ndo se
torna numa atividade primdria até o registro de dados estar construido”. Os dados foram
organizados em categorias de andlise, norteadas por unidades significativas resultantes dos
diversos instrumentos. Para determinar as categorias, foram utilizados como fundamentacio

tedrica Bardin (1979) e Franco (2005). A anélise dos dados coletados na pesquisa é orientada
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pela técnica de organizagdo de categorias, em decorréncia da natureza da investigacdo, sem,
entretanto, lancar mao dos principios teéricos da concepcao de linguagem que fundamenta a
andlise de contetddo.

Ter compartilhado com as criancas suas experiéncias com a leitura durante parte de
sua vida escolar ndo foi uma tarefa facil; implicou a superagdo de obsticulos e constantes
negociagdes, uma vez que no decorrer do trabalho de campo eu exercia a funcdo de
coordenadora pedagdgica do ensino fundamental da rede municipal de Marilia. Assim, a cada
entrada em campo era preciso delimitar meu papel como pesquisadora, algo que em dezoito
meses tentei, embora em vao, pois quando ndo era a coordenadora da secretaria municipal da
educagdo, era apenas a estagidria, uma experiéncia interessante que descrevo com mais
precisdo na primeira parte do estudo e que possibilitou atender ao objeto e objetivo da
pesquisa, resultando em descobertas € novas inquietagdes.

Para apresentar os resultados dessa investigacdo, organizei este trabalho em duas
partes. Na primeira parte trago os pressupostos tedrico-metodolégicos que nortearam a
pesquisa. No primeiro capitulo consta toda a trajetéria metodoldgica da investigagdo: o
caminho percorrido até a selecdo do caso a ser estudado, a caracterizacdo do campo de
pesquisa e dos sujeitos, a sele¢do e a organizacdo dos instrumentos para geracio de dados e os
critérios de andlise. O objetivo desse capitulo € apresentar e fundamentar a abordagem
metodoldgica e os procedimentos de investigacao utilizados para a produgdo da pesquisa.

O segundo capitulo destina-se a apresentar o aporte tedrico que direcionou 0 processo
de investigacdo, e discutir o ponto de vista adotado neste trabalho em relacao ao conceito do
ato de ler. Assumindo o ler como objeto de cultura, trago a contribuicio dos estudos de
Vigotski’ e da teoria da enunciacio de Bakhtin para o ensino dessa atividade na escola, com o
objetivo de evidenciar em seus trabalhos as relagdes entre o processo de escolarizacido e a
formacdo do leitor. Para encerrar a discussdo acerca dos pressupostos tedricos da tese,
apresento no terceiro capitulo uma breve contextualizac@o histérica do ensino da leitura, de
forma a situar marcas da histéria em relagdo ao ensino do ler no cendrio atual e a partir daf,
agregar ao didlogo, estudos e pesquisas recentes sobre formacdo do leitor na institui¢do
escolar.

Expostos os subsidios metodoldgicos e tedricos para o estudo da relacio entre a leitura
e o processo de escolarizacio, na segunda parte do trabalho apresento, analiso e discuto os

resultados da investigacdo a partir da organizagdo de dois capitulos. O capitulo 4 refere-se a

> O nome desse autor aparece grafado de diferentes maneiras, neste trabalho opto pela grafia Vigotski,
preservando as grafias apresentadas nos originais utilizados em citagdes e referéncias.
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trajetéria que as dezenove criancas percorrem com a leitura no curso do ultimo ano da
educacgdo infantil. Sao discutidas a proposta de ensino da escola, a metodologia utilizada em
aula, a atitude e as manifestacdes das criancas em relacdo as propostas para ensind-las a ler e,
finalmente, quem sdo seus principais mediadores e suas elaboracdes acerca do processo de
apropriacdo dessa atividade. O quinto capitulo destina-se a0 mesmo objetivo, porém apenas
em relacdo a cinco criangas, de forma a apresentar como esses leitores aprendizes
continuaram a lidar com a leitura na escola, verificando se seus interesses, atitudes,
manifestacdes e elaboragcdes em relagdo ao ato de ler foram modificados com sua entrada no
ensino fundamental.

Ao finalizar a apresentagdo, a andlise e a discussdo dos dados resultantes da pesquisa,
teco a conclusdo deste trabalho com o intuito de responder as questdes norteadoras da
investigacdo e assim apontar alguns caminhos, bem como novas inquietagdes acerca do
desafio de ensinar a ler na escola neste inicio de século, de estabelecer relagdes entre processo

de escolarizagao e processo de formagao de leitores.
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PRIMEIRA PARTE - PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA
PESQUISA: SUBSIDIOS PARA O ESTUDO DA RELACAO ENTRE A LEITURA E O
PROCESSO DE ESCOLARIZACAO

Investigar as relacdes entre o processo de escolarizacdo e o processo de apropriacdo da
leitura, objeto de estudo desta pesquisa, ndo constitui tarefa facil ao pesquisador, dada a
natureza e a complexidade desses dois processos. Entretanto, como apontam pesquisas
recentes como a de Soares (2004), “é necessdrio nos dedicarmos a compreender melhor o
papel da escola no desenvolvimento de habilidades de uso social da leitura...” (2004, p. 90),
afinal esta é, por exceléncia, a instituicdo responsavel por propiciar a apropriacao do saber,
historicamente acumulado pela humanidade, com o objetivo de promover a elevagao cultural
dos individuos. Isso implica que a ela cabe a tarefa de formar leitores competentes ndo apenas
no interior da sala de aula, mas leitores que, ao se apropriarem da leitura como objeto cultural,
sejam capazes de utilizd-la em toda situacdo social. Se esta tarefa ndo vem sendo a realidade
de grande parte das escolas em nosso pais, como apontam dados de diversos estudos®, entio, é
necessdrio que pesquisas sejam desenvolvidas para compreender as consequéncias da
escolarizacdo sobre a apropriacdo da leitura como préatica cultural (SOARES, 2004).

Foi nesse cendrio que esta investigacdo procurou atuar. Com o objetivo de contribuir
para a discussdo, mas ciente da complexidade da tarefa, foi preciso delimitar o objeto de
pesquisa e, diante de estudos realizados anteriormente e de minha prépria experiéncia como
professora’, optei por focar o objeto de estudo sob a perspectiva das criancas pequenas em
inicio da vida escolar. Assim, meus sujeitos de pesquisa ndo foram professores, diretores,
coordenadores pedagdgicos ou pais, mas as criangas, pois meu objetivo foi construir um
referencial sobre a apropriagdo da leitura no inicio da escolaridade sob o olhar dos sujeitos
aprendizes e dessa forma poder identificar a influéncia da institui¢do escolar na formacdo de
leitores.

Ao definir objetivo e objeto de pesquisa, foi necessdrio buscar um maior
aprofundamento tedrico acerca das questdes que perpassam a investigacdo. Afinal,
concordando com Walsh e Graue (2003, p. 116), “quanto mais se sabe sobre a parte do mundo

que se vai explorar, melhor. Rever a bibliografia existente ¢ fundamental.” Assim, na tarefa

® O INAF-Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional no Brasil indicou em 2003 que, entre 0S sujeitos
participantes da pesquisa, 42% que completaram o ensino médio ndo atingiram o nivel 3 de alfabetizagéo, ou
seja, apresentaram dominio limitado das habilidades de leitura.

7 Como explicitei na introdugdo do trabalho.
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de revisdo bibliogrifica, tarefa realizada no decorrer de todo o processo de pesquisa, pois “a
teoria € o contexto em que os investigadores trabalham” (WALSH; GRAUE, 2003, p. 41),
elegi como referenciais tedricos os estudos de Vigotski (1993, 1995, 1996, 1998, 2003, 2006,
2007) e os de Bakhtin (1995, 2003), Goodman (1997), Geraldi (1997) e Britto (1997, 2004),
para compreensdo dos processos de apropriagdo e desenvolvimento da linguagem; os estudos
de Foucambert (1994, 1998, 2008), Smith (1989, 1999), Charmeaux (1997), Chartier (2001,
2003), Rockwell (2001), Bajard (1999, 2002, 2006, 2007), Arena (1996, 2003, 2006, 2009) e
Lerner (2002) acerca do ensino e aprendizagem da leitura, e por fim os estudos mais recentes
sobre processos de letramento e escolarizacdo de Améancio (2002), Cardoso (2002), Gontijo
(2003) e Soares (2004). Esses interlocutores e as criangas, sujeitos desta pesquisa, permitirdo
que esta investigacdo contribua um pouco mais para o avango das discussdes entre processo
de escolarizagdo e formacao do leitor, apontando caminhos para que a escola possa, de fato,
propiciar, aos sujeitos aprendizes, a apropriacdo da leitura como objeto cultural. Por esta
razao, no primeiro capitulo da tese busco apresentar o caminho metodolégico percorrido até
chegar as criangas, principais informantes e sujeitos dessa pesquisa, € como conduzi o
processo de investigacdo tendo em vista o objeto e os objetivos expostos. Na sequéncia,
apresento o didlogo tecido com a teoria de Vigotski e com a de Bakhtin em relagdo as
questdes do ensino da leitura na instituicdo escolar e, por fim, no terceiro capitulo, agrego a

esse didlogo os aspectos histéricos do ler na escola e os estudos recentes na drea.
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1 Abordagem metodoldgica e procedimentos de investigacao

Ao optar pelo estudo da apropriacdo da leitura pelas criangas no inicio de sua
escolaridade, foi preciso considerar a necessidade de realizd-lo a medida que este fendmeno
se desenvolve, ou seja, nas condi¢des reais em que ocorre, pois, de acordo com os
pressupostos da teoria histérico-cultural, os processos psiquicos de ordem superior s6 podem
ser estudados no seu desenvolvimento histérico. Dessa forma, esta investigacdo buscou
estudar a relacdo entre leitura e processo de escolarizacdo em contexto, ou seja, prestando
atencdo as particularidades concretas da vida das criancas na escola em relacdo a leitura e
registrando essas particularidades de maneira pormenorizada (WALSH; GRAUE, 2003).

A investigacdo foi norteada pela abordagem qualitativa ou, de acordo com Walsh e
Graue (2003), pela abordagem interpretativa®, uma vez que, segundo os Autores, esta deve ser
utilizada se o objetivo da investigagdo for “compreender o significado que as criancas
constroem nas suas agdes situadas de todos os dias, isto é, acdes situadas num contexto
cultural [..]” (WALSH; GRAUE, 2003, p. 59). Assim, atendendo aos principios dessa
abordagem, a pesquisa teve o ambiente natural como fonte direta de dados, as criangas no
contexto da vida escolar, e o pesquisador como seu principal instrumento, pois segundo
Bodgan e Biklen (1994, p. 11), optar pelo desenvolvimento de uma pesquisa qualitativa € ter
clareza da necessidade do “contato direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a
situacdo que estd sendo investigada”. A pesquisa objetivou ainda a obtenc¢do de dados
descritivos, maior €nfase no processo do que no produto e a preocupac¢do em retratar a
perspectiva dos participantes.

No entanto, uma pesquisa qualitativa ou interpretativa pode assumir varias formas.
Nesta investigacdo, considerando os objetivos e o objeto de estudo, optei pelo tipo de
pesquisa qualitativa etnografica fazendo uso da estratégia metodologica do estudo de caso. A
etnografia permite ao pesquisador o mergulho na situacdo a ser estudada, uma vez que o
trabalho de campo requer um estudo de cardter longitudinal. Desta forma, o trabalho de
campo foi realizado durante um ano e meio, dezoito meses, acompanhando criangas no inicio
de sua vida escolar. Durante este tempo procurei atender aos principios do modelo

etnografico, que requer “uma descricdo holistica da interacdo natural de um grupo num

8 eq: . N . . . ~ ~

Os autores preferem utilizar esse termo ao se referirem a abordagem qualitativa para evitar conotagdes de nao
quantitativa que esta adquiriu nos ultimos anos, além de o termo tornar mais evidente que toda a investigagdo
compreende a interpretacdo dos dados e a publicacdo dessas interpretacdes.
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periodo de tempo, que representa fielmente as visdes e significados dos participantes.”
(GOETZ; LECOMPTE, 1988). Como afirma André (2005), a principal preocupagdo do
pesquisador que opta pela etnografia é com o significado que os grupos em estudo atribuem as
acOes, aos eventos e a realidade que os cercam. Em sintese, esta pesquisa atendendo aos
critérios de uma pesquisa etnogréafica, como acentua Maia (2007, p. 85), apresenta as

seguintes caracteristicas:

-O principal instrumento na coleta de dados e na andlise dos mesmos é o
pesquisador, assim, é possivel estar em constante revisdo de técnicas de
coleta, de metodologia e das questdes que orientam a pesquisa;

-A énfase se dd no processo e ndo no produto final; desse modo, ¢é
importante caracterizar o fendmeno observado através de seu
desenvolvimento;

-Preocupacgdo com os significados que as diferentes pessoas envolvidas com
0 processo atribuem aos mesmos; por isso, o observador deve apreender e
tentar retratar a visao pessoal dos participantes.

-As explicagdes ndo podem ficar restritas ao retrato do que se passa no
cotidiano da escola; devem integra-las a reconstrucdo da pratica observada,
com a pretensao de captar suas multiplas dimensdes e contradig¢des.

A etnografia foi sem divida a opcdo metodoldgica que mais se adequou ao objeto de
estudo dessa pesquisa, isto é, o de estudar a maneira como as criangas no inicio da vida
escolar se relacionam com a leitura. Entretanto, ndo era possivel realizar esse estudo com
todas as criancas de uma determinada escola e foi preciso definir um grupo particular delas.
Optei por uma turma de educacdo infantil pertencente a uma escola que atende também com o
ensino fundamental, para assegurar a continuidade da turma no ano seguinte. Assim,
direcionei a pesquisa etnografica ao estudo de um caso, de uma turma em particular, para
aprofundar a compreensdo do fendmeno a ser estudado. A estratégia metodoldgica que
orientou o processo de pesquisa foi, portanto, “um estudo em profundidade de um fendmeno
educacional, com énfase na sua singularidade e levando em conta os principios e métodos da
etnografia.” (ANDRE, 2005, p. 19).

Mazzotti (2006), ao comentar os usos e abusos do estudo de caso em educacio, alerta
que este deve ser utilizado como estratégia metodoldgica quando a pesquisa constitui “uma
investigacdo de uma unidade especifica, situada em seu contexto, selecionada segundo
critérios pré-determinados, e utilizando miltiplas fontes de dados, que se propde a oferecer
uma visao holistica do fendmeno estudado.” (MAZZOTTI, 2006, p.650). André (2005, p. 31)

também alerta os pesquisadores em relac@o ao uso do estudo de caso etnografico:
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O estudo de caso do tipo etnogrifico em educagdo deve ser usado quando:
(1) ha interesse em conhecer uma instincia em particular (2) pretende-se
compreender profundamente essa instincia particular em sua complexidade
e totalidade; e (3) busca-se retratar o dinamismo de uma situagdo numa
forma muito préxima do seu acontecer natural.

Além de a pesquisa atender a esses critérios apontados pelas Autoras, o estudo de caso
foi selecionado por ser uma estratégia metodoldgica com tr€s caracteristicas principais:
capacidade de retratar situagdes da vida real, sem prejuizo de sua complexidade e de sua
dinamica natural; capacidade heuristica por jogar luz sobre o fendmeno estudado; potencial de
contribui¢do aos problemas da prética educacional. Sobre essa ultima caracteristica, afirma
André (2005, p 36), “focalizando uma instancia em particular e iluminando suas multiplas
dimensdes assim como seu movimento natural, os estudos de caso podem fornecer
informagdes valiosas para medidas de natureza prética e para decisdes politicas”. Nesta
direcdo, ao estudar o modo como um grupo particular de criancas se relaciona com a leitura
na escola, de forma aprofundada e contextualizada, busquei contribuir para repensar politicas
e praticas educacionais mais favoraveis e eficazes para a aprendizagem da leitura.

Apresentadas as razdes metodoldgicas para utilizar nesta investigacdo a abordagem
interpretativa de natureza etnogréfica e a estratégia metodoldgica de estudo de caso, descrevo
na sequéncia o caminho percorrido em cada fase da pesquisa, que fundamentada em André
(2005), correspondeu a trés: fase exploratéria ou de definicdo dos focos de estudo, fase de
geracdo de dados e fase de andlise sistematica dos dados, embora no decorrer do estudo de

caso de cardter etnografico, essas trés fases se entrelacem.

1.1 O caminho até as criancas: a primeira fase na pratica do estudo de caso etnografico

A primeira etapa no desenvolvimento da pesquisa que faz uso do estudo de caso
etnografico € definir mais precisamente o objeto de estudo. Denominada por André (2005) de
fase exploratéria, € o momento em que o pesquisador procura adentrar a realidade do
fendmeno a ser estudado para definir a unidade de andlise, o caso, para confirmar, ou ndo, as
questdes iniciais por meio dos contatos iniciais para entrada no campo de pesquisa, para
localizacdo dos sujeitos participantes e o estabelecimento dos procedimentos e instrumentos
para geracao de dados.

Em coeréncia com essas orientacdes, o primeiro passo para o desenvolvimento da

pesquisa foi procurar a dire¢do das unidades escolares publicas que atendiam com as duas
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modalidades de ensino, educacdo infantil e ensino fundamental, no mesmo prédio, no
municipio de Marilia-SP, para apresentar o projeto de pesquisa e discutir a viabilidade do
desenvolvimento da investigacdo em uma das instituicdes. Essa opc¢ao se justificou em razio
de uma tendéncia dos alunos em permanecerem nessa institui¢do até a conclusdo do ensino
fundamental, fato que garantiria o acompanhamento de uma turma por mais de um ano
escolar, como pretendia a pesquisa.

Em 2007, na rede publica de ensino desse municipio, havia apenas duas escolas
municipais com esse perfil, a escola A e a escola B. A escola A localiza-se num bairro
formado recentemente, tendo sido inaugurada hd apenas dois anos, e por isso, segundo a
direcdo, a maioria das criancas atendidas era de outros bairros e da zona rural do municipio.
Apenas 20% dos alunos 14 matriculados em 2007 eram da comunidade onde se situava a
escola. Exclui a possibilidade de desenvolver a pesquisa nessa escola, uma vez que a direcio
me informou que no ano seguinte muitos alunos conseguiriam vagas em escolas proximas as
suas residéncias e deixariam a unidade, e minha inten¢do de acompanhar uma turma durante
quase dois anos ficaria prejudicada. Nao seria possivel desenvolver a pesquisa etnogréfica se
no decorrer do estudo de caso a turma fosse desaparecendo com a saida das criangas para
outra institui¢do. Afinal, esta pesquisa na perpectiva de um estudo longitudinal visa a captar a
sucessdo de estados ou mudangas que determinado processo provoca ao longo de um tempo,
ou seja, “o objeto investigado € a progressio do processo, em sua dimensdo temporal.”
(SOARES, 1989, p. 111).

Portanto, por essas razdes, a pesquisa foi realizada na escola B. Essa institui¢do também
havia sido inaugurada hd apenas trés anos, porém localiza-se num bairro popular do
municipio, atendendo apenas criancas da sua comunidade. Ao apresentar o projeto de
pesquisa, a direcio se mostrou interessada pelo estudo e prontamente autorizou que a
investigacdo fosse realizada na unidade em questdo. Definida a institui¢do escolar campo de
pesquisa, passamos a discussdo do caso a ser estudado, dos sujeitos participantes do estudo.
Diante do objetivo de investigar o caminho que as criangas percorrem com a leitura no inicio
de sua vida escolar para compreender, de forma mais aprofundada, o papel que a escola
exerce na apropriacdo dessa atividade pelos sujeitos aprendizes, decidi que os participantes da
pesquisa deveriam ser criancas do tltimo ano da educagdo infantil, porque € nessa etapa do
processo de escolarizagdo que se inicia de forma mais sistematizada o ensino da leitura na
escola. Defini, ainda, atendendo aos pressupostos da pesquisa interpretativa, que o estudo
seria realizado em contexto, e, portanto, que iria acompanhar uma turma dessa etapa da

escolaridade por mais de um ano escolar focando o olhar para os eventos e as situacdes do
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ensino da leitura na escola sob a perspectiva das criangas, e que minhas indagacdes
norteadoras da investigacdo seriam: Como as criangas no inicio da escolarizagdo lidam com as
praticas de leitura? Que elaboragdes constroem sobre o ato de ler? Ha linearidade em
metodologias para o ensino dessa atividade? Os interesses sdao modificados quando iniciam o
ensino fundamental? Quais relacdes estabelecem entre o ler na escola e o ler como préatica
cultural? Que relagdes estabelecem com a leitura desde seu tultimo ano na educagdo infantil
até meados do primeiro ano do ensino fundamental? Enfim, o que elas t€m a dizer sobre esse

caminho, suas impressoes, atitudes, interesses? Como afirmam Walsh e Graue (2003, p. 116),

[...] As perguntas sdo o motor da investigacdo. Uma vez no campo, produzird
boas perguntas na razdo direta da qualidade das perguntas que tiver trazido
consigo. Ir para campo sem perguntas é o mesmo que ir dangar sem sapatos
de danca. A danga ndo estd nos sapatos, mas pelo menos estes mant€ém-nos
no chdo. Se quisermos desperdicar muito do nosso precioso tempo e de toda
a gente, € s6 ir para campo sem perguntas.

A partir desses pressupostos, que foram explicitados a direcdo da unidade do campo de
pesquisa, foi selecionada a turma participante do estudo. Havia apenas duas turmas de ltimo
ano da educacfo infantil na escola, uma no periodo da manha e outra no periodo da tarde. A
direcdo determinou que ndo poderia ser a turma da tarde, pois minha presenca continua na
sala poderia afetar o trabalho que vinha sendo feito com essa turma em relacdo a um aluno
recém-matriculado, com necessidade educacional especial. A turma selecionada foi, portanto,
a da manha, com 22 alunos com idade entre cinco e seis anos. Estava, assim, constituida a
unidade de andlise, o caso.

Apbs essa etapa, elaborei oficio a Secretaria Municipal da Educagdo solicitando
autorizagdo do 6rgdo para realiza¢do de pesquisa na escola B durante os anos de 2007 e 2008;
solicitei a dire¢do da escola Termo de Consentimento livre e esclarecido para autoriza¢do da
pesquisa na turma selecionada; conversei com a professora da turma para apresentar o projeto
de pesquisa e também solicitar dela autorizacdo por meio do termo de consentimento.
Finalmente, participei da primeira reunido de pais do ano de 2007 com a professora para
explicar as familias a pesquisa que pretendia realizar com a participacdo das criancas e assim
poder obter autorizagdo escrita dos pais, utilizando os termos de consentimento. Em todo esse
processo, obtive a colaboracdo dos diversos atores envolvidos, da secretdria municipal da
educacio, da diretora da escola B, da professora da turma selecionada e dos pais das vinte e
duas criancas que pertenciam a turma. Apds o esclarecimento de muitas dividas e algumas

negociacdes - como o ndo uso de filmadora e maquina fotografica para nao haver por hipdtese
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alguma uso da imagem e preservar a identidade dos sujeitos envolvidos — todos autorizaram o
desenvolvimento da pesquisa. Como instrumentos para geragcao de dados ficou acertado com a
unidade escolar que, a principio, seriam utilizados apenas a observacdo, a entrevista e a
andlise documental, sem uso de filmadoras e miquinas fotograficas. Esses trés instrumentos
foram selecionados por corresponderem as técnicas indispensdveis para as pesquisas que
trabalham com estudo de caso do tipo etnografico (RABITTI, 1999). Em relacdo a
observacdo, ficou acertado que seria realizada quinzenalmente durante todo um periodo de
aula da turma. Entretanto, neste tipo de pesquisa, como requer a etnografia, o pesquisador € o
principal instrumento na geracdo e andlise dos dados, sendo possivel manter “um esquema
aberto e flexivel que permita rever os pontos criticos da pesquisa” selecionando outras
técnicas para a geracio de dados ainda durante o desenrolar do trabalho (ANDRE, 2003, p.
28). Foi o que ocorreu na presente investigacdo. Ao expor o trabalho realizado na segunda
fase na pratica do estudo de caso etnografico, explicitarei com maior rigor e precisdo o0s
instrumentos utilizados para geracdo de dados.

Antes de tecer algumas consideracdes sobre a entrada no campo de pesquisa e 0s
contatos iniciais com as criangas, apresento o contexto da investigacdo caracterizando a

instituicdo escolar e a turma, unidade de andlise da pesquisa.

1.1.1 A unidade escolar campo de pesquisa

A escola B, local de realizagdo do estudo, constitui-se numa escola municipal de
ensino fundamental e educa¢do infantil, uma EMEFEI, inaugurada em 2004 para atender a
demanda dessas modalidades de ensino no bairro em que se situa, formado recentemente na
regido periférica da cidade. Foi a primeira escola da rede municipal a atender num mesmo
prédio alunos da educagdo infantil e do ensino fundamental, uma vez que no municipio as
unidades escolares atendem a essas modalidades em estruturas diferenciadas.

Na educagdo infantil a escola atende aproximadamente a 100 alunos na faixa etaria
entre 4 e 6 anos, € no ensino fundamental 290 alunos sdo atendidos nos anos iniciais,de
primeira a quarta série, com idade entre 7 e 11 anos. A escola conta com duas salas de aula
para atender a educacdo infantil e doze para atender ao ensino fundamental. Funciona nos
periodos matutino e vespertino. Em média, hd 25 alunos por turma, embora em algumas séries
esse numero aumente ou diminua no decorrer do ano, dada a demanda da comunidade. A
partir desses dados, é possivel verificar que a instituicdo atende a 100% da demanda do bairro

em relacdo a educacdo escolar entre 4 e 10 anos de idade, da fase I da educagdo infantil a
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quarta série do ensino fundamental. Porém, de acordo com o projeto educativo da escola, ha
ainda uma demanda ndo atendida no bairro em relacio a educagdo de 0 a 3 anos, e dos anos
finais do ensino fundamental e do ensino médio, uma vez que os alunos dessas modalidades
precisam deslocar-se para escolas de outros bairros mais proximos.

Em relacdo a comunidade na qual a escola se insere, o projeto educativo da instituicao

menciona que

Todas as familias sdo moradoras do bairro sendo, a maioria, proprietdrios de
suas residéncias, dotadas de dgua encanada, luz elétrica, rede de esgoto e
pavimentacdo asfiltica em sua totalidade bem como coleta publica de lixo.
Trata-se de um bairro bem afastado do centro da cidade, o acesso se faz
através do transporte coletivo ou conducdo prépria (carro, moto, bicicleta).
Préximo ao bairro se situa um bairro industrial com inddstrias de grande
porte na qual a maioria dos pais trabalham. Por se tratar de um bairro novo
conta com algumas mercearias, bares, mercadinhos e um supermercado, uma
farmdicia, uma padaria, uma lotérica ¢ uma Unidade de Satide da Familia,
onde sdo feitos os atendimentos e consultas de rotina e os encaminhamentos
para os casos mais graves... O bairro ndo conta com agéncia de correio e
agéncia bancaria. No aspecto religioso o que predomina é o catolicismo, €
oferecido para as criancas catequese e missa na escola aos domingos. Para
recreacdo o bairro conta com uma lanchonete, dois traillers e um pesqueiro.
(PROJETO EDUCATIVO, 2007).

Pela descricdo, é possivel perceber que o bairro € notadamente residencial, com
pequeno comércio e unidade de satide para atendimento bésico a populagdo. Vale ressaltar
que foi formado a partir de programa habitacional de moradia popular, por isso a maioria das
familias possui casa prépria. A escola, a pedido da comunidade, cede aos domingos espaco
para catequese e missa aos moradores, uma vez que nao ha igrejas no bairro. Ao tomar
conhecimento desse cendrio, foi possivel compreender por que as criancas com as quais
convivi durante algum tempo na escola ficavam extremamente felizes quando contavam a
professora e aos colegas que tinham ido “a cidade”, como dizem ao se referirem ao centro da
cidade, e tornou-se mais facil entender por que algumas ainda ndo conheciam esse ambiente,
“Vocé foi? Eu nunca fui, queria tanto ir” (Aluno 12, conversando com colega no recreio).

Ainda segundo o projeto educativo da escola, a respeito das condi¢des econdmicas
dos pais, a maioria das familias possui renda familiar entre um e trés saldrios minimos, sendo
que muitas criancas participam do programa Bolsa Familia do governo federal para ajudar no

or¢camento doméstico. Em relag@o ao grau de escolaridade dos pais, temos os seguintes dados:



29

Grau de escolaridade %
Ensino fundamental incompleto 38.8
Ensino fundamental completo 253
Ensino médio incompleto 7.7
Ensino médio completo 27.2
Ensino superior completo 1.0

Quadro 1 - Grau de escolaridade dos pais
Fonte: Projeto Educativo da Escola, 2007

Como demonstra a tabela, em pesquisa realizada pela escola, todos os pais apresentam
algum grau de escolaridade, sendo possivel inferir que todos sejam alfabetizados. Esse dado é
importante, pois como revelou a investigacdo, na perspectiva das criancas a familia
desempenha papel fundamental no aprendizado da leitura. Assim, verificar e apresentar a
escolaridade dos pais tornou-se imprescindivel ao presente estudo. Diante dessas informagdes
apresentadas no projeto educativo da escola, o nivel socioecondmico da comunidade em que a
escola estd inserida ¢ relativamente baixo. Entre as familias das criangas, sujeitos da pesquisa,
ndo havia sequer uma que tivesse assinatura de jornais e revistas. Entretanto, os pais
preocupavam-se em adquirir livrinhos de histérias infantis para as criangas, pois todas
relataram no decorrer do estudo que tinham em casa esses materiais comprados ou doados por
familiares. Os principais titulos que as criangas mencionaram e trouxeram para eu ver foram
“Chapeuzinho Vermelho”, “Os Trés Porquinhos” e “Branca de Neve”.

A escola, além das quatorze salas de aula, conta com uma sala destinada ao laboratério
de informatica, com 20 computadores para uso dos alunos do ensino fundamental e uma sala
destinada a biblioteca, que funciona também como sala de video. Porém, a biblioteca é pouco
frequentada pelos alunos para situacdes de leitura; na maioria das vezes as turmas vao até esse
local para assistir a videos ou para realizar aulas de reforco escolar. Cada turma possui um
acervo literario que fica guardado no armdrio do professor, por isso em geral os professores
preferem realizar momentos de leitura na prépria sala de aula. Esses livros sdo lidos apenas na
escola; as criangas raramente podem leva-los para casa, dai o esforco dos familiares em
adquirir livrinhos de histérias infantis para as criancas. Vale ressaltar que o acervo literdrio
que a escola possui é de excelente qualidade, enquanto que o das criancas sio alguns livros,
pequenos, com histérias bem reduzidas dos contos de fada, a maioria sem a riqueza da
linguagem literaria.

No que se refere ao aspecto fisico, a escola ainda possui sala da direcdo escolar, sala
dos auxiliares de direcdo e sala da coordenacdo pedagdgica do ensino fundamental. A

educacdo infantil ndo possui uma coordenagdo pedagodgica. Esse trabalho é desenvolvido por
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uma das auxiliares de direc@o, que é responsavel por assessorar o gestor nesta modalidade de
ensino. Para as criangas da educacgao infantil hd um parque, um quiosque e um tanque de areia
na parte externa da escola. Para as criancas do ensino fundamental hd um pétio coberto
utilizado para brincarem no momento do recreio. Nesse pétio, a direcdo coloca a disposicao
das criangas varios jogos e objetos para entretenimento, como xadrez, dama, dominé e outros.
A 4* série do periodo da manha, para incentivar a leitura nas criancas pequenas, coloca
também gibis no patio da escola, arrecadados pela turma por iniciativa de sua professora,
pratica que, segundo ela, era para as criancas desde pequenas gostarem de ler, em vez de
chegarem a essa série desinteressadas por essa atividade, como estava ocorrendo. Isso foi
interessante para mim como pesquisadora, porque me encontrei na fala dessa professora, uma
vez que a preocupagdo dela foi e continua sendo também minha, pois a pergunta estd sempre a
procura de uma resposta: o que acontece no inicio do processo de escolarizagdo que leva as
criangas a nao se interessarem pela leitura?

Retomando os dados acerca da estrutura fisica da escola, hd também uma ampla
cozinha e um pétio interno com mesas para os alunos realizarem as refeicdes no momento do
recreio, além de um pequeno depdsito para armazenar material escolar enviado pela secretaria
municipal da educagdo e duas pequenas salas utilizadas pelos professores no momento de
intervalos, reunides e reforco escolar. Quanto aos recursos humanos, a escola possuia em
2007 e 2008 um diretor escolar, dois auxiliares de direcdo, um coordenador pedagégico, vinte
professores, todos concursados, dezesseis dos quais atuavam em sala de aula e quatro
ministravam aulas de refor¢co escolar e substituiam eventuais faltas; um instrutor de
informdtica, duas merendeiras, um vigia noturno, seis auxiliares de servicos gerais, dois
auxiliares de escrita que atuavam na secretaria da escola e duas estagidrias remuneradas do
curso de Pedagogia. De forma geral, os recursos humanos atendiam de forma satisfatoria as
necessidades da escola. Os professores queriam apenas mais estagidrios, pois havia duas
vagas ainda ndo preenchidas, pelo fato de a escola ser de dificil acesso aos estudantes, distante
das faculdades e do centro da cidade.

Com essa estrutura, a escola funcionava de forma organizada. Os alunos do ensino
fundamental entravam as 7h. Quinze minutos antes, abria-se o portdo e os alunos entravam ja
se posicionando em filas nos lugares determinados desde a primeira semana de aula. Eram
recebidos sempre por um funciondrio e por um dos membros da dire¢io. As 7h o sinal soava,
os professores vinham até suas respectivas filas, todos faziam uma pequena oragéo e dirigiam-
se as suas salas de aula. Todo esse processo ndo levava mais do que dez minutos. As sextas-

feiras tocava-se, ap6s a oragdo, o hino nacional. As 8h era a entrada dos alunos da educagédo
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infantil, recebidos por um funciondrio, pela auxiliar de direcdo da educagdo infantil e pelas
professoras, que ja estavam no patio quando as criangcas comecavam a chegar. Quando todos
ou a maioria chegava, havia a tolerancia de uns dez minutos; as professoras faziam com as
criangas uma oragdo, cantavam vdrias musicas infantis e se dirigiam a sala de aula, o que
ocorria por volta das 8h30. As 9h15 era o recreio da educacio infantil; os alunos tinham
quinze minutos para lanchar, ir ao banheiro, beber dgua e brincar. Dois auxiliares de servigos
gerais e a auxiliar de direcio acompanhavam as criangas no momento do recreio. Quando
terminava o recreio da educacgdo infantil, iniciava-se o intervalo das primeiras e segundas
séries, e na sequéncia, as 10h, era o dltimo recreio, das terceiras e quartas séries. As 11h30 os
alunos da educagdo infantil dirigiam-se ao pétio coberto e ficavam aguardando com a
professora um familiar para buscd-los; até ao meio-dia todos iam embora. O ensino
fundamental safa pontualmente as 12 horas. Os professores acompanhavam as criangas até o
portio, sendo que a maioria ia embora sozinha. As 12h30 acontecia a entrada dos alunos do
ensino fundamental do periodo da tarde, e as 13h a da educacdo infantil. As 14h30 iniciava-
se o primeiro recreio e como no periodo da manha, na sequéncia, ocorriam os demais. As
criancas da educacdo infantil comecavam a ir embora as 16h30 e as 17h30 era a saida do
ensino fundamental. As 18h chegava o vigia que permanecia na escola até o hordrio de
entrada do primeiro funciondrio. Tanto a entrada como a saida dos alunos ocorria de forma
tranquila, sempre acompanhada por funciondrios e membro da dire¢cdo da escola.

Exposto o contexto maior em que a turma, unidade de andlise, estava inserida, quero
agora caracterizd-la, apresentando informagdes acerca dos sujeitos de pesquisa, as criancas,

principais atores desse processo.

1.1.2 Os sujeitos da pesquisa

A turma selecionada segundo os critérios anteriormente explicitados foram os alunos
do Pré III, no periodo da manha. Eram inicialmente 22 alunos matriculados, mas trés foram
transferidos para outras escolas. Préximo ao final do ano, a turma recebeu dois novos alunos,
porém, em razdo da natureza da pesquisa, ndo foram considerados sujeitos, assim como o0s
dados gerados a partir das experiéncias dos trés alunos transferidos ndo foram utilizados.
Portanto, constituiram-se sujeitos da pesquisa no ano de 2007 as criangas que iniciaram e
terminaram o ano letivo com a turma, 19 alunos.

O perfil com a caracterizacdo de cada um dos participantes da pesquisa é apresentado

no quadro a seguir:
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Alunos | Idade* Sexo Mora com... Atuacao Atuacao Atividades
profissional do | profissional realizadas
pai da mae quando nao esta
na escola.
1 5 M Mae | ... Faxineira Brinca de pega-
pega com amigos
2 5 F Pais Pedreiro Naio trabalha | Assiste a televisao
fora Brinca em casa
3 5 M Pais e uma Serralheiro Nio trabalha Brinca em casa
irma (auténomo) fora com seus
brinquedos
4 5 Pais e um Funciondrio de Nio trabalha Assiste a televisdo
irméo industria fora Brinca com irméos
5 5 Pais Funciondrio de Nio trabalha Brinca com seus
industria fora brinquedos
Assiste a televisao
6 5 F Mieeavé | .. Secretaria Assiste a televisdo
Brinca de boneca
7 6 Pais e um Pintor Manicure Brinca com o
irmao irmao
8 5 Pais Seguranca Nao trabalha Brinca com seus
fora brinquedos e
assiste a televisio
9 5 M Pais, avé e Pedreiro Desempregada Brinca com os
trés irmaos irmaos
10 5 F Pais e dois Pedreiro Desempregada Brinca com os
irmaos irmaos
11 5 F Pais e dois Servigos gerais Faxineira Brinca de boneca
irmaos (Prefeitura)
12 5 M Pais e duas Pintor Faxineira Brinca com as
irmas irmas e
Assiste a televisdo
13 5 F Pais e duas Pedreiro Atendente de | Assiste a televisdo
irmas creche Brinca de boneca
14 5 M Pai, madrasta Funciondrio de (Madrasta) Televisao
e duas irmas. industria Enfermeira Jogos de
alimenticia computador
15 6 M Pais Funciondrio de Secretdria Televisdo
inddstria Brinca com
amigos
16 5 M Mae, tiae | ... Funcionaria de Brinca com o
irmao. inddstria irméo
alimenticia
17 5 F Maeedois | ... Desempregada Brinca com os
irmaos irmaos
18 6 M Pais e dois Pedreiro Empregada Brinca de pega-
irmaos doméstica pega com o irmao.
19 5 M Pais e trés Pedreiro Faxineira Brinca com
irmaos colegas em casa

Quadro 2 - Identificacio dos sujeitos participantes da pesquisa em 2007

*Idade das criangas no inicio da pesquisa de campo-Marco de 2007

A partir das informacdes apresentadas no quadro, é possivel verificar que a maioria

das criangas que participou da pesquisa € do sexo masculino. Na turma havia apenas seis

meninas. Segundo a professora, esse era um dos fatores que contribuia para que sua classe
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fosse considerada agitada pela direc@o e por alguns funciondrios da escola. Entretanto, do meu
ponto de vista, eram, na verdade, criancas ativas. Participavam sempre de todas as propostas
didaticas com muitas perguntas, questionamentos e intervencdes, além de terem demonstrado
em todo ano letivo respeito pela professora e por seus colegas. Outra caracteristica da turma é
que a maioria das criancgas provinha de familias relativamente numerosas, com mais de cinco
pessoas e que, dadas as condicdes sOcioecondmicas, as criancas, quando ndo estavam na
escola, assistiam a televisdo e brincavam em casa com irmdos e amigos. Apenas um aluno
mencionou o uso do computador e nenhum mencionou, por exemplo, atividades com jogos
eletrébnicos como videogame. Por meio da atuacdo profissional dos pais, puderam-se
confirmar as caracteristicas mencionadas anteriormente em relacio & comunidade em que a
escola estd inserida. Em 2007, essas dezenove criancas foram as principais informantes da
pesquisa e me possibilitaram conhecer melhor suas relagdes com a leitura no inicio da
escolaridade, o que seria impossivel se ndo fosse a compreensao de sua professora ao permitir
minha entrada na sala de aula toda semana durante um ano. Essa profissional tinha muito
respeito e carinho pelas criangas, também era muito préxima dos familiares, que mantinham
contato com ela acerca do rendimento escolar dos filhos. A professora atuava na educacio
infantil h4 dez anos, era pedagoga formada por uma universidade ptiblica, com especializagdo
em administracdo escolar e psicopedagogia. Entre ela e as criangas, sujeitos da pesquisa,
havia grande vinculo afetivo, o que permitia uma relacio professor-aluno sauddvel em sala de
aula, com liberdade de expressdo pelas criancas em todas as situagdes, algo bem diferente de
agitacdo por indisciplina dos alunos.

Ao final do ano de 2007, fui surpreendida com a noticia dada pela professora de que a
turma seria de certa forma “desmembrada”: cinco criancas tinham conseguido vaga numa
fundacdo-escola bem qualificada e tradicional no municipio, préxima ao bairro, para a qual os
pais iriam transferi-las no pré6ximo ano. Para a direcdo, a turma era agitada demais, e para
separar alguns alunos, sete seriam transferidos para o periodo da tarde, sendo que trés
ficariam numa turma e quatro em outra. Dois alunos mudaram de bairro e, portanto, teriam
que mudar de escola em 2008. Assim, apenas cinco permaneceriam na primeira série no
periodo da manha no préximo ano. E foi realmente isso o que ocorreu. Em fevereiro de 2008
encontrei na turma do periodo da manha apenas cinco dos dezenove sujeitos da pesquisa.

Esse fato causou-me inquietacdo, pois doze alunos estavam na escola, mas em turmas
separadas, e minha autorizagdo era para a realizacdo da pesquisa no periodo da manhd, em
que havia apenas cinco sujeitos. Assim, foi preciso repensar a continuidade da pesquisa.

Quando optei por realizar um estudo de caso etnogrifico, tinha clareza de que a perda de
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sujeitos poderia ocorrer, por isso no primeiro ano da pesquisa ndo quis centrar o foco de
estudo em um subgrupo da turma; seria muito arriscado para um estudo de carater
longitudinal. Como afirmam Goetz e Lecompte (1988, p. 85), “a flexibilidade e a adaptacdo
das decisdes de selecdo e amostra, assim como sua integrac@o nas distintas fases do processo
de investigac@o, sdo marcas distintivas do modelo etnografico.” Portanto, decidi que para o
ano de 2008 continuaria a pesquisa apenas com os alunos que estavam matriculados na
mesma escola no periodo da manha. Para isso, continuei com as sessdes de observagdes
semanais, porém, ndo mais com o olhar para a turma, mas apenas para 0s cinco sujeitos da
pesquisa. E, ainda, diante da nova situacdo decidi agregar, aos ja selecionados instrumentos
para a geracdo de dados, a técnica de grupo focal com os cinco alunos, para melhor atender
aos objetivos da investigacdo. Cabe aqui uma citacdo de André (2005, p. 38), ao referir-se a

pratica do estudo de caso etnografico:

[...] o pesquisador precisa antes de tudo ter uma enorme tolerdncia a
ambigiiidades, isto €, saber conviver com as didvidas e incertezas que sio
inerentes a essa abordagem de pesquisa. Ele tem que aceitar um esquema de
trabalho aberto e flexivel, em que as decisdes sdo tomadas na medida e no
momento em que se fazem necessdrias. Ndo existem normas prontas sobre
como proceder em cada situagdo especifica e os critérios para seguir essa ou
aquela dire¢@o sdo geralmente muito pouco 6bvios.

Desta forma, em 2008 continuaram a ser sujeitos de pesquisa apenas os seguintes

alunos:
Alunos | Idade Sexo Mora com... Atuacao Atuacao Atividades
profissional profissional realizadas quando
do pai da mae nio esta na escola.
1 6 M Miae | ... Faxineira Brinca de pega-pega
com amigos
6 6 F Maeeavé | ... Secretaria Assiste a televisdo
Brinca de boneca
15 7 M Pais Funciondrio Secretdria Televisao
de industria Brinca com amigos
17 6 F Miaeedois | ... Desempregada Brinca com os
irmaos irmaos
18 7 M Pais e dois Pedreiro Empregada Brinca de pega-
irmaos doméstica pega com o irmao.

Quadro 3 - Identificacdo dos sujeitos participantes da pesquisa em 2008

Em 2008, percebi que para os alunos também foi um inicio de muitas inquietagdes,
afinal era turma nova com professora nova. As relagdes na sala de aula foram modificadas. Os
alunos falavam muito pouco e ndo saiam mais de seus lugares no decorrer da aula. Com

exce¢do do aluno 15, os demais ndo participavam das propostas diddticas como antes. Havia
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bastante siléncio na nova turma. As criangas ndo demonstravam vinculo afetivo com a
professora. Mantinham-se bem distantes dela e ndo mais recorriam a todo momento a
docente, como faziam no ano anterior. Esta, assim como a professora da turma em 2007, foi
receptiva as minhas entradas na sala de aula, permitindo e colaborando com a continuidade do
estudo em 2008. Era pedagoga, formada em uma universidade privada, tinha experiéncia de
seis anos de atuacdo no ensino fundamental.

No préoximo tépico, teco algumas consideragcdes sobre minha entrada no campo de
pesquisa e o papel que assumi no contexto do estudo durante os dezoito meses em que estive
na escola, em relacdo as professoras das duas turmas, as criangas, a direcao e aos funciondrios

da unidade campo de pesquisa.

1.1.3 A entrada no campo de pesquisa e o papel do pesquisador

Apesar de ter autorizacdo de todos os responsaveis para a realizacdo da pesquisa, a
entrada no contexto local da investigacdo, a sala de aula, ndo foi tarefa facil. Tanto em 2007
como em 2008, foi preciso um periodo inicial para que professores e alunos aceitassem minha
presenca na turma. As primeiras entradas no campo de pesquisa foram momentos para
redefinir melhor como trabalharia com a geracdo de dados e obter o reconhecimento das
criangas sobre o meu papel naquele contexto.

Em relacdo ao primeiro aspecto, percebi que minha presenga durante todo o periodo de
aula ndo seria adequado tanto para o objeto de pesquisa como para o bem-estar da turma. Isto
porque as criangas da educacdo infantil em 2007 tinham uma rotina sistematizada. Até as 10h
realizavam situacdes de ensino e aprendizagem voltadas as dreas de linguagem escrita,
matemadtica e estudos da natureza e sociedade. Depois disso realizavam atividades com
brincadeiras livres e dirigidas no patio, no tanque de areia e no parque. Embora este momento
do brincar fosse de extrema relevancia neste periodo da escolariza¢do, uma vez que consiste
em atividade principal, por meio do qual a crianga se relaciona com o mundo nessa idade pré-
escolar (LEONTIEV, 1988), optei por permanecer na escola apenas até as 10h, uma vez que
as situagdes vivenciadas apds este hordrio ndo eram foco da pesquisa. A professora também
ndo ficava a vontade para realizar seu trabalho porque dividia sua aten¢do comigo e com as
criangcas, o que causava um certo mal-estar entre todos. Dessa forma, acordamos que eu
passaria a ir semanalmente e ndo a cada quinze dias e que ficaria apenas até as 10h. Esse
acordo foi cumprido durante todo o ano de 2007 e estendido a 2008, por atender as

necessidades tanto da instituicdo pesquisada quanto da investigacdo propriamente dita.



36

Portanto, o trabalho em campo do estudo de caso etnogrifico, para a geracdo de dados, foi
desenvolvido com as criancas durante dezoito meses com a presenca semanal do pesquisador
durante duas horas do periodo de aula.

No primeiro encontro que tive com as criancas em margo de 2007, uma vez que o més
de fevereiro foi destinado aos procedimentos iniciais para entrada em campo, conversei sobre
quem eu era, o que estava fazendo ali e que iria toda semana a sua sala de aula para descobrir
como elas estavam aprendendo a ler. Algumas logo comecaram a se envolver, dizendo “Eu ja
sei ler” (Aluno 14), “Eu nao sei” (Aluno 15), mas foram interrompidas pela professora, que
solicitou siléncio. Depois dessa conversa inicial me dirigi a Unica cadeira disponivel no fundo
da sala e iniciei o trabalho de campo com o registro das primeiras observagdes acerca do
funcionamento da turma objeto de estudo. A seguir, apresento algumas caracteristicas fisicas

do contexto local da pesquisa no ano de 2007, a sala de aula.

[...] A turma estd com 20 alunos, faltaram dois meninos como escrito na
lousa pela professora. As criangas estdo sentadas em carteiras enfileiradas
individualmente. As carteiras sdo menores do que as utilizadas no ensino
fundamental e adequadas ao tamanho dos alunos. S@o cinco fileiras de
carteiras. A mesa da professora fica no canto direito da lousa. Na parede a
esquerda da sala de aula ha dois painéis, um para uso da turma da manha e
outro para uso da turma da tarde, que também € um pré III. Nos painéis, ha
contetdo diferenciado. No painel da turma da manha hd um cartaz com um
poema, a data dos aniversarios das criangas e um quadro com letras e silabas,
um silabdrio. No painel da turma da tarde, hd o nome de um projeto da turma
com alguns desenhos. Na parte superior da lousa hd um alfabeto ilustrado,
com recortes, escrito em letra de forma maitdscula e mindscula. Na parede a
direita estdo as janelas e abaixo estdo penduradas as toalhas das criancas
usadas no momento da escovacio dos dentes. No fundo da sala, a esquerda,
estd o armdrio da professora da manha e, a direita, o armdrio da professora
da turma da tarde. Todos os materiais utilizados pela turma ficam guardados
no armdrio: cadernos de classe, livros de literatura infantil, 1apis de cor,
hidrocor, giz de cera, cola, borracha, lapis grafite, papel A4, caderno de
cartografia e outros. As criangas nao possuem acesso a esse armario. Quando
necessitam dos objetos solicitam & professora que os distribui [...] (Protocolo
1 de observagdo - 09/03/2007).

Durante todo o ano de 2007 o cendrio da sala de aula foi esse, mas algumas vezes as
carteiras eram organizadas em duplas também enfileiradas. No painel, o silabario e o cartaz
com os aniversariantes permaneceram durante todo o ano; ja os outros materiais foram sendo
substituidos de acordo com o trabalho realizado em sala de aula. Poemas e musicas transcritas
pelas professoras foram os materiais mais expostos nos painéis. A sala de aula, cendrio do
estudo em 2008, pouco se diferenciava dessa, como € possivel verificar no primeiro protocolo

de observagao registrado no inicio do ano:
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[...] A sala de aula da 1* série pouco difere da sala do ano passado. As
criancas ficam sentadas em carteiras enfileiradas individualmente. Porém,
agora, sdo carteiras maiores. A mesa da professora localiza-se no lado
esquerdo da lousa. H4 dois armdrios no fundo da sala, um da professora da
turma da manhd e outro da professora da turma da tarde. As janelas
localizam-se do lado direito. Na parede, do lado esquerdo, ha dois painéis,
um para cada turma expor seus trabalhos. No painel da turma da manha ha
uma lista com o nome de todos os alunos e um aviso ‘“Mantenha sua sala
limpa”. No painel da turma da tarde também h4 uma lista com o nome dos
alunos, além de um cartaz de aniversariantes e alguns desenhos feitos pelas
criancas. Na parte superior da lousa hd o alfabeto pintado na parede com
quatro tipos de letras. Todos os materiais utilizados pela turma ficam
guardados no armario da professora: livros didaticos, livros de literatura e
materiais diversos como ldpis grafite, cola, borracha, papel A4 e outros. O
aluno 1 esta sentado na tltima carteira da segunda fileira. Na mesma fileira,
mas na terceira carteira estd o aluno 17. Na primeira carteira da terceira
fileira estd o aluno 6. Na quarta fileira e na terceira carteira esta o aluno 15 e
finalmente na quinta fileira e segunda carteira esta o aluno 18. Segundo os
alunos, eles estdo sentados nesses lugares desde o inicio do ano [...]
(Protocolo 15 de observacao - 21/02/2008).

A organizacdo das salas de aula em 2007 e 2008 no que se refere a estrutura era
semelhante, como € possivel perceber ao confrontar os dois protocolos. As carteiras sempre
enfileiradas e os materiais ndo acessiveis aos alunos, principalmente os livros de literatura
infantil e os livros didéticos. Porém, na turma de educacdo infantil, as criangas trocavam de
lugares entre si e transitavam pela sala de aula sempre que necessdrio. Com frequéncia
vinham até onde eu estava sentada para conversarmos sobre o que estavam fazendo na aula.
Ja na turma de primeira série, em 2008, as criangas ndo tinham autorizagdo para trocar de
lugar e para transitar pela sala. Raras vezes os cinco alunos vinham falar comigo porque
temiam ser repreendidos pela professora. Ao contrdrio do que ocorria no ano anterior, eu é
que ia a carteira deles para o trabalho de geragcdo de dados.

Neste cendrio, fui construindo vinculos com os sujeitos de pesquisa que, por influéncia
de seus professores e da direcdo, passaram a me ver ndo como pesquisadora, mas como
estagiaria da turma. Pesquisador da universidade ndo era algo comum e facil de ser aceito,
como alguém que iria para a sala de aula descobrir como se aprende a ler. Estagidrio
encaixava-se melhor nesse papel. Para os professores e direcdo, acredito que era também uma
forma de ndo ver a coordenadora pedagdgica da secretaria municipal da educagﬁog, mas
apenas a Fabiana, estagidria. Orientada pelos estudos de Walsh e Graue (2003), ndo

considerei de forma negativa o papel que me foi atribuido, pois segundo os autores a conduta

’ Como exposto na introdugdo, no periodo em que desenvolvi o trabalho de campo, era coordenadora pedagdgica
do ensino fundamental da rede municipal de Marilia-SP.
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do investigador numa pesquisa etnogréfica deve ser como a de uma pessoa humilde, que parte
para o trabalho de campo como aprendiz. De forma gradativa e sempre que tinha
oportunidade lembrava as pessoas implicadas na pesquisa quem na verdade era, uma

investigadora. Concordando com os autores, ao desenvolver uma pesquisa dessa natureza,

O desafio é decidir quem iremos ser, para termos a certeza de que essa
personagem estd acessivel as criancas e aos adultos com quem vamos
trabalhar, e de que podemos ser essa personagem, e depois ensinarmos as
pessoas quem somos - tudo isto analisado no contexto de sermos aprendizes.
Nao devemos surpreender-nos se as pessoas tiverem dificuldade em aceitar
um investigador da universidade como aprendiz. (WALSH; GRAUE, 2003,
p.-127).

Assumi o papel que me foi atribuido, estagidria, o qual me permitiu estar mais
préxima as criangas e ter acesso a todos os espacos da escola para o trabalho com a geragdo
de dados. Na sala de aula, no recreio, no patio, na escovacio, na aula de informdtica, pude
interagir com elas para descobrir como estavam se relacionando com a leitura, suas atitudes,
condutas e conceitos acerca dessa atividade. Porém, vale ressaltar que em nenhum momento
agi como estagidria, desenvolvendo tarefas dessa funcdo. Apesar disso e do meu esfor¢co em
deixar claro meu papel na escola como pesquisadora, as pessoas em geral - direcdo,
professores, pais, alunos - insistiram em referir-se a mim como a estagidria da turma durante o
desenvolvimento do trabalho de campo.

Contudo, mesmo ap6s ter decidido junto as professoras o tempo que permaneceria em
campo no decorrer da pesquisa e ter aceito o papel que me foi atribuido, a entrada no campo
de investigacao foi, como afirmam Walsh e Graue (2003), uma negociacdo dia-a-dia. Nao foi
facil para as professoras ter toda semana alguém observando como seus alunos estavam
aprendendo a ler e, portanto, como elas estavam ensinando, principalmente pelo fato de que
quando eu ndo era a estagidria, era a coordenadora da secretaria da educacdo. Por vdrias
vezes, a coordenagdo pedagdgica e a direcdo interrompiam o trabalho de geracdo de dados na
sala de aula para tratar de assuntos relacionados a minha atividade como profissional da
secretaria. Isso causava um constrangimento para as professoras e para mim, porque
interrompiam ndo apenas a pesquisa como a sequéncia diditica da aula, uma vez que
adentravam a sala e ali mesmo conversavam comigo. Assim, a cada dia que me dirigia a
escola, negociava a entrada no campo. Conversava antes com a direcdo e a coordenagdo da
unidade na qualidade de coordenadora pedagégica e, depois de esgotadas as questdes relativas

a minha atividade profissional, assumia o papel de pesquisadora com a entrada na sala de
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aula. No momento do recreio, quando nio ficava com as criangas, conversava com as
professoras sobre dados gerados na pesquisa, procurando deixar claro meu papel como
pesquisadora e ndo como coordenadora ou estagidria. E, por fim, todas as vezes que deixava o
campo, apesar da existéncia de cronograma elaborado junto a dire¢cdo no inicio de cada
semestre, negociava a proxima entrada com as professoras. Com essa conduta, foi possivel
desenvolver todo o processo de pesquisa na instituicdo escolar e nas turmas unidades de
analise, concordando, mais uma vez, com Walsh e Graue (2003, p. 121, 124) quando afirmam

que:

O trabalho de campo, uma vez iniciado, pode ser facil. Entrar no local é que
pode ser dificil. Iniciar a investigagdo com criangas € que pode ser mesmo
muito dificil. Os responsdveis, todas as pessoas, em geral, que tém a seu
cargo grupos de criangas, tém atitudes compreensivelmente protetoras em
relacdo a elas e nem sempre se sentem a vontade quando estd alguém de fora
a observar as criangas e as suas interacdes com elas. [...] Negociar a entrada
com os guardides do dia a dia, os adultos que trabalham de fato, com as
criangas, esse sim, ¢ um processo continuo que normalmente se vai tornando
mais fécil, mas que nunca cessa — é um processo continuo que requer
negociacdes didrias.

Goetz e Lecompte (1988, p. 117), a respeito do papel do etndgrafo, também ressaltam
que “ndo sé precisa acomodar-se aos diversos papéis que terd adquirido ou tenha sido
atribuido no contexto da investigacdo, como ainda ter a aptiddo de mudar eficazmente de
papel”. Pautada pelos principios da estratégia metodoldgica do estudo de caso etnografico, no
decorrer da pesquisa fui lidando com os diferentes papéis sem perder de vista objetivo e

objeto da pesquisa.

1.2 Os instrumentos utilizados para a geracao de dados: a segunda fase da pesquisa

Segundo André (2005), uma vez delimitado o objeto de estudo na fase exploratéria e
as condi¢Oes para a realizacdo da pesquisa, o pesquisador pode dar inicio ao trabalho
. L. - 10 . L, . . -
sistemadtico de geracdo de dados . Assim, apds conseguir autorizag¢des, conhecer o contexto
em que a turma estava inserida, estabelecer os primeiros contatos com criangas e professora,
negociar entrada e permanéncia no campo de pesquisa, iniciei de forma sistematizada a

segunda fase da investigacdo com a geracdo de dados.

10 Utilizo o termo geragdo de dados com fundamento nos estudos de Walsh e Graue (2003), que preferem esse
termo em vez do mais comumente utilizado coleta de dados. Segundo os autores, “os dados néo estdo ai a nossa
espera, quais macas na drvore prontas a serem colhidas... Os dados tém de ser reunidos antes de ser recolhidos.”
(WALSH; GRAUE, 2003, p.115).
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Em pesquisas que fazem uso da abordagem interpretativa ndo é recomenddvel o uso de
apenas uma fonte. A utilizacdo de uma sé estratégia de investigacdo, segundo Walsh e Graue
(2003), introduz preconceito no registro de dados, sendo de suma importancia o uso de fontes
e métodos diversos. No estudo de caso etnogriafico, Autores como André (2005), Rabitti
(1999), Goetz e Lecompte (1988) orientam a utilizagdo da observacdo, da entrevista e da
andlise documental. Assim, foram esses os instrumentos utilizados nessa pesquisa e, como ja
mencionado anteriormente, a técnica de grupo focal também foi selecionada no segundo ano
da investigacdo, como meio para enriquecer o trabalho de geracdo de dados.

A utilizagdo dos quatro instrumentos, observacdo, entrevista, andlise documental e
formacdo do grupo focal, permitiu a triangulacdo dos dados gerados acerca do estudo
proposto. Na sequéncia, apresento o objetivo de cada uma dessas técnicas na presente

investigacdo e o modo como foram utilizadas no decorrer da pesquisa.

1.2.1 Observacio semiestruturada

A observagdo € a principal técnica etnografica para a geracdo de dados. Para Goetz e
Lecompte (1988, p. 126), ao fazer uso da observacdo o pesquisador pode obter dos sujeitos
“suas definicdes da realidade e os construtos que organizam seu mundo”. No estudo de caso
etnografico, esta técnica permite ao pesquisador compreender melhor o fendmeno em estudo
na medida em que possibilita uma riqueza de descri¢des em relacdo ao caso estudado. Assim,
ao selecionar a observagdo como instrumento de pesquisa nessa investigacdo, o objetivo foi o
de acompanhar in loco as experiéncias didrias dos sujeitos, procurando apreender sua visdo de
mundo em relacdo ao objeto de estudo, ou seja, perceber o significado que eles atribuem a
aprendizagem da leitura na escola e as relagdes que estabelecem com essa atividade como
prética cultural.

Dentre as vdrias formas que a observagdo pode assumir nas pesquisas cientificas,
optei, em virtude da natureza dessa investigacdo, pela observagdo direta e semiestruturada. A
observacdo direta permite ao observador chegar mais perto da perspectiva dos sujeitos, ja que
ele mesmo realiza o trabalho de geracdo de dados in loco. Entretanto, para que a observacio
seja um instrumento vélido e fidedigno € preciso planeja-la, pois ndo é possivel observar tudo.
Como afirma Vianna (2007 p. 26), “o conteido da observacdo deve ser necessariamente
delimitado”. Por isso, justifica-se o uso da observagdo semiestruturada, ja que no decorrer do
estudo ndo procurei observar todos os fendmenos que ocorrem na aula, mas apenas as

situacdes de leitura vivenciadas pelas criangas na escola e as relacdes dos sujeitos com essa
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atividade. Por outro lado, ndo utilizei a observacdo estruturada por ser esta técnica mais
adequada quando o que se objetiva é testar hipdteses, o que ndo € a inteng¢do desta pesquisa.

A prética do uso da observagdo semiestuturada como instrumento de pesquisa requer
alguns cuidados. Segundo Vianna (2007), o primeiro passo € a sele¢do de um cendrio, ou seja,
ter claro onde e quando as pessoas envolvidas podem ser observadas. Em relacdo a esta
investigacdo, o cendrio principal foi a sala de aula, porém outros espacgos da escola em que era
possivel perceber as relacdes dos sujeitos com a leitura também foram selecionados, como o
patio no momento do recreio, a biblioteca e a sala de informética. O passo seguinte € a
definicdo do que vai ser documentado na observacdo. Segundo o Autor, € preciso identificar
quem e o que observar, quando e por quanto tempo. Assim, delimitei o conteido da
observacdo registrando apenas os eventos de leitura na escola, as relacdes das criancas com
essa atividade e o contexto em que esse fendmeno estava inserido. Defini que no primeiro ano
da pesquisa a observacdo abarcaria todas as criancas da turma unidade de andlise, e no
segundo ano optei por centrar o foco apenas nas cinco criangas que permaneceram na unidade
escolar no periodo da manha. O quando foi definido com a professora, apds algumas sessdes
iniciais de observacdo na fase exploratdria, como ji explicitado. As sessdes de observagdo
ocorreram uma vez por semana durante duas horas, no periodo de dezoito meses.

Vianna (2007) também ressalta a necessidade de o pesquisador registrar o fendmeno
de forma descritiva e reflexiva que ofereca uma apresentacdo geral do campo observado.
Nesta investigacdo, o registro das observacdes ocorreu por meio de anotagdes escritas em
forma narrativa e gravador de dudio. Apés cada sessdo de observacdo, os registros dos dados
brutos foram organizados em protocolos para facilitar o processo de anélise. Fundamentando-
me nos estudos de Walsh e Graue (2003) e de Goetz e Lecompte (1988), procurei realizar um
registro descritivo e pormenorizado acerca do objeto de estudo, deixando espago nos
protocolos de observacdo para as reflexdes acerca dos dados obtidos. Em cada protocolo,
além do registro descritivo do fendmeno observado acerca do objeto de estudo, constam o dia,
a hora, o local da observagdo e o seu periodo de duragdo. Ressalto que os registros dos dados
foram em sua maioria realizados no campo de pesquisa e depois organizados em protocolos, o
que permitiu uma pré-andlise para avaliar o processo de investigagao.

Também em relacdo a observacdo semiestruturada, Vianna (2007, p. 30) destaca a
importancia de o pesquisador “legitimar sua presenca junto ao grupo, gerenciar possiveis
crises que possam ocorrer, saber retirar-se do campo de observacido...”. Em relagido ao dltimo
aspecto, optei pelo término do trabalho de campo ao final do primeiro semestre de 2008, uma

vez que a redundancia dos dados estava sendo uma constante. Assim, no decorrer do trabalho
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de campo para a geracdo de dados foram realizadas 26 sessdes de observacao em 2007 e 15
sessdes em 2008. Dessas sessoes, foram gerados 14 protocolos em 2007 e 13 em 2008. Isto
porque, por muitas vezes, no dia em que comparecia a unidade escolar as criancas estavam
realizando atividade externa ou de outra natureza que fugia ao objeto da pesquisa, como
ensaios para formatura, festa junina, dia das mies, semana da crianca, atividade esportiva.
Esse fato causou-me muita inquietagao no decorrer do estudo, pois foram muitas as situagdes
em que chegava a turma para realizar a pesquisa e ela ndo estava disponivel para o estudo. A
coordenacdo ou direcdo e funciondrios me diziam com frequéncia “Hoje acho que nao vai dar,
a turma estd ensaiando”, e, portanto, como estabelecido, eu poderia voltar apenas na proxima
semana. Mesmo assim, por diversas vezes permaneci no campo assistindo a essas situacdes
que fugiam do objeto de estudo para compreender melhor o contexto da investigacdo e
procurar gerar dados por meio dos outros instrumentos como a entrevista e a andlise
documental. O primeiro protocolo de observacdo foi gerado em 09/03/2007 e o ultimo em

02/07/2008.

1.2.2 Entrevistas semiestruturadas

Nos estudos de caso etnogréfico, como afirma André (2005, p. 51), a entrevista, assim
como a observacdo, “se impde como uma das vias principais”’, pois o que se “objetiva é
revelar os significados atribuidos pelos participantes a uma dada situagdo”. Desse modo, a
entrevista foi selecionada como instrumento para geracdo de dados com o propdsito de
investigar as concepgdes das criangas acerca de seu aprendizado e de suas relagdes com a
leitura ao final de uma etapa escolar, dados esses que a observagao nao permitia gerar. Afinal,
utilizamos a entrevista como procedimento de pesquisa quando as informacdes que buscamos
“ndo estdo registradas ou disponiveis a ndo ser na memoria ou pensamento das pessoas’”.
(MANZINI, 1991, p. 150).

Para entrevistar os sujeitos da pesquisa, optei pelo tipo de entrevista semiestruturada,
em razdo da necessidade de ter, como um elemento auxiliar, um roteiro contendo perguntas
fundamentais para a realizacdo do estudo. Como afirmam Walsh e Graue (2003, p. 139),
entrevistar criancas pequenas ndo € tarefa ficil, “a entrevista tipica, sentada, é dificil de
realizar com criangas. Quanto mais novas sdo as criangas, mais dificil ela se torna.” As
criangas nos levam em segundos a uma gama de assuntos diversificados e, ndo havendo um
roteiro previamente elaborado, o pesquisador pode terminar a entrevista e nao ter gerado

informacdes necessdrias ao processo de investigagdo. Dessa forma, a primeira tarefa na
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construgcdo desse instrumento foi a elaboragdo do roteiro para nortear a entrevista com 0s
sujeitos utilizando como referéncia os estudos de Manzini (2003). Na sequéncia, realizei com
duas criancas da mesma idade uma entrevista piloto para adequacdo do instrumento. Esse
procedimento, atendendo as orientagdes de Manzini (2003), foi de suma importancia, pois
pude verificar a necessidade de modificar a linguagem em algumas perguntas, acrescentar
outras questdes e principalmente pude vivenciar a dificuldade de entrevistar criancas
pequenas e em razdo desse fato a importancia de utilizar o roteiro, pois até de posse dele eu
me perdia na sequéncia das perguntas. Dessa forma, a entrevista piloto foi essencial para a
realizacdo do trabalho de geracdo de dados com os sujeitos da pesquisa, pois permitiu uma
melhor adequacdo do roteiro final em relacdo a sequéncia de perguntas, a linguagem mais
préxima dos entrevistados e a reelaboracdo de questdes para ndo torni-las manipulativas,
além de indicar a necessidade de um ambiente tranquilo e de muita atenc@o para nao perder o
foco de estudo. Ressalto que as entrevistas piloto foram realizadas em outubro de 2007 com
criancas da mesma escola, sendo dois alunos da turma do Pré III da tarde, tendo sido
solicitadas e obtidas as devidas autorizacdes pelos responsdveis.

As entrevistas semiestruturadas com as criancas ocorreram em dois momentos: ao
final do ano letivo em 2007, com as dezenove criangas, e ao final do primeiro semestre em
2008, com as cinco criangas. Foram realizadas na sala de reunido pedagdgica, um espago
adequado, sem barulho e interrup¢des, no decorrer de uma semana, pois ao entrevistar
criancas € preciso considerar 0 momento oportuno, ou seja, 0 momento em que elas nio
estejam engajadas em atividades mais interessantes (WALSH; GRAUE, 2003). Cada
entrevista foi gravada em addio e teve a duragdo de 10 a 15 minutos, sendo que os primeiros
minutos, fundamentando-me em Walsh e Graue (2003, p. 140, grifo do autor), foram
destinados a “negociar com elas o processo, dizendo do que se tratava e como se fazia.” No
momento da transcri¢io optei por ndo transcrever em todos os registros esse momento inicial,
mas apenas nas duas primeiras transcricdes em decorréncia da redundancia de informacdes.

Quero ressaltar que além da realizacdo de entrevistas semiestruturadas em dois
periodos estratégicos da pesquisa, pois pretendia-se conhecer as concep¢des das criangas em
relacdo a leitura ao final de um periodo escolar, foram desenvolvidas entrevistas em conjunto
com as observacdes no decorrer do processo de pesquisa em campo, uma vez que em
investigacdes de cardter longitudinal e etnografica com criancas, a entrevista, “é iterativa, ou
seja, muitas entrevistas curtas durante um longo periodo de tempo. As entrevistas sdo feitas
em conjugacdo com a observacgao e a recolha de dados, que também € prolongada.” (WALSH;

GRAUE, 2003, p. 148). Essas entrevistas curtas foram transcritas junto aos protocolos de
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observacdo para que a organizacdo do registro de dados seguisse uma sequéncia ldgica e
temporal e assim ndo perdesse o contexto em que esses dados foram produzidos.

A transcricdo das entrevistas semiestruturadas ocorreu em parte durante o trabalho em
campo para pré-andlise dos dados, como prevé a prética do estudo de caso etnografico, sendo
concluida apenas ao final dessa fase da pesquisa. Todo o processo de transcri¢do foi por mim
realizado, pois como afirma Queiroz (1983, p. 82), “o ideal numa pesquisa, é que o préprio
pesquisador que entrevistou o informante, seja também o transcritor da fita. Ouvir e
transcrever a entrevista constitui, para ele, um exercicio de memoéria em que toda a cena é

revivida”.

1.2.3 Analise documental

Nas palavras de Ludke e André (1986, p. 14),

Ha dois métodos bdsicos utilizados pelos etndgrafos: a observacio direta
das atividades do grupo estudado e entrevistas com os informantes para
captar suas explicacdes e interpretacdes do que ocorre nesse grupo. Mas
esses métodos sdo geralmente conjugados com outros.

Assim, a andlise documental foi selecionada como instrumento objetivando identificar
nos materiais escritos dados relevantes acerca do objeto de estudo, possibilitando ao mesmo
tempo a triangulacdo, sendo mais uma fonte de informacao, concordando com André (2005,
p. 53), porque “documentos sdo muito uteis nos estudos de caso porque complementam
informagdes obtidas por outras fontes e fornecem base para a triangulacdo dos dados”. Nesse
sentido, selecionei como documentos a serem analisados no processo de geracdo de dados o
projeto educativo da escola, os cadernos dos alunos e os livros didéticos de lingua portuguesa
utilizados pelas criangas.

Ao analisar o projeto educativo da unidade escolar e seus adendos em 2007 e 2008, o
objetivo foi perceber o contexto em que a instituicdo estava inserida e como esta concebia e
organizava o ensino da leitura na escola. Em relacdo aos cadernos dos alunos, tanto em 2007
como em 2008, procurei estabelecer uma triangulacio acerca dos eventos de leitura na escola
e obter uma andlise mais pormenorizada das denominadas atividades de leitura, identificando
a recepcdo das criancas em relagdo a essas propostas. Os livros didaticos foram incorporados
a andlise documental em 2008, uma vez que era importante ferramenta no trabalho de

alfabetizacdo desenvolvido na primeira série. Cada crianca possuia dois livros utilizados para
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o ensino da leitura e escrita, selecionados pela escola e distribuidos pelo governo federal, um
denominado “livro de alfabetiza¢do” e outro “livro de lingua portuguesa”. Com frequéncia a
professora fazia uso desses dois materiais nas situagdes de ensino de leitura e as criangas
demonstravam, de acordo com observagdo em aula, muita satisfacdo diante desses materiais;
daf sua relevancia como fonte de dados.

Sobre a pertinéncia desses trés tipos de materiais para a realizacdo de uma anélise

documental, cabe aqui uma citacdo das Autoras Ludke e André (1986, p. 38):

Sdo considerados documentos quaisquer materiais escritos que possam ser
usados como fonte de informacgdo sobre o comportamento humano. Estes
incluem desde leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos,
didrios pessoais, autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de
programas de radio e televisao até livros, estatisticas e arquivos escolares.

Para uma andlise mais sistematizada, foram feitas cdpias de todo o material
selecionado, a saber: do projeto educativo da escola e de seus adendos referentes ao periodo
da pesquisa em campo; dos cadernos de classe dos 19 alunos em 2007 e dos cadernos de
classe dos cinco alunos em 2008; e das péaginas dos dois livros utilizados pelos alunos.
Também foi adquirido por doacdo da editora uma cépia de cada exemplar desses livros. Todo
esse acervo foi analisado apds a fase de geracdo de dados, utilizando a técnica de andlise de

conteudo.

1.2.4 Grupo Focal

A utilizacdo da técnica de grupo focal como instrumento para geracdo de dados foi
selecionada no segundo ano da pesquisa com o objetivo de aproximar-me dos cinco sujeitos
para gerar com mais eficicia dados em relacdo ao caminho percorrido na apropriacdo da
leitura, suas concepgdes, atitudes e interesses em relacio a essa atividade. Como mencionado
anteriormente, na turma de primeira série as criancas ndo interagiam entre si, com a
professora e com a pesquisadora como em 2007, o que tornou mais dificil o processo de
geracdo de dados por meio das observagdes. Assim, o grupo focal foi fundamental para
atender ao objetivo da investigacdo no ano de 2008.

Segundo Gatti (2005, p. 7), um grupo focal corresponde a “um conjunto de pessoas
selecionadas e reunidas por pesquisadores para discutir e comentar um tema, que é objeto de
pesquisa, a partir de sua experiéncia pessoal”. Segundo a Autora, a utilizacdo dessa técnica

para geracdo de dados busca “captar, a partir das trocas realizadas no grupo, conceitos,
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sentimentos, atitudes, crengas, experiéncias e reagdes, de um modo que ndo seria possivel
com outros métodos.” (GATTI, 2005, p. 9). Dessa forma, ao formar com as criancas um
grupo focal, procurei propiciar situagdes de leitura para captar, por meio da interacdo entre
todos, dados relacionados a sua experiéncia pessoal com essa atividade.

Sobre a organizacdo e desenvolvimento do trabalho com grupos focais, Gatti (2005)
ressalta alguns cuidados como: a necessidade da elaboracdo de um roteiro para nortear os
encontros; a selecdo de um ndmero ndo muito grande de participantes, preferencialmente
entre seis e doze sujeitos; a necessidade de um local favordvel a interacdo e por fim o registro
dos dados por meio da gravacdo em auddio e anotagdes escritas. A respeito do tempo de
duracdo de cada reunido grupal e do nimero de sessdes a serem realizadas, a Autora afirma
que dependem do objetivo de cada pesquisa. Em geral, a Autora recomenda que “os encontros
durem entre uma hora e meia e ndo mais que trés horas, sendo que, em geral, com uma ou
duas sessdes se obtém as informagdes necessdrias a uma boa andlise.” (GATTI, 2005, p.28).

Atendendo a essas orientagdes e a natureza da investigacdo, foram realizados cinco
encontros com o grupo focal, formado por mim e pelas cinco criangas sujeitos da pesquisa,
sendo que cada sessdo teve a duracdo entre uma e uma hora e meia, tempo esse negociado
com a professora da turma para que as criangas nao ficassem muito tempo fora de sua sala de
aula, uma vez que todos os encontros do grupo ocorreram no periodo de aula. Para cada
encontro foi anteriormente elaborado um roteiro de acordo com o objetivo da pesquisa para
nortear as discussdes, sendo estas gravadas em atdio. O local escolhido foi 0 mesmo utilizado
para a realizagdo das entrevistas, com mesa e cadeiras dispostas em circulo. Durante o
encontro também foram produzidas algumas anotacdes escritas que posteriormente foram
conjugadas com a transcri¢do das gravagdes de auddio. O quadro a seguir apresenta uma
caracterizacdo do uso dessa técnica na presente investigacdo, contendo a tematica discutida
em cada encontro, bem como a data, o tempo de duracdo das sessdes e 0s sujeitos

participantes.
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Situacdo de leitura Data do Tempo de Sujeitos da pesquisa
encontro duracio

Leitura de um panfleto comercial 31/03/2008 60 minutos Aluno 1, Aluno 15,

Leitura de um texto poético Aluno 17, Aluno 18.

Leitura de um bilhete 25/04/2008 65 minutos Aluno 1, Aluno 6

Leitura de um livro literario Aluno 17, Aluno 18,
Aluno 15

Leitura de um panfleto informativo 20/05/2008 | 60 minutos Aluno 1, Aluno 6
Aluno 17, Aluno 18,
Aluno 15

Leitura de um convite de festa junina da | 13/06/2008 | 70 minutos Aluno 1, Aluno 6

escola Aluno 17, Aluno 18,
Aluno 15

Leitura de gibis 02/07/2008 | 80 minutos Aluno 1, Aluno 6
Aluno 17, Aluno 18,
Aluno 15

Quadro 4 - Caracterizagdo dos encontros com o grupo focal

Para nao perder o foco da pesquisa ao elaborar os roteiros de cada encontro, algumas
questdes eram sempre consideradas como eixos para gerar a discussdo e captar dados. Essas

questdes estdo explicitadas no quadro abaixo.

Questdes norteadoras dirigidas as criancas durante os encontros

- Que texto é esse?

- De onde eu retirei?

- O que esta escrito?

- Como vocés fazem para ler o que estd escrito ai?
- Marquem o que vocés ja podem ler.

- Vocés ja tinham lido um texto como esse?

- Vocés 1éem isso na escola?

- E na rua, em casa?

- Para que serve esse texto?

- Vocés gostaram de ler esse texto? Por qué?

Quadro 5 - Questoes dirigidas as criangas durante as sessdes com o grupo focal

Em cada encontro, de acordo com a situacdo de leitura e as interacdes entre 0s
participantes, outras questdes eram geradas. Dessa forma, por meio do grupo focal foi
possivel entender melhor as relacdes das criangas com a leitura, o que permitiu, como afirma
Gatti (2005, p. 68), “articulacdes entre os multiplos entendimentos e significados revelados

pelos participantes”, pois concordando com a Autora,

As comparagdes, os confrontos, as complementagdes, que os participantes
produzem entre si, a partir de suas experiéncias, sdo uma fonte sélida para a
construgdo de compreensdes sobre a complexidade de formas de pensar, de
se comportar, das motivacdes, das intencdes e expectativas, em face de
determinados aspectos de uma situa¢io, de um problema, de uma ocorréncia,
de um servico, etc. (GATTI, 2005, p. 69-70).
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O grupo focal, além de ter gerado dados significativos e substanciais ao processo de
pesquisa, possibilitou ainda a triangulacdo e validagdo de dados obtidos por meio dos demais
instrumentos utilizados. O dltimo encontro com o grupo focal encerrou o trabalho de pesquisa
em campo e, portanto, o processo de geracdo de dados. A etapa seguinte foi proceder ao
término das transcricdes referentes as entrevistas e transcrever 0s cinco encontros com o
grupo focal para dar inicio a terceira fase da investigacdo com o processo de andlise
sistematizada. No ultimo tépico deste capitulo, apresento a forma como ocorreu o tratamento

dos dados gerados a partir dos quatro instrumentos selecionados.

1.3 Analise sistematica dos dados: terceira fase do estudo de caso etnografico

Nos estudos de caso etnograficos, a andlise perpassa todo o processo de investigacio,
principalmente para redimensionar os instrumentos selecionados para geracdo de dados,
porém torna-se mais sistemadtica e formal quando finaliza o trabalho de campo. Nas palavras

de André (2005, p. 56),

A fase mais formal de andlise tem lugar quando a coleta de dados estd
praticamente concluida. O primeiro passo na tarefa de andlise é organizar
todo o material coletado, separando-o em diferentes arquivos, segundo as
fontes de coleta, ou arrumando-os em ordem cronolédgica. O passo seguinte é
a leitura e releitura de todo o material para identificar os pontos relevantes e
iniciar o processo de construcio das categorias descritivas.

Assim, concluida a segunda fase da pesquisa, os dados gravados em addio foram
transcritos e os protocolos de observacdo e as entrevistas curtas organizados em ordem
cronolégica. Na sequéncia, organizaram-se os dados brutos decorrentes dos quatro
instrumentos em dois conjuntos, um referente ao ano de 2007 e outro ao ano de 2008, porque
para apresentar a andlise e a discussdo dos resultados da investigagdo optei por organiza-las
em dois grandes capitulos, um referente ao caminho percorrido pelas criangcas em relacio a
leitura na educacdo infantil e outro em relacdo a essa atividade no ensino fundamental, ja que
a pesquisa possui um cardter longitudinal. Na sequéncia, como orienta André (2005), iniciei
um processo de muitas leituras e releituras dos dados brutos com o objetivo de iniciar o
tratamento e a sua andlise.

Para proceder a andlise dos dados gerados em campo foi utilizada, para todos os
instrumentos de pesquisa, a técnica de andlise de conteido, uma vez que de acordo com

Bardin (1977, p. 36) esta técnica “toma em consideragdo a totalidade de um texto, passando-o
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pelo crivo da classificagdo e do recenseamento, segundo a freqii€éncia de presenga ou de

auséncia de itens de sentido”. Bardin (1977, p. 42), define a andlise de contetido como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricio de contetido das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicdes de producdo/recepcdo destas
mensagens.

Nesse quadro, dada a natureza dos registros obtidos durante o trabalho de campo,
constata-se que a andlise de contetdo € a técnica mais adequada para a realizagdo da analise
sistemdtica dos dados. Porém, ressalto que os estudos de Bardin (1977) sao utilizados neste
trabalho de pesquisa apenas como referéncia a defini¢do das categorias tematicas, ndo sendo
utilizado como aporte tedrico seu conceito acerca da andlise do discurso, uma vez que, como
ja anunciado, a pesquisa se fundamenta na teoria da enunciacdo de Bakhtin e nos estudos de
Vigostski e, portanto, afasta-se da teoria da comunicacido em que se fundamenta o autor.

Nessa direcdo, de posse dos dados brutos organizados em dois conjuntos e orientando-
me pela Andlise de Conteddo proposta por Bardin (1977), o primeiro passo foi definir as
unidades de andlise. De acordo com Franco (2005), elas dividem-se em unidades de registro e
unidades de contexto. Entre as unidades de registro que podem ser selecionadas para o
tratamento de dados, optei por utilizar o Tema, por ser a mais adequada unidade para estudos
sobre representagdes sociais, valores, conceitos, atitudes. A partir dessa unidade de andlise,
elegi o critério de categorizacdo semantica formando categorias temadticas para a teorizagdo
dos dados obtidos na investigacdo. Ressalto que, antes da defini¢cdo da unidade de andlise e do
critério para categorizagdo, foram realizadas indmeras leituras dos dados brutos para se chegar
a essa definicdo. Assim, as categorias ndo foram formadas a priori, mas emergiram e
“emergem da fala, do discurso, do contetddo das respostas e implicam constante ida e volta do
material de anélise a teoria” (FRANCO, 2005, p. 59). Em relacdo as unidades de contexto,
Franco (2005) afirma que elas correspondem ao “pano de fundo” da unidade de registro, uma
vez que sempre se faz necessdrio fazer referéncias ao contexto da unidade de andlise a
registrar.

No longo processo de formacgdo das categorias, ponto crucial da andlise de conteddo,
foram tomados como orientacdo os principios de Bardin (1977), a saber: Principio da
exclusdo mitua, ou seja, respeitar a homogeneidade das categorias, sendo que um unico
critério de classificagdo orienta sua organizacdo; Principio da pertinéncia, pois uma categoria

deve estar adaptada ao material de anélise escolhido e a teoria que a fundamenta; Principio da
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objetividade e fidedignidade, uma vez que a codificagdo do material em categorias deve ser a
mesma mesmo quando for submetida a varias andlises; Principio da produtividade, com a
apresentacdo de resultados relevantes para o aprofundamento de teorias e orientagdo de
préticas transformadoras.

As categorias formadas para possibilitar a apresentacdo da andlise e discussdo dos
resultados da pesquisa sdo apresentadas na segunda parte da tese, sendo idénticas em relacao
aos dois conjuntos de dados, ou seja, tanto no conjunto de dados referente a educacéo infantil
quanto no referente ao ensino fundamental foram utilizadas as mesmas categorias para
codificagcdo, pois o que se pretende na pesquisa € investigar o caminho percorrido pelas
criancas em relagdo a apropriacdo da leitura no inicio da vida escolar. Porém, antes de

apresentd-las, quero expor o aporte tedrico utilizado no decorrer do estudo para teorizagdo dos

dados resultantes da investigagao.
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2 Ensinar a ler na escola: a leitura como pratica cultural

O titulo do presente capitulo anuncia o ponto de vista adotado neste trabalho em
relacdo a leitura, uma prética cultural que, como objeto de cultura, deve ser ensinada como tal
na instituicdo escolar. Para argumentar acerca dessa conceituagdo em relacdo ao ato de ler,
trago a contribui¢do dos estudos de Vigotski e da teoria da enunciacdo de Bakthin para o
ensino da leitura na escola com o objetivo de evidenciar em seus trabalhos as relagdes entre o
processo de escolarizacdo e a formacdo do leitor, foco principal dessa pesquisa. Ao mesmo
tempo em que pretendo avancar o debate em torno desses dois processos, apresento O
referencial tedrico utilizado para analisar e discutir os dados resultantes dessa investigacdo. A
principio, pretendo discutir, a partir de Vigotski o papel do processo de escolarizacdo para a
formacao do individuo, focando a questdo da formacdo do leitor e, na sequéncia, introduzir os
pressupostos e a contribui¢do da teoria de Bakthin em relacio ao desenvolvimento e

apropriacdo da linguagem tecendo relacdes com o ensino do ato de ler na escola.

2.1 A leitura e o processo de escolarizacio sob a perspectiva dos estudos de Vigotski.

Os estudos de Vigotski e de seus colaboradores constituiram-se como referéncia para
esta investigacdo por trés razdes principais: por conceber o processo de desenvolvimento
como um processo de educacdo e nesse sentido apontar a relevancia do processo de
escolarizacdo para a apropriacdo das qualidades tipicamente humanas, como o ato de ler, por
exemplo; por conceber o processo de aprendizagem como sempre colaborativo, evidenciando
a importancia do papel do outro e, no caso da educag@o escolar, o papel do professor como
mediador da relagdo da crian¢a com o mundo - da crianga com a préatica cultural da leitura — e,
por fim, por conceber que uma boa situagdo de ensino é aquela que promove atividades que
fazem sentido para as criangas, que atendam as necessidades, permitindo-lhes aprender a usar
a cultura e assim, apropriar-se das capacidades e habilidades humanas. Isto posto, ressalto que
ndo pretendo aqui realizar uma exposic@o de todos os pressupostos da teoria de Vigotski, mas
apenas apresentar sua contribuicdo para o ensino e aprendizagem da leitura na escola
discorrendo sobre essas trés razdes.

Um dos pressupostos centrais da teoria e que serd o ponto de partida para esta
discussdo € a tese defendida pelo Autor e seus colaboradores de que o homem ndo nasce
humano, mas se torna humano. Diferentemente dos animais, € um ser de natureza social. Ao

nascer, ndo se adapta a natureza, mas comeca a aprender a ser homem iniciando um processo



52

de apropriacdo das propriedades e aptidoes historicamente formadas da espécie humana.
Assim, a crianca ndo nasce dotada de um conjunto de aptidoes e capacidades a se
desenvolver, mas precisa de se apropriar delas no decurso de sua vida em sociedade. Nas
palavras de Leontiev (1978), a sociedade forma a natureza humana, uma vez que é por meio
da relacdo com o mundo que o rodeia que o homem pode reproduzir as aptiddes e fungdes
humanas historicamente formadas. A experiéncia social, portanto, é a fonte do
desenvolvimento; é por meio da relacdo com o outro, com as pessoas adultas e com as
criangas mais velhas, que a crianga se apropria da cultura humana de acordo com as situagdes
que vivem e com o momento histérico em que vivem. E esse processo de apropriacdo €, de
acordo com Vigostski (1996), um processo de educagdo, pois 0 homem s6 se humaniza, s6 se
torna homem, aprendendo com os outros.

Nesse sentido a educag@o ocupa papel central no processo de desenvolvimento, uma
vez que o processo de apropriacdo da cultura humana pela crianca ndo ocorre de forma
espontinea, mas por meio do processo de educacdo. Nao se aprendem os conhecimentos da
vida cotidiana e os conhecimentos mais intelectualizados sozinho ou de forma automatica;
aprende-se no processo de interagdo com o outro que ji se apropriou do conhecimento e das
praticas com as quais se pode compreender o mundo. O homem se torna homem quando, por
meio do processo de educagdo, apropria-se da cultura criada pelas geracdes precedentes.

Como afirma Leontiev (1978, p. 267),

Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que a
natureza lhe d4 quando nasce ndo lhe basta para viver em sociedade. E-lhe
ainda preciso adquirir o que foi alcangado no decurso do desenvolvimento
histérico da sociedade humana.

Assim, a continuidade do progresso histérico da humanidade estd atrelada a educag@o.
E por meio do processo educativo que se transmitem as novas geracdes as aquisicdes da
cultura humana. Educar, portanto, ndo ¢é tarefa corriqueira e ndo intencional. E tarefa
complexa e sempre implica uma dada intencdo, pois, como aponta Vigostski (1996), a funcdo
essencial da educacdo é a socializacdo do saber historicamente produzido tendo em vista a
maxima humanizacdo dos individuos. Por isso, na tarefa de educar assume-se um
compromisso politico-pedagdgico ante as novas geracdes, um compromisso histérico-social.
Nesse cendrio a educagfo escolar desempenha um papel fundamental, uma vez que para se

atingir a maxima humanizacao € necessdria a apropriacdo de formas elevadas de cultura que

ultrapassem a vida cotidiana.
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A escola, desse ponto de vista, é, por exceléncia, a institui¢do responsdvel por
propiciar a apropriacao do saber historicamente produzido e organizado pela humanidade com
objetivo de promover a elevacdo cultural dos individuos. A educacdo escolar, ao promover
essa elevacdo cultural, torna possivel a transformacdo da sociedade por meio da
transformacdo das consciéncias; assim, espera-se que a escola possibilite a apropriacdo do
conhecimento pelas criangas, pois é a partir dessa apropriagao da cultura que o ser humano se
desenvolve e desenvolve a sociedade. Para Vigostski, o desenvolvimento é resultado da

aprendizagem:

A aprendizagem ndo € em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento mental,
ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativacdo ndo
poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem é um
momento intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na
crianca essas caracteristicas humanas ndo naturais, mas formadas
historicamente. (VIGOTSKIIL, 2006, p.115).

Com este pressuposto, o Autor legitima o papel do processo de escolarizagdo para o
desenvolvimento de novas qualidades tipicamente humanas, uma vez que, ao invés do ensino
adaptar-se ao que a crianca ja sabe, ele precisa ir a frente, impulsionando o desenvolvimento
dela. Mukhina (1995, p.52), ao tecer uma andlise da teoria histérico-cultural em relacdo ao
desenvolvimento da infancia, afirma que “quando o ensino avanca, abre caminho para o
desenvolvimento psiquico, pode orientar o desenvolvimento dos processos psiquicos, levar a
formac@o de determinadas qualidades psiquicas [...]” Esse ponto € importante, pois o processo
de escolarizacdo precisa de ser visto como etapa essencial ao desenvolvimento do individuo, e
nio mera extensdo da vida cotidiana ou, ainda, simples socializa¢do daquilo que j4 se sabe. Os
sujeitos precisam ir além do seu meio, ultrapassando os conceitos formados no dia-a-dia para
alcangar a apropriagdo dos conceitos cientificos. Daf a necessidade de superar a visdo de que
basta o acesso dos individuos a escola e de entender essa instituicio como espago para a
formacdo cultural, o que implica um compromisso nao apenas com O acesso, mas com O
sucesso dos sujeitos, buscando criar condicdes para que possam se apropriar das méaximas
capacidades humanas.

Isso nos leva a reconhecer que na escola as situacdes diddticas precisam ser planejadas
de modo a resultar em novas aprendizagens, ou seja, aprendizagens que ao transformar as
qualidades psiquicas adquiridas anteriormente levem a formacao de novas qualidades. Nessa

direcdo, ao ensinar a ler, a educagdo escolar deve considerar as apropriacdes das criancas em
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relacdo a essas qualidades adquiridas até o momento, afastando-se do pressuposto de que a
crianga nada sabe ou que ainda nao estd pronta, para, a partir dai, organizar um ensino que de
fato resulte em aprendizagem dessa atividade como uma préitica cultural construida
historicamente pela humanidade, e ndo como uma técnica cujo uso se restringe a escola. Ao
processo de escolarizacdo fica a incumbéncia de assegurar as criancas a apropriacdo desse
objeto da cultura humana tornando-as leitoras nas mais diversas situagdes sociais e assim
possibilitar a apropriacdo das formas elevadas da cultura humana.

Sob esse olhar, o desencontro entre processo de escolarizacdo e formacgao do leitor
poderia ser superado se a instituicdo escolar concebesse a leitura como objeto de cultura
herdada histérica e socialmente das geracOes precedentes e que, portanto, s6 pode fazer
sentido aos individuos quando eles aprendem seu uso social. Insistir em ensinar a ler como
um sistema de decodificagdo, como uma técnica mecanizada de transformar letras em sons, é
contribuir para que cresca ainda mais o nimero de pessoas que, apesar de ter vivenciado o
processo de escolarizac¢do, ndo se apropriou dessa funcao psiquica que ¢ a leitura como pratica
cultural e, portanto, ndo € capaz de objetivd-la nas relagcdes sociais. Ao discorrer sobre a
relagcdo entre os processos de apropriagcdo e de objetivacdo como a dindmica da formagdao do
género humano segundo os pressupostos da teoria histérico-cultural, afirma Duarte (1999, p.

53) que:

[...] os individuos para se inserirem nesse processo histérico do género
humano, precisam se objetivar, isto é, precisam produzir e reproduzir a
realidade humana, o que, porém, ndo podem realizar, sem a apropriacio dos
resultados da histéria da atividade humana.

Aprendendo a leitura como uma técnica, as criangas ndo poderdo objetivar-se em
relacdo a essa atividade, uma vez que na cultura humana ela nao existe como tal, e, portanto, o
processo de apropriagdo dessa atividade como pratica de cultura e fruto da histéria da
humanidade nio podera ocorrer. Ao impossibilitar a relagdo entre o processo de apropriacio e
de objetivacdo, a escola ndo cumpre sua missdo em relacdo a leitura, ndo forma leitores, pois
“o individuo se forma, apropriando-se dos resultados da histéria social e objetivando-se no
interior dessa histéria, ou seja, sua formagao se realiza através da relacio entre objetivagdo e
apropriacdo.” (DUARTE, 1999, p. 47). A crianga se apropria da leitura quando € capaz de
objetivd-la inserindo-a em sua atividade social. Dessa forma, € relevante nos dedicarmos ao

ensino da leitura como ela é de fato objetivada na cultura humana, e isso s6 é possivel quando
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a escola se torna mediadora entre as criancas e o mundo da atividade humana objetivada,
quando ensina a leitura para além de seus muros.

Leontiev (1978), ao ressaltar o processo de desenvolvimento como um processo de
educacdo, evidencia esse aspecto colaborativo da aprendizagem que prevé sempre o papel do
outro mais experiente como mediador entre a crianga e o conhecimento historicamente

produzido e organizado pela humanidade. Segundo o Autor,

As aquisi¢des do desenvolvimento histérico das aptiddes humanas nio sdo
simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da cultura material
e espiritual que as encarnam, mas sdo ai apenas postas. Para se apropriar
destes resultados, para fazer deles as suas aptiddes, os oOrgdos da sua
individualidade, a crianga, o ser humano, deve entrar em relacdo com os
fendmenos do mundo circundante através de outros homens, isto €, num
processo de comunicacdo com eles. Assim, a crianga aprende a atividade
adequada. Pela sua funcdo, este processo é, portanto, um processo de
educagio. (LEONTIEV, 1978, p. 272).

Assim, pontuada a relevincia do processo de educagdo para o desenvolvimento e
consequentemente a relevincia do processo de escolarizagdo para a apropriacdo das
qualidades tipicamente humanas, cabe nesse momento discorrer sobre a tese de que as
criancas se apropriam dessas qualidades sempre por um processo de aprendizagem
colaborativo, como indica o Autor.

Para isso é necessdrio ressaltar que, na trajetéria do desenvolvimento infantil, Vigotski
(1995) aponta a formagdo de dois processos intricados, o primeiro de ordem bioldgica,
espontinea e natural, os chamados processos inferiores, e o segundo de ordem social,
histdrica e cultural, os processos superiores. Estes tltimos referem-se as estruturas complexas
que nascem no decorrer do desenvolvimento cultural do sujeito, como a linguagem oral, o
desenho, a leitura, a escrita, as operacdes matematicas, o pensamento l6gico entre outras.
Dessa forma, apropriar-se das maximas capacidades humanas € criar novas fungdes psiquicas.
Afinal, diferentes dos animais, nés ndo nos desenvolvemos por um processo de adaptacao,
mas pelo processo de apropriagdo, reproduzindo as aptiddes e fungdes humanas
historicamente formadas. (LEONTIEV, 1978). Nesse sentido, as funcdes psicoldgicas
superiores se formam na interacio social, s@o inicialmente interpsiquicas, partilhadas entre as
pessoas, formam-se no processo de vida por meio da educagdo que as transforma em
intrapsiquicas. Como afirma Luria (2006, p. 27), “os adultos sdo agentes externos servindo de
mediadores do contato da crianga com o mundo. Mas a medida que as criancas crescem, 0s

processos que eram inicialmente partilhados com os adultos acabam por ser executados dentro
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das proprias criancas.” Assim, as func¢des superiores primeiro se manifestam na vida coletiva
da crianga e apenas depois se tornam individuais. Para Vigotski, (1995, p. 361, tradugdo

5 11

nossa), “o individual € o social assimilado.” =~ Nas palavras do Autor,

[...] sabemos que a continuidade geral do desenvolvimento cultural da
crianca é a seguinte: primeiro outras pessoas atuam com respeito a ele; se
produz depois a interagdo da crianga com seu entorno e, finalmente, € a
prépria crianga quem ativa sobre os demais e tdo s6 ao final comeca a atuar
com relacdo a si mesmo'2. (VYGOTSKI, 1995, p. 232, tradugd@o nossa).

Se o individual € o social assimilado, podemos compreender facilmente a necessidade
de as criancas conviverem com as formas ideais de caracteristicas superiores humanas. A
crianga apropria-se das capacidades humanas de acordo com a qualidade de sua interacdo com
o outro mais experiente. Se essa interacdo for deficitiria ou ndo existir, seu desenvolvimento
cultural estard comprometido, afinal, como afirma Vigostski (1996), o homem € um ser social

e, portanto, sem a interacdo social ndo pode desenvolver-se em nenhum dos atributos.

[...] quando por diversas razdes externas ou internas se rompe a interacdo
entre a forma final que existe no meio e a forma rudimentar que possui a
crianca, o desenvolvimento deste se torna muito limitado, e isso resulta em
um estado mais ou menos subdesenvolvido das formas de atividade e dos
tracos apropriados da crianga. (VYGOTSKI, 1996, p. 23, traducio nossa).

Assim, se o que buscamos na escola em relacdo a leitura, processo psiquico de ordem
superior, é a formacao de leitores, ndo podemos privar as criangas de vivenciarem situacdes
de prética cultural envolvendo o ato de ler. Nao podemos dedicar um ano da educacgao infantil
e um ano do ensino fundamental ao ensino das letras, silabas, palavras, decodificagdo de
textos, para somente ap6s nos dedicarmos a tarefa de formar leitores. Se as fungdes psiquicas
superiores sdo formadas a partir da interacdo social é imprescindivel que desde o inicio do
processo de escolarizacdo as criangas convivam em contextos em que haja prética efetiva da
leitura, nas quais os adultos 1€em para elas, em que sejam ensinadas a ler, em que sintam a

necessidade de se apropriarem dessa prdtica cultural. Isto implica compreendermos que na

"'No original: “[...] lo individual es lo social asimilado”. (VYGOTSKI, 1995, p. 361).

No original: “[...] Sabemos que la continuidad general del desarrollo cultural del nind es la siguinte: primero
otras personas actiian respecto a él; se produce después la interaccion del nifio con su entorno y, finalmente, es el
propio nifio quien actia sobre los demds y tan solo al final empieza a actuar con relacién a si mismo”.
(VYGOTSKI, 1995, p. 232).

'3 No original: “[...] cuando por diversas razones externas o internas se rompe la interaccién entre la forma final
que existe en el entorno y la forma rudimentaria que posee el nind, el desarrollo de éste se torna muy limitado, y
lo que resulta de ello es un estado mds o menos subdesarrollado de las formas de actividad y rasgos apropiados
del nifio”. (VYGOTSKI, 1996, p. 23).
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escola o ensino da leitura acontece no movimento e ndo de forma estatica. Afinal, Vigotski
(1996) ressalta que a aprendizagem se realiza sempre em forma de colaboracdo com sujeitos
mais experientes por meio de uma interacao intencional, organizada com objetivos definidos e
alunos ativos nesse processo.

O professor no exercicio de sua principal tarefa dirige o processo educativo, sendo
responsavel por planejar situacdes de ensino que permitam a formac¢do do aluno
impulsionando seu desenvolvimento. O ensino gera aprendizagem e a aprendizagem conduz o
desenvolvimento. Como indica Vigotski (2007), s6 € boa a aprendizagem que passa a frente
do desenvolvimento e o conduz; por isso se faz necessario que o professor conhega o nivel de
desenvolvimento real dos alunos, as aprendizagens que jid foram consolidadas e os
conhecimentos que ja foram apropriados, para poder planejar situacdes de ensino que
objetivem novas aprendizagens, novos conhecimentos. Apenas nesse processo € possivel
impulsionar o desenvolvimento. “Estabelecer o nivel real de desenvolvimento é uma tarefa
essencial e indispensdvel para a solucdo de todas as questdes praticas relacionadas com a
educacio e a aprendizagem da crianga...” (VYGOTSKI, 1996, p. 265-266, traducio nossa).'*

Conhecendo o nivel de desenvolvimento real, o professor pode conhecer o
desenvolvimento préximo do aluno, aquilo que a crianga ndo consegue realizar sozinha, mas
com ajuda do outro mais experiente € capaz de realizar. Assim, de acordo com Vigotski
(1996), a segunda tarefa do professor € determinar os processos nio maduros, que se

encontram em vias de amadurecer, e determinar a zona de desenvolvimento préximo:

[...] Ao investigar o que pode fazer a crianga por si mesmo, investigamos o
desenvolvimento do dia anterior, mas quando investigamos o que pode fazer
em colaboragdo determinamos seu desenvolvimento de amanha.
(VYGOTSKI, 1996, p. 269, traducio nossa)."

7

Conhecer o desenvolvimento real e o desenvolvimento préximo é condi¢do para o
professor poder, de fato, intervir no processo de aprendizagem do aluno contribuindo para seu
desenvolvimento. Em relacdo a leitura, cabe ao professor investigar o que as criangas ja
sabem e o que sdo capazes de realizar com sua ajuda para planejar situacdes de ensino que de

fato promovam aprendizagem, porque, concordando com Vigostski (2006, p. 109), “a

' No original: “Establecer el nivel real de desarrollo es una tarea esencial e indispensable para la solucién de
todas las cuestiones practicas relacionadas con la educacidn y el aprendizaje del nifio...” (VYGOTSKI, 1996, p.
265-266).

'3 No original: “[...] al investigar lo que puede hacer el nind por si mismo, investigamos el desarrollo del dia
anterior, pero cuando investigamos lo que puede hacer en colaboracién determinamos su desarrollo del mafiana.”
(VYGOTSKI, 1996, p. 269).
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aprendizagem escolar nunca parte do zero. Toda a aprendizagem da crianca na escola tem
uma pré-histéria”. Dessa forma, € inaceitdvel e incompreensivel acreditar que todo e qualquer
ensino de leitura na escola deva comecar pelo funcionamento do sistema de escrita, ensinando
primeiro o som das letras. Seria mais aceitdvel comecarmos por investigar o que as criancas
sdo capazes de ler e como o fazem, pois ndo lemos sons nas palavras, lemos o sentido que elas
adquirem no contexto em que surgem (VIGOTSKI, 1998).

Mais uma vez, ensinar a ler é colaborar para que o sujeito se aproprie de uma pratica
cultural e ndo de um processo mecanizado de correspondéncia grafema-fonema. Por isso, o
processo de escolarizagdo acaba ndo promovendo o aprendizado dessa atividade quando a
reduz a um ato mecanico e isolado de oralizacdo da lingua escrita.

A esse respeito, escreveu Vigotski (1995, p. 183):

[...] A diferenca do ensino da linguagem oral, a qual se integra na crianga por
si 80, e do ensino da linguagem escrita é que se baseia em uma aprendizagem
artificial que exige enorme atencdo e esfor¢o por parte do professor e do
aluno, devido a se converter em algo independente, em algo que se basta a si
mesmo; a linguagem escrita viva passa a um plano posterior. Nosso ensino
da escrita ndo se baseia ainda no desenvolvimento natural das necessidades
das criangas, nem em sua propria iniciativa: ela chega de fora, das maos do
professor e lembra a aprendizagem de um habito técnico, como por exemplo,
tocar piano. Como semelhante proposta, o aluno desenvolve a agilidade de
seus dedos e aprende, lendo as notas, a tocar as teclas, mas néo o introduz na

;. ~ 1
natureza da musica. (Tradugdo nossa) 5,

Ainda nos dias de hoje, a escola tem insistido em ensinar a ler como se estivesse
ensinando a tocar piano. As criancas aprendem o funcionamento do sistema linguistico, mas
muitas ndo aprendem a ler, ndo compreendem o sentido daquilo que esta diante dos olhos, ndo
entram no mundo da linguagem escrita, no circulo dos que compartilham dispositivos,
comportamentos, atitudes e significados culturais, acabando por limitar seu desenvolvimento
cultural. Nesta direcdo, € preciso ir além de ensinar como funciona o nosso sistema de escrita
e introduzir as criangas desde o principio em situacdes vivas de leitura, levando-as a perceber

que essa consiste numa atividade produtiva para a vida humana. Insistir em ensinar a leitura

“como um hdébito sensério-motor € ndo como processo psiquico de uma ordem muito

' No original: “A diferencia de la ensefianza del lenguaje oral, em la cual se integra el nifio por si solo, la
enseflanza del lenguaje escrito se basa em un aprendizaje artificial que exige enorme atencién y esfuerzos por
parte del maestro y del alumno, debido a lo cual se convierte en algo independiente, em algo que se basta a si
mismo; el lenguaje escrito vivo pasa a un plano posterior. Nuestra ensefianza de la escritura no se basa atn en el
desarrolo natural de las necesidades del nifio, ni en su propia iniciativa: le llega desde fuera, de manos del
maestro y recuerda el aprendizaje de un hébito técnico, como, por ejemplo, tocar el piano. Con semejante
planteamiento, el alumno desarrolla la agilidad de sus dedos y aprende, leyendo las notas, a tocar las teclas pero
no lo introducen en la naturaleza de la musica.” (VYGOTSKI, 1995, p. 183).
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complexa” 17

(VYGOTSKI, 1995, p. 198) constitui-se em algo incompreensivel se o que
buscamos é a formacao de leitores.

Nesse quadro o Autor deixa claro que aprender a ler ndo € dominar uma técnica
mecanizada, mas um sistema de signos simbdlicos complexos que ndo pode ser reduzido a
verbalizacdo do simbolo escrito. Vigostski (1995) argumenta que a leitura nao se reduz a
reproducdo de imagens de todos os objetos mencionados em cada frase lida e nem sequer do
nome que corresponde a palavra fonica; em vez disso, ela consiste “no manejo do préprio
signo, na referéncia ao significado, no rapido deslocamento da aten¢ao na discriminagao dos
diversos pontos que passam a ocupar o centro de nossa atencdo.” E ainda, complementa o
Autor, “em saber destacar o importante e passar dos elementos separados ao sentido do todo.”
" (VYGOTSKI, 1995, p. 199). Ora, ¢ essa a conduta do leitor ao fazer uso da leitura como
objeto de cultura; ndo se 1€ cada palavra como um objeto isolado e muito menos se verbaliza
uma a uma; 1é-se de forma seletiva o conjunto de palavras de acordo com sua significacdo
que, mediada pela intengdo do leitor e pelo contexto no qual ocorre, permite a constru¢cdo do
sentido.

Ler ndo € verbalizar a palavra escrita, é saber tratd-la como signo, atribuir-lhe sentido
tendo como referéncia seu significado, pois, como afirma Vigotski (1998, p. 150), “uma
palavra sem significado é um som vazio; o significado, portanto, é um critério da palavra, seu
componente indispensdvel”, dai a necessidade de, no ensino da leitura, serem consideradas as
palavras como signos que como tais sdo dotadas de significagdes. Aqui cabe mencionar que,
para o Autor, no dominio do signo linguistico, significado e sentido sdo distintos, pois uma
palavra sé adquire o seu sentido no contexto em que surge, sendo o significado incorporado
pelo sentido. O significado permanece estavel ao longo de todas as alteragdes de sentido, ja
que segundo Vigotski (1996), o significado € a prépria palavra vista no seu aspecto interno.
Ao ler, operamos com palavras, significados estdveis, que de acordo com o contexto podem
adquirir diferentes sentidos. Dai ser necessario conceber seu ensino ndo como algo puramente
mecénico, mas como algo que demanda a crianga apropriar-se de uma complexa atividade
cultural.

Para que o ensino da leitura se concretize como tal, as criangas em processo de

aprendizagem, sempre colaborativo, precisam vivenciar situacdes de leitura que lhes

'7 No original: “[...] como un habito sensomotor y no como proceso psiquico de un orden muy complejo.”
(VYGOTSKI, 1995, p. 198).

'® No original: “[...] consiste mds bien en el manejo del propio signo, en referirlo al significado, al rdpido
desplazamiento de la atencién y al desglose de los diversos puntos que pasan a ocupar el centro de nuestra
atencion... en saber destacar lo importante y pasar de los elementos aislados al sentido del todo. (VYGOTSKI,
1995, p. 199).
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permitam construir sentido a partir da significacdo do simbolo visual, ou seja, precisam
continuar a perceber que, assim como na lingua oral, ndo hé palavra sem significado. Quando
a escola conduz o ensino da leitura considerando apenas o aspecto sonoro da linguagem
escrita, ela destitui a palavra de sua esséncia, levando a crianga a utilizd-la como se fosse
apenas um som vazio que, esvaziada de significacdo, impede a construcdo do sentido. E,
assim, o ensino da leitura se reduz a um processo mecanico e a linguagem escrita deixa de ser
tratada como tal.

Um bom ensino de leitura é aquele que promove atividades que permitem as criancas
atribuir sentidos que provoquem nelas a necessidade de ler como uma tarefa vital que lhes é
imprescindivel. (VIGOTSKI, 1995). Para a teoria histérico-cultural, o elemento que move
todo o processo de desenvolvimento do sujeito € a atividade humana; assim, no processo de
aprendizagem a criancga € sempre ativa. Para se apropriar das qualidades humanas, ela propria
precisa de realizar as atividades; o outro atua apenas como mediador. Porém, uma tarefa
realizada pela crianca sé pode ser considerada como atividade quando faz algum sentido para
ela. Leontiev (1988) nos explica que a crianca esté realizando uma atividade quando o motivo
que a faz realizé-la coincide com seu resultado, ou seja, quando o resultado satisfaz uma
necessidade da propria crianga. Por esta razdo, o desafio do processo de escolarizagdo €
planejar situacdes de ensino que criem novas necessidades, que gerem novos motivos
permitindo que as tarefas realizadas em sala de aula se constituam como atividades e deixem
de ser simples execugdo de um fazer mecanico, ausente de sentido para os sujeitos aprendizes.

Mello (2004, p. 148), ao discorrer sobre o conceito de atividade e sua implicacdo
pedagégica, afirma que “a atividade que faz sentido para a crianga é a chave pela qual ela
entra em contato com o mundo, aprende a usar a cultura e se apropria das aptiddes,
capacidades e habilidades humanas.” Assim, retomando Vigotski (1995), a leitura ndo pode
chegar de fora, pelas maos do professor como se fosse uma técnica; seu ensino precisa criar
situacdes em que as criancas sintam necessidade de realizd-la e assim o facam, elas proprias,
por meio de atividades cujo sentido seja para elas o ler com possibilidades de tomada de
iniciativa e de sua entrada no mundo da cultura escrita.

Nas palavras do Autor,

[...] O ensino deve ser organizado de forma que a leitura e a escrita sejam
necessdrias de algum modo para a crianca. Se esse saber for utilizado apenas
para escrever felicitagdes oficiais aos superiores — as que temos examinado
sdo palavras ditadas evidentemente pela professora -, resulta evidente que
semelhante atividade é puramente mecanica, que nio tardard em aborrecer a
crianca que nao atua por si mesmo e nio desenvolve sua personalidade. A
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crianca tem que sentir a necessidade de ler e escrever. [...] Isso significa que
a escrita deve ter sentido para a crianga, que deve ser provocada pela
necessidade natural, como uma tarefa vital que lhes é imprescindivel.
Unicamente entdo estaremos seguros de que ela se desenvolverd na criancga
ndo como um hébito de suas miaos e dedos, mas como um tipo realmente
novo e complexo de linguagem'®. (VYGOTSKI, 1995, p. 201, tradugio
nossa).

O ensino da leitura, ao ser organizado de forma a levar a crianga a construir um
sentido para o ler, permite a aprendizagem da linguagem como um sistema de signos, como
instrumento cultural complexo utilizado na media¢do com o mundo. Ler na escola, ao tornar-
se necessdrio a crianca, deixard de ser reduzido a um objeto escolar com um fim em si mesmo
para se constituir num objeto cultural. As criangas, ao lidarem desde o inicio com situagdes
didaticas que considerem o uso social para o qual a leitura foi criada, irdo apropriar-se nao de
um sistema de codificacdo, mas de uma complexa atividade produzida histérico-cultural e
socialmente.

Ensinar a ler, nesta perspectiva, consiste em planejar situacdes que vao além do ensino
do sistema de escrita alfabético. Nao corresponde em fazer das criangas bons decodificadores,
dotando-as de um mecanismo de transformar grafemas em fonemas. Como afirma Vigotski
(1995, p. 150), “a palavra deve possuir, antes de tudo, um sentido”, ndo pode ser objeto de um
mecanismo, afinal, “a capacidade puramente mecénica de ler mais freia que impulsiona o
desenvolvimento cultural da crianga.” % (VYGOTSKI, 1995, p. 204). Ao leitor aprendiz
torna-se imprescindivel vivenciar atividades em torno do ato de ler como objeto de cultura,
uma vez que, como aponta a teoria histérico-cultural, por de trds de todas as fungdes
superiores e de suas relacdes se encontram as relacdes sociais, as relacdes humanas. Se as
criangas ndo souberem por que devem ou estdo lendo, o que buscar, qual a finalidade, o
motivo e o resultado do ato de ler, cada vez mais suas chances de produzir leitura serdo
pequenas, tendo em vista que essa complexa atividade cultural serd para elas uma tarefa

mecanizada.

' No original: “[...] la ensefianza debe organizarse de forma que la lectura y la escritura sean necesarias de algin
modo para el nifio. Si esse saber se utiliza tan solo para escribir felicitaciones oficiales a los superiores — y las
primeras que hemos examinado son palabras dictadas evidentemente por la profesora-, resulta evidente que
semejante actividad es puramente mecanica, que no tardard en aburrir al nifio, ya que no actda por si mismo, ni
se desarrolla su personalidad. El nifio hd de sentir la necesidad de leer y escribir. [...] Eso significa que la
escritura debe tener sentido para el nifio, que debe ser provocada por necesidad natural; como una tarea vital que
le es imprescindible. Unicamente entonces estaremos seguros de que se desarrollard en el nifio no cémo un
habito de sus manos y dedos sino como um tipo realmente nuevo y complejo del lenguaje.” (VYGOTSKI, 1995,
p-201).

2% No original: “[...] La capacidad puramente mecdnica de leer més bien frena que impulsa el desarrollo cultural
del nifio.” (VYGOTSKI, 1995, p. 204).
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Com efeito, os professores, como mediadores entre as criancas € o conhecimento,
possuem um importante papel na organizacido do processo de ensino da leitura como prética
cultural, pois, para promover o aprendizado e impulsionar o desenvolvimento de seus
educandos, precisam conhecer a zona de desenvolvimento real (VIGOTSKI, 2003) para
estabelecer a zona de desenvolvimento préximo e, com base nela, criar necessidades ao
planejar atividades que facam sentido as criangas e que sé se tornam possiveis a partir de
situacdes reais de leitura que envolvam os sujeitos aprendizes num processo de colaboracdo e
ativos no meio. E pela complexidade dessa tarefa que, com base em Vigotski (2003), parece
ndo ser possivel que as criancas sozinhas possam se apropriar de uma atividade cultural
complexa como a leitura. Seu aprendizado, como prética cultural, ndo ocorre de forma

espontinea, mas precisa ser ensinado a elas.

[...] A meta da educac¢do ndo é a adaptacdo ao ambiente ja existente, que
pode ser efetuado pela prépria vida, mas a criacdo de um ser humano que
olhe para além de seu meio... Ndo concordamos com o fato de deixar o
processo educativo nas maos das forcas espontineas da vida [..] tdo
insensato quanto se lancar ao oceano e entregar-se ao livre jogo das ondas
para chegar a América. (VIGOTSKI, 2003, p. 77).

Em sintese, a teoria histérico-cultural permite dar sustentacdo a afirmacdo titulo desse
capitulo, evidenciando a relevancia do processo de escolarizagdo para a formagdo do leitor na
perspectiva de um ensino ativo que requer um processo de colaboragdo entre professor e
criangas e entre criangas e criangas, tendo como referéncia o pressuposto de que s6 promovera
aprendizagem se ela for organizada de forma a fazer sentido aos sujeitos aprendizes, que ao se
apropriarem daquilo que foi objetivado pelas geracdes precedentes possam também eles

objetivar, participar da cultura humana, fazendo uso da leitura como pratica cultural.

2.2 Aspectos da teoria bakhtiniana para a questao da formacao do leitor na escola

A teoria de Bakhtin ndo traz escritos acerca de aplicagdes pedagdgicas para o ensino
da leitura na escola, entretanto, assim como a teoria histdrico-cultural, sua obra (1995, 2003),
por buscar a constru¢do de uma concepg¢ao histdrica e social da linguagem, pode permitir uma
transposicdo para a questdo da formacdo do leitor na escola, possibilitando contribui¢des ao
ensino do ato de ler.

Ao adentrar seus estudos, é possivel reconhecer pontos de encontro com os estudos de

Vigotski apresentados no topico anterior em relacdo ao ensino do ler como uma complexa



63

atividade cultural. Para ampliar a discussdo tecida até o momento, busco neste tépico
apresentar trés aspectos relevantes da teoria bakthiniana para a questdo da formagao do leitor
na escola. O primeiro consiste na concepcao dialdgica de linguagem, o segundo no papel do
outro para seu desenvolvimento, pois para Bakthin a interacdo € o principio fundador da
linguagem e, por fim, o fato de que nos apropriamos da lingua por meio dos géneros do
discurso, instrumentos de comunicagio.

Para Bakhtin (1995), a linguagem ¢ dialdgica por natureza, ndo pode ser considerada
individual; ela € social, produto da interagdo de dois individuos socialmente organizados, “A
lingua constitui um processo de evolucdo ininterrupto, que se realiza através da interacio
verbal social dos locutores.” (BAKHTIN, 1995, p. 127). A lingua ndo existe como objeto
isolado e acabado; € construida pela interacdo entre no minimo dois interlocutores, que como
seres sociais produzem seus discursos com base em outros discursos; ¢ um processo que esta
em evolugdo permanentemente e por esta razdo ndo pode ser considerada como algo estatico,
sem vida.

Nesse sentido, o dialogismo da linguagem tem em Bakhtin (1995) duas facetas.
Primeiramente indica que hd um permanente didlogo entre os diferentes discursos histérico-
socialmente produzidos, e, segundo, que os discursos sé podem ser realizados porque existem
o eu e o outro. Toda manifestacio linguistica estd, portanto, situada no meio social em que se
encontra o individuo. Ao produzir discursos, o sujeito ndo o faz no vazio, mas a partir de
outros discursos, e ndo o faz para si, faz para o outro. Assim, como Vigotski (1995), Bakhtin,
concebe a linguagem como atividade cultural complexa que sé € apropriada pelo sujeito por
meio das relacdes sociais. De acordo com o Autor, “originariamente, a palavra deve ter
nascido e se desenvolvido no curso do processo de socializa¢do dos individuos, para ser, em
seguida, integrada ao organismo individual [...]” (BAKHTIN, 1995, p. 64). Em ambas as
teorias, o outro é sempre importante e indispensavel; sem ele o sujeito ndo se desenvolve, ndo
se apropria da linguagem, ndo realiza aprendizagens. Bakhtin (1995) considera a interagdo
como a realidade fundamental da linguagem; para ele o eu s6 pode realizar-se no discurso,
apoiando-se em nds. O sujeito, ao constituir um discurso, leva em consideracio o discurso do
outro, que estard presente no seu. Assim, todo discurso se faz a partir de outros discursos e
todos sdo atravessados pelo discurso do outro. A linguagem produz-se num contexto que &
social e dialégico a partir da relacdo entre os sujeitos.

Dada a natureza dialégica da linguagem, o ensino da leitura na escola ndo se realiza a
partir de uma lingua estética, pronta, sem vida, mas ocorre na atividade da propria lingua em

seu uso nas relagdes sociais, a partir da interacdo escritor e leitor ao lidar com o discurso que,
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sempre ideoldgico, “responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e
objecdes potenciais, procura apoio etc.” (BAKHTIN, 1995, p.123). E a leitura como objeto da
cultura humana, como atividade-meio que precisa ser ensinada as criangas, algo que se
contraponha ao ensino dessa atividade como algo em si mesmo, ausente de ideologia, que
nada responde, nada refuta, nada confirma e, portanto, ndo se constitui como processo
dialégico, ja que reduz o discurso escrito a um conjunto de letras, palavras e oragdes.

O leitor aprendiz ha de ter oportunidades de vivenciar na escola a dialogia da
linguagem ao lidar com ela como enunciacdo, pois para Bakhtin (2003, p. 297) “as pessoas
ndo trocam oracdes, assim como nao trocam palavras, ou combinagdo de palavras, trocam
enunciados constituidos com a ajuda de unidades da lingua - palavras, combinacdes de
palavras, oracdes”. O enunciado constitui-se na unidade da comunicacdo discursiva; uma
enunciacdo é a producdo da lingua pelos individuos; assim ao lermos, ndao lemos letras, que
formam silabas, que formam palavras e essas que formam oragdes; lemos enunciados. O
enunciado refere-se ao ato de produgdo do discurso oral ou do discurso escrito; refere-se ao
discurso da cultura.

Bakhtin (2003) permite compreender que o ensino da leitura na escola nio se faz a
partir de letras, palavras ou oracdes isoladas, mas a partir de enunciados concretos que se
dirigem a alguém ou sdo suscitados por algo, e que, sendo assim, possuem algum objetivo na

comunicacdo discursiva da cultura humana. Para o Autor,

[...] Todo enunciado concreto € um elo na cadeia da comunicacdo discursiva
de um determinado campo. Os préprios limites do enunciado sdo
determinados pela alternincia dos sujeitos do discurso. Os enunciados ndo
sdo indiferentes entre si nem se bastam cada um a si mesmos; uns conhecem
os outros e se refletem mutuamente uns nos outros. Esses reflexos mituos
lhes determinam o cardter. Cada enunciado € pleno de ecos e ressondncias de
outros enunciados com os quais estd ligado pela identidade da esfera de
comunicag¢do discursiva. Cada enunciado deve ser visto antes de tudo como
uma resposta aos enunciados precedentes de um determinado campo... ela o
rejeita, confirma, completa, baseia-se neles, subentende-os como conhecidos
de certo modo os leva em conta. (BAKHTIN, 2003, p. 297).

Um enunciado sé se forma a partir de enunciados anteriores; qualquer enunciado
produzido pelo individuo carrega consigo a palavra do outro. Dai a natureza dialégica da
linguagem sob uma perspectiva histdrica e social, pois cada enunciagdo é produto da relacio
entre os individuos ao longo de seu desenvolvimento cultural. Ndo existe enunciado
produzido para ser indiferente; quando o falante ou o escritor cria um enunciado, espera uma

resposta do ouvinte ou do leitor, que, portanto ndo sdo passivos, sdo ativos e no processo de
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produzir respostas formardo outros enunciados. Apenas na escola é que a construcdo de
enunciados pode ser indiferente, quando se coloca o texto nas maos da crianga, mas nfo se a
ensina a operar com enunciados, a atribuir sentido, a dialogar com o autor, a produzir
respostas para tornar-se coenunciadora.

Uma produgdo escrita, uma leitura sempre preveem interlocutores. Ao escrever, o
escritor considera seu destinatario que lhe dirige a forma de tecer o discurso escrito; ao ler, o
leitor torna-se coenunciador porque, ao atribuir sentido ao escrito, recria o enunciado a partir
de seu proprio discurso. Por meio dessa dindmica, considerando sempre o outro, é que se
constréi a experiéncia discursiva individual, aprendendo-se a falar, a ouvir, a escrever, a ler
enunciados. Isso implica considerar que é na manifestacdo real e concreta da leitura que essa
atividade é apropriada pelo sujeito aprendiz, o qual, desde o inicio do processo de
escolarizacdo, deve operar com enunciados, aprender a atribuir-lhes sentido.

O discurso sé existe na forma de enunciagdes; fora dessa forma ndo se refere a
discursos, manifestagdes da linguagem como tal, mas a um conjunto de sinais graficos sem
sentido, monoldgico, que ndo permite ao sujeito aprendiz construir sua propria experiéncia
discursiva, porque ndo trabalha com sua unidade. O enunciado ndo corresponde a uma
unidade artificial, mas a uma unidade real em que os sujeitos do discurso participam
ativamente, operando sobre eles. A linguagem nao ¢ falada ou escrita no vazio, mas numa
situacdo social concreta.

Nesse quadro, Bakhtin (1995), também como Vigotski (1995), concebe a palavra
como signo. Quando a escola ndo realiza o trabalho com a leitura a partir de enunciagdes,
deixa de conceber a palavra como signo e passa a considerd-la como sinal: “o signo dialético,
dindmico, vivo, opde-se ao sinal inerte que advém da andlise da lingua como sistema
abstrato” (p. 15). A lingua tomada em sua concretude, como processo de comunicac¢io vivo e
ininterrupto, constitui-se num sistema de signos ideoldgicos que jamais pode ser tomada
como um sistema estdvel e abstrato de sinais constantemente iguais e possiveis de serem
isolados. Quando o homem se comunica com o outro por meio da linguagem falada ou escrita,
nio sdo palavras que falamos ou escrevemos, mas de acordo com Bakhtin (1995, p. 95),
“verdades ou mentiras, coisas boas ou mds, importantes ou triviais, agraddveis ou
desagraddveis, etc. A palavra estd sempre carregada de um conteido ou de um sentido
ideoldgico.” Nio sdo as palavras como sinais que nos permitem fazer uso da linguagem, mas
as palavras como signo. O sinal constitui-se num aspecto técnico que sozinho nada diz,

apenas quando € absorvido pelo signo € que pode comunicar-se, tornar-se linguagem.
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A palavra para Bakhtin (1995) é o signo interior, o que faz dela palavra é sua
significacdo. Quando o homem nao é capaz de reconhecer sua significacdo, perde a propria
palavra que, reduzida a sua realidade fisica, torna-se mero sinal. Reduzida a sua sinalidade, a
palavra ou um conjunto de palavras ndo pode ser constituido como enunciado, pois este se
caracteriza por ser a unidade da comunicagao discursiva da lingua. Nesse sentido, ao ensinar a
linguagem escrita as criangas, a escola ndo pode se deter a ensinar a palavra como sinal para
depois a tratd-la como signo. Reduzir o processo de alfabetizagdo ao ensino da linguagem
como um sistema de sinais € ensinar as criancas a lingua como um objeto isolado, imutavel e
monoldgico. Ler e escrever tornam-se atividades com um fim em si mesmo, ficando reduzidas
ao aprendizado técnico de decodificar e codificar, mas nio de ler e produzir discursos, ndo de
operar com enunciados num processo de dialogia, de interacdo entre interlocutores e,
portanto, ndo de se apropriar da linguagem como atividade cultural.

Acreditar que primeiro € preciso que as criangas aprendam a sinalidade da linguagem,
para somente depois aprender a tratd-la como signo, € incorrer contra a prépria linguagem,
uma vez que sem significagdo, a fungao de signo, a palavra ndo € palavra, portanto ndo pode
haver ensino e aprendizagem de linguagem. Como Vigotski (1995), Bakhtin nos da pistas de
que o ensino da leitura, desde o principio, se faz a partir de préticas culturais, praticas
discursivas, concebendo a linguagem escrita como um sistema de signos € nio como um mero

conjunto de sinais. Segundo o Autor,

Enquanto uma forma lingiiistica for apenas um sinal e for percebida pelo
receptor somente como tal, ela ndo terd para ele nenhum valor lingiifstico. A
pura sinalidade ndo existe, mesmo nas primeiras fases da aquisicio da
linguagem. Até mesmo ali, a forma € orientada pelo contexto, ja constitui um
signo [...] (BAKHTIN, 1995, p. 94).

Desde o principio do processo de escolarizacao, € a linguagem como signo € ndo como
sinal que deve ser ensinada as criangas. Assim, ndo hd sentido em iniciar o processo de
alfabetizacdo a partir de letras, silabas e palavras isoladas ou ainda, at¢ mesmo a partir de
textos, se estes ndo se configuram para as criangas e para os professores como tal, mas apenas
como um conjunto de sinais que nada comunica para 0s sujeitos, € que por isso ndo possui
valor linguistico; estd ali apenas para servir como objeto no ensino da correspondéncia
grafema-fonema, na linguagem como sinal. Com isso, quero salientar que tanto iniciar o
ensino da leitura por meio da identificacdo de letras, como a partir de textos para apenas tirar

dele uma palavra que serd isolada para ensinar suas partes, ndo sdo, do ponto de vista dos
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estudos de Bakhtin (1995), préticas coerentes com o ensino da leitura como de fato se
configura nas relagdes sociais.

Quando a crianga aprende apenas a sinalidade da linguagem, ela aprende apenas a
identificar um sinal técnico, que ndo pode refratar nada; ela é capaz de oralizar o escrito, mas
ndo é capaz de atribuir-lhe sentido, ndo é capaz de ler, uma vez que quando a palavra é
percebida apenas como sinal, a identificacdo predomina sobre a compreensdo. A crianga é
capaz de identificar o conjunto das letras e silabas que formam a palavra, mas nio é capaz de
reconhecé-la como signo, ou ela percebe o texto como um conjunto de palavras, mas nao é
capaz de compreendé-lo como enunciado.

Assim, cabe aqui uma afirmacdo de Arena (1992, p.79), que ao tecer uma andlise da
contribuicdo de Bakhtin ao processo de alfabetizacdo afirma que: “Argumentar que no inicio
do processo de alfabetizacdo € necessdrio trabalhar a sinalidade, isto é, a identificacdo do
sinal, € remeter a crianga para um processo de contra-formacgdo do leitor e escritor”. Essa
armadilha tdo antiga e cristalizada na escola de que para ser leitor € necessdrio primeiro
aprender os sinais, aprender a decodificar, para depois operar com signos, aprender a
compreender, ler de fato, ainda ha de ser superada pela instituicao escolar.

Nesta perspectiva, é possivel reconhecer a necessidade de situagdes de ensino que
criem verdadeiras praticas de leitura, uma vez que, para a palavra ser ensinada como signo e
ndo como sinal, € necessario que o sujeito aprendiz a vivencie, a realize convivendo com
praticas discursivas; afinal, “os individuos nfo recebem a lingua pronta para ser usada; eles
penetram na corrente da comunicagdo verbal, somente quando mergulham nessa corrente é
que sua consciéncia desperta e comeca a operar.” (BAKHTIN, 1995, p. 108). Quando se
oportuniza que as criancas participem de situacdes de leitura reais, mostrando a elas como
operar com enunciados, que como tal, sempre dizem algo ou provocam respostas, se estd, de
fato, contribuindo para a formacao de leitores.

Com efeito, participar da cultura escrita é lidar com a leitura e escrita de enunciados,
uma vez que é na enunciacdo que a palavra deixa de ser sinal e se torna signo. A significacao,
segundo Bakhtin (1995), s6 se realiza no processo de interacdo entre interlocutores, s6 a
comunicacdo discursiva fornece a palavra sua significacdo, “é impossivel designar a
significacdo de uma palavra isolada sem fazer dela o elemento de um tema, isto &€, sem
construir uma enunciac¢io, um exemplo.” (BAKHTIN, 1995, p. 129).

Cabe mencionar que Bakhtin (1995, p. 129) faz uma distincdo entre sentido e
significado. Segundo ele, a significacdo corresponde “aos elementos da enunciacdo que sdo

reiteraveis e idénticos cada vez que sdo repetidos”; € a palavra dicionarizada como também
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concebe Vigotski (1998). J4 o sentido, denominado pelo Autor como o tema da enunciacéo, é
dado pelo contexto, nas condi¢des de uma enuncia¢do concreta. Com efeito, o tema da
enunciacdo € determinado ndo apenas por sua forma linguistica, mas principalmente pelos
elementos da situacdo. Assim, ao operar com enunciados é de suma importancia nao perder de
vista esses elementos, pois, de acordo com Bakhtin, seria o mesmo que perder suas palavras
mais importantes, tornando dificil a atribuicdo de sentido. Ao realizar o trabalho de leitura
com as criangas, é preciso atentar para o fato de que ndo se pode operar com o enunciado fora
de seu contexto histérico-social, isolando-o como objeto de ensino; se assim se proceder, nao
serd possivel determinar seu tema, ou seja, atribuir-lhe sentido, afinal “o signo e a situagcdo
social estdo indissoluvelmente ligados.” (BAKHTIN, 1995, p. 16).

Quando Bakhtin (1995) ressalta a natureza dialdégica da linguagem had de se
compreender que o didlogo a que o autor se refere ndo € apenas o de uma relagao face a face,
mas notoriamente o da relacido entre enunciados e contextos de produgdo. O discurso, seja
falado ou escrito, s6 pode ser compreendido de acordo com seu contexto. Enunciados
desvinculados de seus contextos tornam-se um conjunto de sinais graficos ou de sons que
impedem uma atitude responsiva do sujeito e, portanto, fazem da lingua um sistema fechado
ausente de ideologia e compreensao.

Como afirma Bakhtin (1995), todo enunciado espera uma compreensio responsiva
ativa, é produzido sempre para uma resposta, por esta razdo ndo existe fora das relagcdes
dial6gicas. Compreender enunciados escritos, por exemplo, é participar de um didlogo com o
autor gerando uma resposta ativa. “A compreensdo € uma forma de didlogo; ela estd para a
enunciacdo assim como uma réplica estd para a outra no didlogo. Compreender € opor a
palavra do locutor uma contrapalavra.” (BAKHTIN, 1995, p.132). Ao oportunizar aos leitores
iniciantes situagcdes de leitura com enunciagdes vinculadas a seu contexto de producdo, a
escola favorece a compreensdo das criancas como uma forma de didlogo. Afinal, o sentido e a
significacdo das palavras na enuncia¢io ndo estdo no papel, prontos para ser desvendados, s6
podem ser construidos pelo leitor durante o ato de ler, segundo Bakhtin (1995, p. 132): “ndo
tem sentido dizer que a significacdo pertence a uma palavra enquanto tal. Na verdade, a
significacdo pertence a uma palavra enquanto traco de unido entre os interlocutores, isto é, ela
s0 se realiza no processo de compreensdo ativa e responsiva.”

Para Bakhtin os enunciados sdo, portanto, produzidos de acordo com sua fun¢do no
processo de interagdo. Cada enunciado é construido de acordo com as necessidades e
finalidades da atividade humana ao fazer uso da linguagem. No processo dialégico entre o eu

e o outro se elaboram tipos relativamente estdveis de enunciados para atender a uma
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determinada esfera de atividade. Bakhtin (2003) denomina esses tipos de enunciados
relativamente estdveis de gé€neros do discurso compreendendo-os como organizadores do
discurso e instrumentos do processo de comunicagao.

Dada a relevancia desse aspecto da teoria bakhtiniana para o objeto de estudo dessa
pesquisa, busco no préximo subtdpico discutir o conceito de géneros do discurso como
instrumentos de comunicacdo e a partir dai concebé-los também como instrumentos para o

ensino da leitura na escola.

2.2.1 Os géneros do discurso: instrumentos de comunicac¢io e de ensino do ato de ler na

escola

Os enunciados, de acordo com Bakhtin (2003), encontram-se organizados no emprego
da lingua em forma de gé€neros do discurso. Cada género compreende tipos estaveis de
enunciados de acordo com trés elementos: conteido tematico, constru¢cdo composicional e
estilo. O contetddo temdtico refere-se ao dominio de sentido de que se ocupa o género. A
constru¢do composicional corresponde a0 modo como os enunciados sdo estruturados. O
estilo € a selecdo dos meios linguisticos necessarios ao enunciado em func¢ao do destinatario e
de como se espera sua compreensao responsiva ativa.

Dessa forma, cada vez que o sujeito faz uso da lingua, ele o faz por meio de
determinado género, que € selecionado a partir da realidade da comunicagdo, considerando a
necessidade tematica, o interlocutor e sua propria intengdo como locutor. Para Bakhtin (2003),

sem os géneros do discurso nao haveria comunicagdo, como afirma o Autor:

[...] N6s aprendemos a moldar o nosso discurso em formas de género e,
quando ouvimos o discurso alheio, ji adivinhamos o seu género pelas
primeiras palavras, adivinhamos um determinado volume (isto é, uma
extensdo aproximada do conjunto do discurso), uma determinada construcio
composicional, prevemos o fim, isto é, desde o inicio temos a sensagido do
conjunto do discurso que em seguida apenas se diferencia no processo de
fala. Se os géneros do discurso ndo existissem e nds ndo os domindssemos,
se tivéssemos de crid-los pela primeira vez no processo do discurso, de
construir livremente e pela primeira vez cada enunciado, a comunicacio
discursiva seria quase impossivel. (BAKHTIN, 2003, p.283).

z

O género é, para o Autor, a realidade da comunica¢do humana. E por meio dos
géneros que o sujeito se apropria da linguagem e a objetiva. Nesse sentido, eles sio
instrumentos que tornam possivel a comunicacdo discursiva. Aprender a falar, a escrever, a

ler, € apropriar-se desses instrumentos que tornam possiveis a produg@o ou a compreensdo de
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enunciados; logo os géneros do discurso constituem-se também em instrumentos para o
ensino da leitura na escola.

As criangas aprendem a ler a partir de tipos estdveis de enunciados, a partir dos
diversos géneros do discurso, pois ndo lemos receitas como lemos poesias, ndo lemos uma
noticia como lemos uma histéria de ficcdo. Cada conjunto de enunciados organizados de
acordo com seu conteddo, sua estrutura e suas marcas linguisticas demandam do leitor
diferentes condutas. Quando a escola concebe a linguagem como sinal, ensinando apenas uma
forma de ler, ndo permite aos alunos operarem com os diversos géneros do discurso e assim
ndo contribui para a formacdo de leitores. Nesse sentido, ao considerar a linguagem como um
sistema de signos, os géneros em sua diversidade se tornam os instrumentos pelos quais o
professor ensina a lingua escrita.

No processo de apropriacdao dos géneros do discurso, Bakhtin (2003) aponta que, ao
longo do desenvolvimento da linguagem, o individuo se apropria dos géneros primarios, tipos
mais simples de enunciados, e dos géneros secundarios, tipos mais complexos de enunciacao.
Os géneros primdrios sdo desenvolvidos a partir das condi¢cdes da comunicacdo discursiva
imediata. A crianga se apropria deles por meio da troca verbal espontinea no decorrer de sua
experiéncia social. J4 os gé€neros secunddrios surgem apenas nas condi¢des de um convivio
cultural mais complexo, desenvolvido e organizado, por isso nio sido apropriados de forma
espontinea pelo sujeito. Os géneros primdrios fornecem ao individuo a base para o
desenvolvimento dos géneros secunddrios. Com base em Bakhtin (2003), Schneuwly (2004,
p. 30-35) afirma que “os gé€neros primarios sdo o nivel real com o qual a crianca é
confrontada nas multiplas priticas de linguagem... sdo os instrumentos de criagdo dos géneros
secunddrios.”

A partir dessas consideracdes, acredito que sendo o processo de escolarizacdo
responsdvel pela apropriacdo do conhecimento cultural produzido e organizado pela
humanidade, cabe a ele, notadamente, realizar com base nos géneros primdrios, o trabalho de
ensino dos gé€neros secunddrios, possibilitando as criangas novas construcdes discursivas e a
apropriacdo de enunciados mais complexos, como os géneros discursivos escritos, a retorica,
e outros. Para isso, na escola, os gé€neros devem nao apenas se constituir como instrumentos
da comunicag@o, como também em instrumentos de ensino e de aprendizagem da linguagem,
j& que sem eles ndo hd comunicacio e consequentemente ndo ha ensino da lingua.

Nesta perspectiva, quando a crianga inicia o processo de escolarizacdo, suas
apropriagdes em relagdo aos géneros primarios nao podem ser desconsideradas pelo professor;

sdo a referéncia para novas apropriacdes discursivas. Por isso, situacdes que permitam as
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criangas participarem de préticas efetivas de linguagem s@o fundamentais no processo de
ensino; somente dessa forma é possivel ao professor conhecer o nivel real das criancas em
relacdo a linguagem.

Ao argumentar sobre a necessidade em conceber os géneros do discurso como
instrumentos para o ensino do ato de ler na escola, saliento que esses ndo podem ser tomados
simplesmente como conjunto de propriedades formais a que os enunciados devem obedecer.
Assim como defende Fiorin (2008), o ensino a partir dos géneros ndo pode tornar-se
normativo, porque nao corresponde a esse um conjunto de propriedades isolado de uma esfera
de acdo. Tratar os géneros do discurso sob esse ponto de vista é desconsiderar sua propria
natureza, uma vez que esses ndo estdo estagnados, acabados, normatizados na lingua. Como

afirma Bakhtin (2003, p. 262),

A riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas porque sdo
inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade humana e porque em
cada campo dessa atividade € integral o repertério de géneros do discurso,
que cresce e se diferencia a medida que se desenvolve e se complexifica um
determinado campo.

Nesse sentido, os gé€neros do discurso ndo estio numa grade prontos para serem
utilizados em qualquer tempo e espaco. De acordo com a realidade da atividade humana,
novos géneros podem surgir e outros se modificar. Fiorin (2008), a esse respeito, cita como
exemplo o desaparecimento da epopeia e o surgimento do e-mail. Assim, ensinar a ler tendo
como instrumento os géneros do discurso nio € tratd-los como um conjunto de regras sem
conexao com a realidade da atividade humana na qual se inserem. Nao € isold-lo da situacdo
de comunicacdo, como objeto didatico, mas considera-los como meio de apreender a
realidade, ja4 que o género estabelece uma conexdo da linguagem com a vida social, é
instrumento de comunicagao.

Cabe ressaltar que a prépria denominagdo dada por Bakhtin (2003) aos géneros do
discurso como tipos relativamente estaveis de enunciados deixa explicito que normatiza-los é
ir na contramao desse conceito.

As criangas se apropriardo dos géneros do discurso ao fazerem uso desses em
contextos de conexdo da linguagem com a vida social, ou seja, em situacdes reais que
envolvam o ato de ler. Nao dominar um determinado género do discurso ndo significa que o
sujeito ndo conhece um conjunto de normas que o caracteriza, mas sim que nao o vivenciou
em determinada esfera da atividade humana. Dai a relevancia de ensinar a ler tendo como

instrumento os géneros, jid que o que falamos, ouvimos, escrevemos e lemos estdo
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organizados em gé€neros do discurso. De acordo com Schneuwly (2004, p.75), “o género
pode, assim, ser considerado um megainstrumento que fornece um suporte para a atividade,
nas situagcdes de comunicacdo, e uma referéncia para os aprendizes.”

Portanto, os géneros do discurso podem corresponder a ferramenta do professor ao
ensinar a ler, uma vez que ensinar a leitura tomando como referéncia Bakhtin (2003) é ensinar
os alunos a dominar a diversidade dos géneros do discurso de forma que ao reconhecerem seu
contetido, sua estrutura e sua forma linguistica possam dar-lhe sentido, ou seja, ler. Quando
ensinamos a ler a partir de tipos de enunciados, ndo € a leitura como sinal, reduzida a
decodificacdo ou a oralizacdo que estd em jogo, mas a leitura como prética cultural, que
emerge de uma concepcdo dialdgica da linguagem e de um conceito de lingua como
construgdo social e ideoldgica, que, dotada de um sistema de signos, sempre prevé uma
atitude responsiva do outro com quem se fala, para quem se escreve, de quem se fala, de
quem se escreve, uma relacdo dialdgica entre os discursos e entre os interlocutores, que s6 €
possivel por meio da interacdo social entre os individuos.

Ao argumentar sobre a natureza dialégica da linguagem, a interacdo como seu
principio fundador e os géneros do discurso como instrumento no processo de comunicagdo
humana, Bakhtin (1995, 2003), assim como os estudiosos da teoria histérico-cultural, pode
nos ajudar a diminuir a distincia entre escolarizacdo e formacgdo do leitor, indicando que na
escola é imprescindivel considerar a palavra como signo ideoldgico, que como tal é sempre
dialégico, demandando interacdo entre discursos e entre os sujeitos do discurso, a partir de um
trabalho que se faga por meio dos géneros e ndo por meio de letras ou palavras ou textos
isolados. A leitura a ser ensinada na escola é a que se faz presente nas relagdes sociais, uma
leitura ideolégica, dialdgica, e interlocutora, portanto uma pratica da cultura humana.

A partir do mergulho nas obras de Vigotski e Bakhtin com o olhar focado para a
questdo da formacgdo do leitor, foi possivel encontrar nos dois Autores indicacdes de que a
leitura a ser ensinada na escola de fato ndo é a mediada pela relacdo grafema-fonema, mas a
mediada pela significacdo. Ambos os autores concordam que a palavra escrita é signo, e que,
portanto, sempre significa, ndo pode ser lida como sinal; € simbolo visual e s6 adquire sentido
quando inserida num contexto, como afirma Bakhtin (1995), quando corresponde ou pertence
a uma enunciacdo. E a leitura objetivada na cultura humana que seri apropriada pelas
criancas, ou seja, uma atividade necessdria e vital nos termos de Vigotski (1995) e ainda
dialdgica e ideoldgica nos termos de Bakhtin (1995), portanto, os dois Autores discordam
claramente que o ensino da leitura no inicio do processo de escolarizacdo precisa centrar-se

sobre a leitura como habilidade de decodificag@o ou de oralizacdo da palavra escrita.
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Entretanto, no século seguinte a publicacdo dessas duas teorias, a escola parece insistir
em nao mudar sua histéria em relacdo a formacao do leitor, pois se ainda hd um desencontro
entre processo de escolarizacio e apropriacao da leitura como pratica cultural é porque grande
parte das criangas continua aprendendo uma leitura que sé serve a escola e que ndo possibilita
a objetivacdo dessa atividade em suas relacdes sociais.

Nesse sentido, julgo ser relevante tecer, no proximo capitulo, algumas consideragdes
acerca das marcas da histéria em relagcdo ao ensino do ler no cendrio atual e, a partir dai,
agregar ao didlogo estudos e pesquisas recentes sobre formacdo do leitor na instituicio

escolar.
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3 O ensino da leitura e suas marcas na historia

A histéria do ensino da leitura parece ter dificuldade para virar a pagina. Assim como
no século XIX, a escola muitas vezes ainda insiste em acreditar que a melhor forma de iniciar
a crianca no conhecimento da lingua escrita € ensinando-lhe a decifrar letras (CHARTIER;
HEBRARD, 1995). A crenca de que para ler é necessdrio dedicar um tempo da vida escolar a
aprendizagem desse mecanismo, para somente depois disso ensinar a crianga a compreender o
escrito, como ocorria hd mais de cem anos, ainda estd presente na concepg¢do de ensino de
leitura da atualidade, pois, do contrdrio, seria incoerente pensar que as pessoas aprendem a ler
na escola, mas ndo conseguem fazer uso dessa atividade quando estdo fora dela, como
evidenciam os estudos de Soares (2004) e de Bajard (2006). Apesar de haver afirmagdes a
respeito de que o discurso sobre a decifragdo ji soa como superado, préticas escolares
continuam a materializar e principios tedricos continuam a fundamentar essa concepcao.
Insistir em contrariar tal posicdo, portanto, ndo seria redundar, mas aprofundar os estudos para
que na sala de aula o ensino do ato de ler rompa com velhos principios introduzindo novas
roupas.

Tornar a aquisi¢do dos mecanismos de correspondéncia letra/som como principio e
requisito para que a crianca possa adentrar o mundo da escrita € estar coerente com oS
pressupostos dos séculos XVIII, XIX, mas algo dificil de compreender no contexto do século
XXI, pois a partir das teorias de Vigotski (1995) e Bakhtin (1995, 2003) e de diversos estudos
e pesquisas sobre o ensino da leitura, sabe-se que € participando da cultura escrita que a
crianga se apropria dela, convivendo com formas mais elaboradas de leitura e operando com
enunciados, ndo com letras e palavras isoladas e esvaziadas de significacao.

Entretanto, a escola insiste em submeter o ensino da leitura a letras, palavras e textos
sem sentido para a crianga, reduzindo a linguagem a sua sinalidade ou a uma mera técnica. Ao
fazer isso, afasta os aprendizes da apropriacdo da leitura como prética cultural e os aproxima
das salas de aula do século XVIII, ensinando que ler € decodificar, pronunciar e oralizar o
escrito. Com intuito de revelar as marcas dessa historia no contexto atual, busco nesse
capitulo discutir os métodos para ensinar a ler com o objetivo de apontar que, no cendrio
atual, novas disputas sobre a melhor forma para aprender a ler sdo, de acordo com os registros
histéricos, velhas disputas, as quais continuam distanciando as criangas em inicio do processo

de escolarizagao da apropriacao do ato de ler como objeto de cultura.
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3.1 A leitura e os métodos de ensino

Ao longo da histéria do ensino da leitura, tomando por referéncia a obra e os estudos
de Aguayo (1952), Fontoura (1957, 1965), Barbosa (1994), Arena (1996), e Cavallo e
Chartier (1998), é possivel reconhecer que os métodos para ensinar a ler estdo agrupados em
duas categorias, a dos métodos sintéticos e a dos métodos analiticos. A primeira formada
pelos métodos do ABC ou da soletrag@o, do fonico e do método da silabacdo, e a segunda,
composta pelos métodos da palavracdo, método ideovisual, método de sentenciacdo e
métodos de contos. A disputa acerca de qual o mais eficaz desses métodos ¢ antiga e deixa
suas marcas no curso da histéria da leitura na instituicdo escolar. Por essa razao, uma breve
retomada dos principios de cada um deles torna-se relevante para se compreender o cendrio
atual no que se refere as relacdes entre processo de escolarizagdo e formacao do leitor.

Os métodos sintéticos possuem em comum o principio de que é preciso ensinar das
partes ao todo, iniciando pela letra, fonema ou silaba. A aprendizagem da leitura se realiza a
partir da soma dos elementos minimos - grafema, fonema ou silaba - para formar palavras,
depois frase e por fim texto. Aprender a ler seria, portanto, aprender a decodificar o escrito.
Segundo Barbosa (1994), os métodos sintéticos possuem mais de 2000 anos, predominando
até meados do século XVIII como o principal meio para ensinar a ler. Dentre os trés métodos
com esse principio, o da soletragdo ou ABC € o mais antigo e, mesmo com o aparecimento do
método fonico e do método da silabacdo, foi o mais utilizado nas institui¢des escolares.

Como afirma Aguayo (1952, p. 296), “durante muitos séculos a leitura foi ensinada
exclusivamente pelo detestdvel método ABC”. A primeira etapa desse método previa o
aprendizado do alfabeto por meio da soletragdo nominal das letras, e depois se ensinava a
grafia de cada uma delas. Na sequéncia, o método previa o ensino das silabas de forma
ordenada. Apenas entdo, ensinava-se a formacgdo de palavras, frases e textos. Utilizada desde
a Antiguidade, a soletracdo atrelava a leitura a lingua oral, uma vez que a propria natureza do
registro escrito na época, sem pontuacdo, espagamento, ortografia normatizada, tornava a
oralizacdo uma estratégia para o ato de ler. Svenbro (1998, p. 48), ao discorrer sobre as
condutas do leitor na antiguidade, revela essa extrema valorizacdo do oral: “a voz do leitor € o
instrumento que possibilita a escrita realizar-se em sua plenitude”. Era ouvindo a prépria voz
que o leitor chegava ao sentido do escrito, ser leitor era na verdade ser ouvinte de uma voz
leitora, e a leitura, uma oralizacdo do escrito. Assim, o método da soletracdo em seus

primérdios era condizente com a concepgao de leitura manifesta na sociedade.
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No entanto, esse método, mesmo com o desaparecimento da escrita continua € com o
aparecimento da leitura silenciosa, continuou a ser utilizado com exclusividade para ensinar a
ler até o século XVIII. A leitura como atividade para os olhos substituiu a leitura em voz alta
desde o século IX no interior dos mosteiros medievais, desde o XIII no mundo universitario,
desde a metade do século XIV entre a aristocracia laica e depois de Gutenberg foi se
estabelecendo progressivamente também para os leitores mais populares. Na escola, porém, a
leitura visual custou a entrar. O ensino da leitura como oralizagdo do escrito permaneceu
intocavel desde a antiguidade até meados de 1800. Aprender a ler soletrando o nome de cada
letra foi durante muito tempo da histéria a tnica forma de o sujeito constituir-se como leitor.
Era um aprendizado que requeria muito tempo e tornava-se dificil e cansativo para o aprendiz.
Aguayo (1952, p. 296), a respeito do método da soletracdo, afirma que ‘“‘era, ademais,
absolutamente desinteressante para as criancas... 0 método ABC ensina a leitura das palavras,
ndo, porém, o significado das mesmas.” Por vincular o ato de ler a mera oralizag¢do do escrito,
a fase inicial do aprendizado dessa atividade — alfabetizac@o - era apenas mecanica. Para ser
capaz de atribuir sentido ao escrito, o aprendiz ainda tinha um longo caminho a percorrer, trés
a quatro anos para ler, atribuir sentido a um texto completo (BARBOSA, 1994).

O periodo inicial do aprendizado da leitura por meio da soletracdo ensinava a
decodificar o escrito, mas ndo formava leitores. Por essa razio, afirma Aguayo (1952, p. 296)
que ‘“as criangas que aprendem a ler por esse método nao o fazem com auxilio dele, sendo
apesar dele e contra ele.” Em razdo de tornar o aprendizado da leitura deficiente, o método da
soletracdo foi questionado, a principio, em 1530 por um professor alemdo, Valentim
Ickelsamer, que recomendava a substituicao desse método de ensino pela aplicagdo do método
fonico para aprender a ler. No entanto, a proposta do professor alemao ndao ganhou adeptos na
época, e de acordo com Aguayo (1952) ficou no esquecimento até ressurgir, no inicio do
século XIX, como método mais eficaz que o da soletra¢do para a formacdo do leitor, segundo
seus defensores.

Apenas em meados do século XVIII e no inicio do XIX é que o método da soletracio
comega a ser questionado se seria de fato o melhor meio para ensinar a ler. Iniciam-se com
isso as disputas sobre o método mais eficaz para a formacdo de leitores na escola, disputas
essas que perduram até os dias atuais.

Os defensores do método fonico, com seus primdrdios por volta de 1530, propdem no
inicio do século XIX que a escola comece o ensino da leitura ndo pelo nome da letra, mas por
seu som. De acordo com os estudos de Aguayo (1952), Stephani, Laffore, Adolfo Krug e

outros argumentam que o aprender a ler torna-se mais facil ao sujeito quando ele aprende o
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som que cada letra possui na realidade ao invés do nome que a representa. Assim, o método
fonico consiste em ensinar os sons das letras antes de conhecer as silabas, palavras e oragdes,
sendo as consoantes pronunciadas sem atribuir-lhes um nome e sem articuld-las a uma vogal.
Segundo os precursores do método, quando as criangas conhecem o som das vogais e o de
uma consoante podem, sozinhas, construir algumas silabas e até palavras. Barbosa (1994, p.
48) ressalta que para os defensores desse método “a arte da leitura deve consistir na prontncia
dos sons dos signos do alfabeto, um apés o outro. Primeiro, se ensinam os sons das vogais,
depois os sons das consoantes simples e depois, os sons dos encontros consonantais”. Apds o
dominio dessa técnica cabe ao aprendiz acelerar o ritmo da emissdo sonora para tornar-se
leitor. O sentido do texto, a compreensdo, é para o método fonico resultado dessa capacidade
de decodificacdo dos sinais graficos em sons. Portanto, assim como o método da soletracdo, o
fonico prevé uma aprendizagem da leitura de forma mecanizada, tendo a oralizagdo como
fundamento para a apropriagdo da leitura.

Apesar de muito difundido, o método fonico ndo chega a substituir o da soletracdo na
institui¢do escolar, segundo Aguayo (1952, p. 297), porque “ndo € sendo uma variedade do
ABC, do qual se diferencia por empregar outros nomes para distinguir as consoantes”, e
segundo Barbosa (1994) porque ndo ha na escrita alfabética uma correspondéncia termo a
termo entre a cadeia sonora e a cadeia gréfica, j& que uma letra pode ter varios sons e um
fonema pode ter varios grafemas.

Também em contraposicdo ao método ABC ou soletracdo, aparece em meados do
século XIX o método da silabacdo, propondo comecar o ensino da leitura pelas silabas, sem
estudo prévio das letras e de seus sons. Assim como o método fonico, a silabacdo fundamenta
0 ensino na associacdo dos sinais graficos aos sons que representam, entretanto, nao sinais e
sons isolados, mas compostos em silabas. Com o mesmo principio da soletracio e do fonico,
esse método propde a aprendizagem das silabas, palavras e frases mediadas pela oralizacio do

escrito. De acordo com Aguayo (1952, p. 298),

A silabagdo tem a vantagem de ensinar a ler e pronunciar como se I€ e se
pronuncia de fato em cada idioma. Unido ao processo de vocalizagdo, de
Ricardo Lange, este método é de facil aplicacdo no ensino; nio é, porém,
interessante nem atraente e sim contrario aos principios psicolégicos que
servem de base a leitura. Na realidade a silabag@o vem a ser algo assim como
o método de palavras, aplicado, porém, sé as silabas e sem o interesse que
oferece o método analitico.
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A silaba¢do também ndo substitui o ABC como principal método para aprender a ler
na escola. Em meados do século XIX, o ensino da leitura a partir do nome das letras prevalece
sobre o som dessas e em relagdo a aprendizagem direta de silabas. Vale também ressaltar que
ainda nesse século a leitura na escola estd fortemente atrelada a oralizacdo. Para essa
institui¢do o leitor precisava ainda ouvir sua prépria voz. Nas palavras de Lyons (1998, p.
197), “a leitura em voz alta ainda sobrevivia, apesar da tendéncia para ler silenciosa e
individualmente.”

Além dos métodos de natureza sintética, fonico e de silabag¢ao, também nessa época
surgem os métodos analiticos que vao se opor fortemente aos sintéticos, questionando o
principio de que para aprender a ler é preciso ir das partes ao todo. Desde 1768, segundo
Barbosa (1994), as primeiras criticas aos métodos sintéticos comeg¢am a surgir no cendrio do

ensino da leitura:

Em 1768, Radonvilliers se opde ao fundamento da abordagem sintética: ...
No método sintético, toda a atencdo da crianga estd voltada para o exercicio
da combinatéria; a atencdo concentrada no significado do texto -
caracteristica do ato de ler - é abandonada para uma etapa posterior... O
método sintético propde que a crianca analise as palavras decompostas em
seus elementos minimos, esquecendo-se de que ela pode muito bem
reconhecer de imediato a palavra inteira, num lance de olhar. (BARBOSA,
1994, p. 50).

Essas duas argumentagOes sdo ignoradas pela institui¢do escolar, cuja concepcio de
leitura ainda estd distante da sugerida por Radonvilliers, uma atividade de significacdo e feita
para os olhos nao para a boca ou ouvidos. Em 1787, Nicolas Adam, compartilhando os
mesmos pressupostos, tece consideracdes de grande relevdncia sobre o ato de ler, as quais
serdo fundamentais para a proposi¢do dos métodos analiticos. Para Barbosa (1994), esse autor
lanca as bases dos novos métodos que irdo se contrapor aos sintéticos. Para Adam, “ler era
mais importante que decifrar; o sentido do texto tem mais importancia que o som do texto; a
aprendizagem parte de palavras com significado afetivo e efetivo para a crianga.”
(BARBOSA, 1994, p. 50). Portanto, o ensino do ato de ler ndo deveria partir de letras,
fonemas ou silabas, mas de palavras que tivessem sentido para os aprendizes.

Em 1822, o professor franc€s José Jacotot, a partir dessas idéias, cria o método
analitico ao publicar o livro “Ensino Universal da Lingua Materna” (AGUAYO, 1952). De
acordo com Jacotot, as criangas deveriam primeiro aprender de memoria uma oragdo e depois
analisd-la assinalando as palavras, silabas e letras que a formavam. Assim, os métodos

analiticos caminham do todo para a parte, comecando o ensino da leitura pela frase, em
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seguida a decomposi¢do em palavras, e estas palavras em silabas e letras. Se iniciado pela
frase, o0 método recebe o nome de método da sentenciagdo. No entanto, o método analitico
também pode comecar pela palavra, método da palavracdo, em que as palavras sdo
decompostas em silabas e reunidas em frases. Esses métodos sdo assim denominados porque
fazem andlises: decompdem o todo nas partes que o formam (FONTOURA, 1965). Além do
método da sentenciacdo e da palavracdo, outro método analitico foi proposto por Margarida
Mccloskey; trata-se do método de contos, que consiste em iniciar o ensino da leitura pela
narragdo de um conto interessante para as criancas. Na sequéncia as criangas repetem a
narragcdo, dramatizam a histéria, estudam as palavras e exercitam a leitura no quadro ou em
livros.

De acordo com os defensores dos métodos analiticos, esses sdo mais eficientes que os

sintéticos porque

1. Apresentam a crianga um todo: a palavra.

2. A silaba ndo tem sentido, a palavra o tem, porque representa um objeto,
uma coisa que existe, ou uma idéia.

3. A palavra se refere a algo que pertence a vida, a experiéncia da crianca...
4. O método desperta grande prazer na crianga, pois desde o primeiro dia ela
sente que estd aprendendo, que ja sabe ler, pelo menos as palavras da li¢do.
(FONTOURA, 1965, p. 53).

Apesar das fortes criticas aos métodos sintéticos, as idéias trazidas pelos métodos
analiticos s6 ganham espago no inicio do século XX com a Psicologia Gestalt e a Escola
Nova. Claparede afirmava que “para uma pessoa que percebeu o mecanismo da linguagem
escrita, a letra € mais simples do que a silaba e a silaba mais simples do que a palavra. Mas
para a crianga que vé pela primeira vez um texto, isso ndo é verdade.” (BARBOSA, 1994, p.
50), dando sustentacdo ao método de ensino da leitura a partir de palavras, frases ou contos.

Decroly, em 1936, propunha que a leitura fosse ensinada a partir de um método
ideovisual cujo objetivo era fazer com que os aprendizes compreendessem o sentido do texto
lido. Segundo Decroly, a énfase no ensino da leitura deveria recair sobre a compreensdo da
leitura e ndo mais na decodificacdo. A primeira etapa do aprendizado da leitura, de acordo
com o Autor, deveria ser baseada no reconhecimento global de frases significativas para a
crianca. A escrita, ao invés de ser analisada antes de ser lida, deveria, pelo contrério, ser lida
para depois se proceder a andlise. Como revela Arena (1996, p. 30), para Decroly, “a leitura é
uma fungdo visual ja que se pode ler um texto, compreendé-lo, executar a ordem que exprime,

sem empregar a linguagem verbal”. Decroly sugeria para o século XX aquilo de que os
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mosteiros, a universidade, a aristocracia, a sociedade ji tinham se apropriado hd alguns
séculos: a leitura como atividade nao atrelada a oraliza¢do, como atividade para os olhos.

Os estudos de Arena (1996) mostram que Freinet foi um dos aplicadores das idéias de
Decroly e possibilitou uma ampliacdo de suas conceituagdes sobre o ato de ler. Segundo
Freinet “o essencial ¢ compreender ou adivinhar através dos sinais, o pensamento ou as
indica¢des que exprimem” (FREINET, apud ARENA, 1996, p. 37), o que demonstra uma
concepgdo de leitura voltada a atribuicdo de sentido ao escrito e ndo a mera oralizacdo.
Entretanto, segundo Barbosa (1994), apesar da grande importancia tedrica, a proposta de
Decroly foi pouco utilizada na prética.

A Escola Nova traz no inicio do século XX contribui¢des relevantes para o ensino da
leitura, principalmente no que diz respeito a uma maior valoriza¢do da leitura silenciosa e a
necessidade das propostas diddticas terem, de alguma forma, relacio com a vida dos
aprendizes. Aguayo, em sua obra “Didatica da Escola Nova” (1952), apresenta também uma
concepcdo de leitura que se opde a mera oralizacdo. Para ele, “ler é perceber as formas
gréficas das palavras escritas, compreender-lhes o significado [...]” (AGUAYO, 1952, p. 295),
e complementa: “para ser inteligente, a leitura deve ser acompanhada da consci€ncia da
significacdo das palavras, frases e oragdes.” (AGUAYO, 1952, p. 300). De acordo com essa
concepgdo, Aguayo (1952) tece trés recomendagdes que devem nortear o trabalho dos

professores ao ensinar a ler:

1° O material usado nos primeiros passos da leitura deve ser atraente,
interessante e conhecido do aluno; 2° na leitura o simbolo deve subordinar-
se ao pensamento, uma vez que o espirito 1€ mais depressa que os olhos; e 3°
€ necessario abandonar o fetiche da leitura oral e dar maior importancia a
leitura silenciosa. (AGUAYO, 1952, p. 300).

Essas trés afirmacdes pressupdem um ensino da leitura como atividade que faz sentido
para a crianca, que ndo precisa ser submetida a oralizacdo, j4 que consiste numa operacdo
desempenhada pelos olhos e pelo cérebro e, portanto, ndo cabe mais a escola dispensar tanto
tempo do ensino do ato de ler a uma leitura oral que pouco se faz presente na sociedade.

Ainda segundo o Autor:

A escola tradicional consagrava um tempo excessivo a leitura oral e muito
pouco atencdo a leitura silenciosa. O sistema ndo é recomendavel, pois a
leitura em voz alta muito raras vezes € praticada fora da escola. Por outro
lado, a leitura silenciosa € mais rdpida, exige grau mais alto de concentracio
mental e insiste na assimilacdo do pensamento mais que no dominio das
formas gréficas. (AGUAYO, 1952, p. 310).
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Aguayo (1952) deixa claro que jé estava na hora de a escola, assim como a sociedade,
apropriar-se da leitura como atividade visual e ja antecipa uma importante caracteristica do
ato de ler, o fato de que para produzir leituras, o leitor necessita mais dos conhecimentos
prévios que possui do que da informacdo grafica que estd diante dos olhos. Smith (1989)
denominard isso como informacdo ndo visual e informacdo visual, ao postular que quanto
menos informag@o nao visual o leitor possuir, mais dificil serd a leitura, ja que o sentido ndo
estd na informacao visual, € produzido pelo leitor de acordo com sua teoria do mundo.

Aguayo (1952) ressalta ainda que a escola deve oferecer leituras interessantes e
atraentes as criangas, e por isso o professor ndo deve utilizar s6 o livro texto, mas rimas
infantis, jogos, dramatizagdes, contos, fabulas, jornais, revistas, livros de leitura compostos
pelas préprias criangas e outros materiais que despertem nos aprendizes o desejo de ler. Os
professores também precisam permitir as criancas a escolha de suas préprias leituras. Por isso,
para o Autor, a biblioteca é uma necessidade do ensino da leitura. Com essas afirmacdes,
Aguayo conclui em sua obra que “na escola antiga a leitura era um tormento a infancia. A
escola nova converteu-a em fonte de alegrias.” (AGUAYO, 1952, p. 305).

Sem diivida a Escola Nova possibilitou um movimento de reflexdo acerca das préticas
para o ensino da leitura, porém, ndo organizou uma proposta sistemadtica para o ensino dessa
atividade. Nas palavras de Aguayo (1952, p.310), “o essencial para a escola nova nio € a
escolha do processo diddtico, mas o interesse que ele provoque nos alunos [...]” Ainda,
afirma: “a nova diddtica n3o tem preferéncia por este ou aquele método [...] sdo
recomendaveis os métodos que estejam de acordo com os resultados obtidos pela psicologia
da aprendizagem.” Assim, os que se dispuseram a colocar em pritica seus principios o
fizeram a partir do método analitico da palavracdo, da sentenciacdo ou de contos. E ainda,
essas novas discussdes levaram defensores dos métodos sintéticos a remodelarem suas
propostas criando uma espécie de método misto, método analitico-sintético, tomando
emprestado alguns elementos do analitico, “sem, no entanto, abandonar a caracteristica basica
do sintético: a operacdo b+a=BA” como operacido de base (BARBOSA, 1994, p. 49).

Por meio das propostas para ensinar a ler de Lourenco Filho (1957) e Fontoura (1965)
no Brasil, ambos adeptos do movimento Escola Nova, é possivel reconhecer que os
pressupostos de Decroly e Aguayo, de um ensino da leitura como atividade visual que nao
precisava ser mediada pela oralidade, ainda ndo tinham conseguido um espago no aprendizado
inicial dessa atividade que continuou a ser ensinada por meio da lingua oral. Lourengo Filho,
segundo Arena (1996), concebia o aprender a ler como o dominio de um conjunto de técnicas

e por essa razdo defendia que o ensino da leitura ndo era questdo de método, mas de iniciar-se



82

no momento certo, quando a crianga j4 tivesse adquirido capacidades fundamentais para
aprender a ler, como coordenacdo visual-motora, coordenagdo auditivo-motora, memoria
visual, memoria auditiva, atencdo. Enfim, a crianca, para iniciar o aprendizado da leitura,
precisava estar pronta, ter certo nivel de maturacdo. A proposta de Lourenco Filho consistia
em destinar um periodo no inicio do ano escolar as atividades preparatdrias para comecar o
ensino da leitura e que consistia, além de outras propostas, na aplicacdo de testes de
maturidade criados por ele na segunda década do século XX. A partir dos resultados dos
testes, as criancas deveriam ser agrupadas de acordo com seu desempenho em classes
homogéneas. De acordo com os pressupostos de Lourenco Filho, a aprendizagem sé deveria
ser iniciada com as turmas de maturos; as demais ficariam realizando as atividades
preparatérias (FONTOURA, 1965).

Apds a aplicacdo dos testes denominados festes ABC, a crianga comecava seu
aprendizado da leitura. A principio deveria o futuro leitor aprender a enunciar sons diante de
sinais graficos, sempre motivado na tarefa e preferencialmente utilizando escritos que lhe
tivessem algum significado. Apds o dominio da decifracdo dos sinais graficos, Lourenco
Filho ressaltava a necessidade de a crianca compreender o que I€, direcionando o aprendizado
da leitura para o desenvolvimento da capacidade de interpretar o escrito (ARENA, 1996).
Dessa forma, o ensino da leitura permaneceu atrelado ao dominio da oralidade.

Fontoura (1965), em sua obra A Escola Viva: diddtica especial da 1° série propunha,
como Lourenco Filho, iniciar o aprendizado da leitura pela aplicagdo dos testes ABC. E apds
a formag@o das turmas, recomendava o método analitico da palavracdo para ensinar a ler. Seu

método consistia em obedecer ao seguinte roteiro em cada uma das trinta licdes propostas:

1° A professora conta uma histdria relacionada com as figuras e palavras-
chave de cada licdo. A histéria deve ser algo que interesse as criancas;

2° Apresentagdo do cartaz colorido, com o personagem da histéria ou com a
palavra-chave da li¢do.

3° Desenho no quadro negro, pela professora ou pelos alunos, da figura do
cartaz, bem como escrita logo abaixo, do respectivo nome da figura.

4° Cépia dessas figuras pelos alunos, cada qual em seu papel-lousa (papel
rascunho), bem como escrita do nome da figura por baixo.

5° Leitura em coro, pelos alunos, do nome dessa figura, vérias vezes.

6° Leitura em coro, pelos alunos, da respectiva licdo, na prépria cartilha, bem
como escrita e desenho nas paginas da mesma.

7° Cada palavra da cartilha deve ser aprendida através do mesmo ritual.

8° No decorrer da licdo deve a professora entremear cinticos e musicas
infantis, recitacdo de quadrinhas, bem como jogos e brinquedos. Isso serviria
como intervalo, para descanso da atengdo, e, a0 mesmo tempo, como
motivagao para o resto da licdo;
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9° Dentre numerosos jogos didaticos que podem ser organizados, o primeiro
deles serd o do reconhecimento de palavras, desde a 2* licdo. E a partir da 3*
ou 4 o jogo da formacdo de novas palavras, partindo de silabas ja
conhecidas. (FONTOURA, 1965, p. 61).

E ainda recomenda o Autor:

Depois de algumas aulas a mestra comeca os exercicios de dividir as
palavras em silabas. Esse exercicio consiste em trés fases:

1* fase: Dividir as palavras jd conhecidas em silabas.

2% fase: Ler varias vezes as silabas, até identifica-las bem.

3? fase: Formar novas palavras, quer juntando as silabas ja conhecidas, quer
tomando uma silaba inicial conhecida e descobrindo outras palavras novas
que comecem do mesmo modo. (FONTOURA, 1965, p. 76).

O método da palavracdo de natureza analitica, portanto, assim como o fonico, o ABC,
o da silabacdo possuem como principio comum que para aprender a ler € necessdrio aprender
a decodificar o escrito, é necessdrio transformar os sinais graficos em sons. Assim, a disputa
que travam entre si € apenas se ¢ melhor comecar a decodificar texto, frase, palavra ou letra,
grafema, silaba. Como é possivel constatar na proposta de Fontoura (1965), a leitura na
escola, mesmo com as idéias da Escola Nova, continua a ser ensinada como atividade
dependente da lingua oral, o que implica reconhecer que tanto os métodos analiticos como 0s
sintéticos ndo operam com uma concepgdo do ato de ler como objeto de cultura, mas como
objeto escolar.

As escolas do século XIX e meados do século XX viveram uma acirrada disputa entre
os métodos sintéticos, os métodos analiticos, ou analitico-sintéticos, resultando na
manutencio de um ensino da leitura voltado a oralizagcdo do escrito. Aprender a ler continuou
a ser visto como o dominio de uma mera técnica, na apropriacio da palavra como sinal e ndo

€Oomo Ssigno.

3. 2 A leitura no final do século XX: a critica aos métodos

Por volta da década de 80 do século XX, ganham forca no terreno da leitura fortes
criticas em relacdo aos métodos para ensinar a ler, as quais questionam a aprendizagem
mecanizada dessa atividade na escola e ainda a necessidade de que para aprender a ler é
preciso oralizar o escrito. Os estudos de Foucambert (1994, 1998) e Charmeaux (1997) na
Franca e os de Smith (1989, 1999) e Goodman (1997) nos Estados Unidos, por exemplo, se

opdem ao ensino da leitura como atividade mediada pela oralizagdo e evidenciam que a
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aprendizagem do ler ndo € questdo de método. Segundo os Autores, as criancas ndo precisam
aprender a ler para ler, € lendo desde o principio que elas irdo apropriar-se dessa atividade.
Como Decroly e Aguayo no inicio do século XX, esses Autores trouxeram novamente para a
discussdo o fato de que a leitura nfo estd atrelada a oralidade, mas consiste num trabalho
direto sobre o escrito a fim de dar-lhe um sentido.

Foucambert (1994, p.7) afirma: “ler € tratar com os olhos uma linguagem feita para os
olhos.” Nesse sentido a escola ndo pode, segundo ele, confundir leitura com oralizagdo ou
com leitura em voz alta. A oralizagdo consiste numa estratégia pouco utilizada pelos leitores,
¢ a atividade que permite constituir uma cadeia oral a partir do escrito. A leitura em voz alta
consiste numa traducdo oral do que j4 fora lido, e a leitura ndo pode ser outra atividade além
de atribuicdo de sentido ao escrito. Nas palavras de Foucambert (1994, p. 8), “A leitura é
atribuicao de um significado ao texto escrito: 20% de informagdes visuais, provenientes do
texto; 80% de informagdes que provém do leitor; o resto € informagdo sonora.” Também
Charmeaux (1997, p. 42) argumenta que a leitura ndo pode ser tratada na escola como o ler
em voz alta, “confundir, como o fazemos hd tanto tempo, leitura e leitura em voz alta, é
confundir o ato de producdo e o ato de transmissdo do que foi produzido”. Para a Autora,
“aprender a ler é aprender a construir sentido.” (CHARMEAUX, 1997, p. 88). Tanto para
Foucambert quanto para Charmeaux, aprender a ler ndo consiste no dominio de um
mecanismo, mas na apropriacio de uma complexa atividade que requer operar com as
palavras como signo, ja que o leitor sempre estd em busca do sentido do escrito, ndo de seu
som.

Assim, para esses dois Autores o ensino da leitura na escola ndo é uma questdo de
método, uma vez que tanto os sintéticos como os analiticos ou os mistos concebem a
compreensdo como resultado e ndo como base da leitura; ignoram que a compreensdo € a
atividade em si, é “processo de questionamento reciproco de um capital gréfico diante dos
olhos e de um capital semantico atrds dos olhos.” (FOUCAMBERT, 1998, p. 120); optam por
ensinar que para ler é preciso aprender a correspondéncia entre um cédigo grafico e um
codigo fonoldgico, criando nas criangas a falsa idéia de que a compreensio sera o resultado
dessa tarefa. Charmeaux (1997, p. 20), em relagdo ao ensino da leitura por meio dos métodos,
argumenta que “para os trés métodos, a compreensdo chega ao final de um processo de
prontincia, e de forma totalmente mdgica: nada no trabalho previsto diz respeito a
aprendizagem da compreensdo.” A compreensdo, base da leitura, ndo €, como afirma a
Autora, uma madgica; as criangas precisam ser ensinadas a operar com os enunciados, a

manejar o signo linguistico. Ler e compreender ndo sdo atividades dissociadas, “saber ler é
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compreender, e uma crianca que ndo compreende o que 1€, na realidade ndo leu. Seria absurdo
dizer que ela Ié sem compreender, ela absolutamente nao I¢.” (CHARMEAUX, 1997, p. 42).

Foucambert (1994) e Charmeaux (1997) compartilham, portanto, do pressuposto de
Decroly e Aguayo (1952, p. 295) em relacdo ao ato de ler, uma atividade que implica
“perceber as formas graficas das palavras escritas, compreender-lhes o significado”, e dessa
forma, uma atividade que independe da oralizacdo do escrito. Segundo os Autores, a
transformacdo de sinais escritos em sinais sonoros pela aplicacdo mecénica da relagdo
grafema-fonema ndo pode ser tomada como forma de entrada no aprendizado da leitura. Para
Charmeaux (1997, p.103), “tanto mais eficaz se nada vier a entravar o tratamento direto das
informacdes retidas pelos olhos. Isto nos leva a rejeitar, como completamente nocivo qualquer
recurso a oralizacdo”; e para Foucambert (1998, p. 80), “sendo a leitura um processo
essencialmente de ordem visual, que seu aprendizado se baseie diretamente nessa
caracteristica fundamental.” Como j4 indicava Nicolas Adam em 1787, a decifracdo ndo pode
tomar o lugar da leitura, o som nao ha de prevalecer sobre o sentido do escrito ao ensinar o
ato de ler as criancas (BARBOSA, 1994).

Smith (1989) e Goodman (1997), assim como os autores franceses, procuram também
contribuir para mudar a histéria do ensino do ler na escola, demonstrando em seus estudos e
pesquisas que a leitura ndo requer a passagem pelo dominio do oral para ser produzida. Smith
(1989, p. 16) argumenta que ler “é¢ uma questdo de dar sentido a partir da linguagem escrita,
em vez de se decodificar a palavra impressa em sons” e ressalta que a primeira condi¢@o para
um aprendiz torna-se leitor € compreender que o escrito faz sentido. Na mesma direcao,
Goodman (1997, p. 46) afirma “as criangas que estdo aprendendo a ler buscam o significado,
ndo sons ou palavras”, evidenciando a necessidade de ensinarmos os leitores aprendizes a
operarem informacgdes graficas em busca de sentido e ndo informagdes sonoras a partir de
sinais graficos inertes.

Dessa forma, contrdrios ao ensino da leitura a partir dos métodos expostos no tépico
anterior, os Autores propdem que o ensino do ler na escola seja realizado a partir de escritos
que facam sentido aos aprendizes, que circulem de fato na sociedade, que possuam alguma
finalidade para a realizacdo da leitura, algo que Aguayo (1952) parecia ja indicar. Diferente
dos métodos que trazem um conjunto de escritos fabricados exclusivamente para ensinar a ler,
o ensino dessa atividade, para Smith (1989), Goodman (1997), Charmeaux (1997) e
Foucambert (1994), deve ser organizado a partir de situacdes reais de leitura, portanto, a partir

de textos que pertencam de fato ao mundo da linguagem escrita no contexto social.
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Isto porque, de acordo com os estudos de Smith (1989), o sentido do escrito ndo estd
contido nos simbolos graficos prontos para serem decodificados, ele € dado pelo leitor a partir
do seu conhecimento anterior em relagdo ao que estd diante dos olhos. Assim, se o escrito
para a crianga nao fizer qualquer sentido, se ela ndo souber o qué, por que e para que ler, ndo
poderd mobilizar seus conhecimentos prévios, ndo poderd, como afirma Smith (1989), prever,
fazer perguntas ao escrito a fim de obter respostas, compreendé-lo. “A leitura e, portanto, o
aprendizado desta depende daquilo que j4 se sabe, daquilo que se consegue fazer sentido.”
(SMITH, 1989, p. 125). Aguayo, ao propor que aprender a ler ndo era uma questio de
aprender a oralizar o escrito, ressaltava, como faz Smith (1989), a relevancia de o leitor
aprendiz conhecer a finalidade, o objetivo de cada situagcdo do ler na escola. Dizia ele “Se a
crianga ignora porque deve ler esta ou aquela pagina, ndo o pode fazer de modo inteligente.”
(AGUAYO, 1952, p. 296).

Ler, desde ha algum tempo na histéria, é, portanto, uma atividade-meio e, como ja
apontava Aguayo (1952), ndo poderia ser ensinada as criangas no inicio de sua escolaridade
como atividade com um fim em si mesmo. O ensino por meio dos métodos, ao restringir a
leitura no inicio da escolaridade ao dominio da estratégia de decodificacdo, acaba por ensinar
aos aprendizes que € possivel ler sem qualquer propdsito ou intengao do leitor, reduzindo essa
atividade a um objeto escolar.

Longe da questdo sobre qual seria o melhor método, os estudos de Smith revelam que
uma discussdo acerca do ensino da leitura na escola deve considerar que “a Unica maneira de
ler é no nivel do significado e a Unica maneira de aprender a ler € no mesmo nivel”. Assim
insiste o Autor: “se o significado ndo ¢ imediata e claramente dado pela estrutura aparente da
fala, entdo ndo faz sentido esperar-se que um leitor “decodifique” a linguagem escrita em fala,
a fim de ocorrer a compreensdo.” (SMITH, 1989, p. 44).

Portanto, os estudos de Smith (1989), Foucambert (1994), Charmeaux (1997) e
Goodman (1997), ao enfatizarem o ato de ler como atividade ndo atrelada a oralidade,
demonstram que ainda no final do século XX € preciso insistir para que a escola deixe a
leitura como atividade visual ocupar definitivamente seu espaco no ensino dessa atividade. A
leitura como prética cultural de natureza dialdgica e ideoldgica, tal como objetivada na
sociedade, tem dificuldade para entrar na escola, ja que, como é possivel inferir a partir das
consideracdes dos Autores, ler continua a ser ensinado como técnica, como procedimento
mecanizado ausente de significacio para os leitores aprendizes.

Estudos desenvolvidos no Brasil acerca do ensino da leitura na instituicdo escolar

confirmam esse dado. Smolka (1988), Barbosa (1994), Arena (1996), Zilberman (1999),



87

Kleiman (1996), e Geraldi (1997) demonstram em suas pesquisas que a leitura ensinada na
escola no final do século XX permaneceu atrelada a um processo mecanico de vocalizacio do
escrito.

Os documentos oficiais que subsidiam a organizacdo do curriculo escolar contagiados
pelos estudos que questionam o ensino da leitura por meio dos métodos passaram nesse final
de século a aderir ao discurso de que ler ndo é decodificar, é compreender e, nesse sentido,
ressalvaram que tanto os métodos de natureza sintética como os analiticos ou mistos ndo
poderiam atender a esse propdsito. Entretanto, no interior da escola, as pesquisas apontam que
alguns discursos foram apropriados pelos professores sem, no entanto, transformar de fato o
ensino do ato de ler.

A esse respeito, ressalto, por exemplo, a investigacdo de Smolka, a qual revelou que
apesar da forte adesao aos estudos de Ferreiro e Teberosky nas redes de ensino, a esséncia do
processo de alfabetizagdo permaneceu inalterada, uma vez que a instituicdo escolar apenas
adaptou esses estudos adequando-os as praticas costumeiras. Segundo a Autora:

PR

O conceito maturacionista de “prontidao” e o conceito de “carente cultural”,
da educag@o compensatdria, passam a ser substituidos por conceitos de uma

9

avaliagdo cognitiva (incontestdvel porque “psicoldgica”, “cientifica”). Ouve-
se entdo: “Essa crianga é pré-sildbica! “Quantos sildbicos vocé tem na sua
classe?”’Em suma, os rétulos se mantém e se continua a culpar a crianca pela
ndo-aprendizagem, pela ndo compreensao. (SMOLKA, 1988, 59).

Assim, como aponta Smolka (1988), ao invés de a escola conceber os estudos de
Ferreiro e Teberosky (1985) como contribuicdo para o entendimento dos processos de
aquisicdo da linguagem escrita, optou por reduzir seu ensino as relagdes grafico-sonoras,
classificando criancas e turmas de criancas em termo de niveis de hip6tese, pratica semelhante
a proposta de Lourenco Filho nas primeiras décadas do século.

Ainda segundo a pesquisa de Smolka (1988), a escola continuou a ensinar leitura
como oralizacdo do escrito, ndo trabalhando ‘“com as criangas, no ano escolar da
alfabetizacdo, o fluir do significado, a estruturacdo deliberada do discurso interior pela
escritura.” (SMOLKA, 1988, p.69).

Os estudos de Barbosa (1994) também evidenciam que, apesar das contribuicdes no
plano tedrico, a leitura como processo de construcido de sentido ainda ndao encontrou espaco
na instituicdo escolar, pois ao final do século XX permanece sendo ensinada como processo
de decodificacdo de uma lingua morta, alheio ao mundo social da linguagem escrita. Ao

analisar préticas escolares para o ensino da leitura, conclui que “é inconcebivel imaginar que
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s6 se possa ler um cartaz, uma revista, um carddpio depois de se aprender a ler. Na verdade,
esta concepcdo exclui do processo de aprendizagem exatamente as situagdes para as quais esta
aprendizagem ¢é fundamental.” (BARBOSA, 1994, p. 115).

Ao excluir reais situagdes de leitura no inicio da vida escolar, ensinando que ler é
transformar sinais graficos em sons, a escola permanece com o modo de ler caracteristico da
antiguidade: o leitor precisa ouvir a propria voz para chegar ao sentido do escrito. Dai o
periodo da alfabetizacdo ser destinado a esse ouvir para somente depois dedicar-se a busca

pelo sentido. A pesquisa de Arena (1996, p. 4) aponta que:

Embora a sociedade tenha tido seu eixo de relagdes com o impresso
deslocado do ouvido para o olho, a escola ocidental, de modo geral,
organizou o ensino da leitura a partir dos elementos geradores determinantes
do processo de construcdo social da escrita. Apesar de ter sido criada para
armazenar dados que seriam pelo olho recuperados, a escrita foi ensinada
como o registro de sons que deveriam se recuperados pelos ouvidos. Embora
a organizacdo social caminhasse na direcdo do olho, a escola optou por
permanecer com o ouvido.

O mesmo apontamento apresenta o estudo de Kleiman (1996), ao demonstrar a énfase
demasiada da escola sobre a leitura em voz alta em detrimento da leitura como atividade
visual ou leitura silenciosa. Segundo a Autora, a leitura em voz alta como avaliacdo € a
pratica mais comumente utilizada na prética escolar, o que afasta as criangas da verdadeira
leitura, aquela que se realiza sem preocupagdo com a pronincia e com a entonagdo. Para
Kleiman “o uso excessivo da leitura em voz alta é um fator inibidor do desenvolvimento do
bom leitor.” (KLEIMAN, 1996, p. 153).

Geraldi (1997), a partir de uma andlise do trabalho com a linguagem escrita na escola,
afirma que o ensino tem comegado pela sintese, pelas definicdes, pelas generalizacdes, pelas
regras abstratas, tornando o processo de aprendizado da linguagem mecanizado. Para o Autor,
“Aprender a respeito da lingua, tomar consciéncia dos mecanismos estruturais do sistema
lingiifstico deve ser etapa posterior: levar o aluno a consciéncia da lingua s6 depois de ter ele
a posse da lingua.” (GERALDI, 1997, p. 120). Entretanto, como revela o Autor, a escola, ao
contrério, acredita que o dominio do sistema linguistico é condicao para a crianga ler, e insiste
em destinar um ano da vida escolar ao ensino das relagdes grafema-fonema sem atentar para a
necessidade de inserir o leitor aprendiz no fluxo da linguagem.

As pesquisas desenvolvidas no final do século XX sugerem, portanto, que embora no
decorrer do século estudos tenham sido desenvolvidos na tentativa de promover mudancas

significativas em relacdo a leitura na escola, em geral, a prética de iniciar o aprendizado dessa
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atividade pelas trilhas da oralidade prevaleceu no interior das salas de aula. Nas palavras de

Zilberman, ao final do segundo milénio:

Sendo a entidade que recebe a incumbéncia de ensinar a ler, a escola tem
interpretado esta tarefa de um modo mecéanico e estético. Dota as criancas do
instrumental necessdrio e automatiza seu uso, através de exercicios que
ocupam o primeiro ano escolar. Ler confunde-se com a aquisicio de um
habito e tem como conseqiiéncia o acesso a um patamar do qual ndo mais se
consegue regredir [...]. (ZILBERMAN, 1999, p. 39).

Como sugere Zilberman, para as criangas que se apropriam do ato de ler, como a
simples decodificacdo das letras em sons, exercer a leitura como prética cultural torna-se uma
tarefa dificil, j4 que o sentido do escrito ndo estd contido nos sinais graficos e muito menos

nos sons das letras, como evidenciam os estudos de Smith (1989) e Foucambert (1994).

3.3 A leitura no inicio do século XXI: as disputas continuam

Se ao final do século XX hd em relagdo ao ensino da leitura um cendrio de critica aos
métodos e a sua concepc¢do do ato de ler como atividade atrelada a oralizacdo, o inicio do
século XXI assiste a um retrocesso histérico com novas velhas disputas acerca de qual o
melhor método para a formacdo de leitores na escola. A instituicdo escolar nem mesmo
apropriou-se dos estudos de Smith (1989), Foucambert (1994), Goodman (1997) e
Charmeaux (1997), como revelam as pesquisas enunciadas no tépico anterior, e ja &
convidada no novo século a voltar a conduzir o ensino da leitura a partir de um método que,
segundo seus defensores, consiste na solu¢do para resolver o desencontro entre o processo de
escolarizacdo e processo de formacdo de leitores. Trata-se do retorno do método fbnico,
proposto nos séculos X VI, XIX e agora também para a escola do século XXI.

De acordo com seu principal representante no Brasil, Capovilla (2005), a ado¢do do
método fonico como metodologia oficial no ensino da linguagem escrita contribuiria para
reduzir significativamente os indices de analfabetismo funcional do pais, uma vez que para o
Autor, esses indices tém aumentado nos ultimos anos pelo fato de os documentos oficiais que
organizam o curriculo escolar ndo possuirem um método claro de alfabetizagdo e
principalmente serem norteados pela proposta construtivista.

Ao tecer criticas aos Pardmetros Curriculares Nacionais publicados em 1997 pelo
Ministério da Educag@o, Capovilla (2005) considera que as escolas publicas no Brasil

passaram a partir dessa data a utilizar a proposta de Ferreiro e Teberosky (1985) para
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alfabetizar as criancas e ainda as de Smith (1989) e Goodman (1997) no que se refere
especificamente a leitura. Isto porque o Autor tomou como referéncia apenas os documentos
oficiais, desconsiderando pesquisas desenvolvidas na drea e por consequéncia uma andlise
mais cuidadosa da realidade escolar no que se refere ao ensino da linguagem escrita. Para
concluir que o fracasso da alfabetizacdo nos dltimos vinte e cinco anos se deve a adog¢do da

proposta construtivista pelas redes de ensino, Capovilla (2005, p. 13), analisou apenas:

- Os resultados e a qualidade da alfabetizacdo das criangas nas escolas
brasileiras (Censo Escolar, SAEB, PISA);

- Os PCNs - Pardmetros Curriculares Nacionais - e outras orientacdes do
governo federal sobre o tema;

- Programas de ensino das Secretarias de Educacao;

- Programa de formag@o de professores;

- Politicas e critérios para a aquisi¢do e avaliacdo de materiais didaticos pra
alfabetizacdo de criangas;

- Materiais de ensino disponiveis no mercado editorial;

- Publicacdes académicas e contribuicdo da comunidade cientifica brasileira
para o avango dos conhecimentos e praticas nessa drea. (Capovilla &
Capovilla, 1997, 1999, 2000, 2002, 2004). (Grifo nosso).

Portanto, o Autor ndo leva em conta pesquisas desenvolvidas no final do século XX e
inicio do século XXI que demonstram que a leitura no contexto escolar ainda continua a ser
ensinada nas turmas de alfabetizagdo como uma questdo de oralizar o escrito. Pelas pesquisas
de Gontijo (2003), Amancio (2002), Savelli (2003), Rodrigues (2006) e Rojo (2002), é
possivel perceber que as diretrizes propostas pelos PCNs em relagdo a alfabetizacdo nao
foram na pratica apropriadas pelos professores, como sugerem os defensores do método
fénico.

Amancio (2002) aponta que a alfabetizagdo por meio de uma linguagem artificial das
cartilhas ainda no final do século XX se faz presente no contexto escolar. Gontijo (2003, p.
147), ao analisar praticas em alfabetizacdo, apresenta a existéncia de resquicios do método de
silabacdo no inicio do novo século “um ordenamento que vai rigorosamente das silabas mais
simples (consoante-vogal) para o mais complexo.” Saveli (2003, p.54), em seu estudo acerca
das préticas de leitura, afirma: “a suposi¢do dos professores é que o ato de ler se confunde
com o de oralizar... isso denota uma concepcao de leitura assentada na premissa de que a
escrita € um sistema de transcri¢do do oral”. Na mesma dire¢do, Rojo (2002, p. 60) ressalta
que a escola, apesar das orientagdes apresentadas pelos PCNs, permanece a conduzir o
processo de alfabetizacdo a partir de “praticas artificiais de leitura e escrita”, entendendo a

“alfabetizacdo apenas como aquisicdo ou apropriacdo de tecnologias, uma visdo
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essencialmente tecnicista”. Rodrigues (2006) revela o desencontro entre os documentos
oficiais que organizam o curriculo e as praticas em relacio ao ensino da leitura na institui¢ao

escolar:

A proposta pedagégica da escola em relagdo a leitura, tanto em 2003 como
em 2004, apresentava uma orientacdo de trabalho direcionada a
compreensdo, uma vez que os pressupostos tedricos estavam baseados nos
Parametros Curriculares Nacionais. Dessa forma, apesar de os professores no
inicio de 2003 possuirem em sua maioria uma concepg¢do de leitura como
oralizacdo, o documento da escola previa que o trabalho com esta atividade
fosse direcionado a compreensdo. (RODRIGUES, 2006, p. 190).

Assim, esses estudos demonstram que entre as orienta¢cdes de um documento oficial e
a pratica escolar hd um distanciamento significativo e, por esta razdo, os argumentos de
Capovilla (2005), de que os altos indices de analfabetismo funcional sdo decorrentes da
proposta construtivista apresentada pelos PCNs nio se sustentam. De acordo com Morttati

(2008, p. 104),

Embora o construtivismo seja base tedrica predominante nos PCN, sua
oficializacdo ndo o tornou “unanimidade na pritica alfabetizadora”, seja
porque ndo hd, de um ponto de vista tedrico rigoroso uma didética
construtivista de alfabetizacdo, seja porque mesmo com a hegemonia do
pensamento construtivista no Brasil, continuaram a ser utilizadas cartilhas,
que, novas ou antigas, sempre contém concretizagdo de métodos (sintéticos
ou analiticos ou mistos) de alfabetizacdo, os quais, portanto, nunca
deixaram de ser utilizados por alfabetizadores, nem mesmo no ultimo quarto
do século.

Nesse sentido, atribuir & proposta construtivista o mau desempenho dos alunos em
relac@o a leitura € algo dificil de aceitar e compreender. Para chegar a uma afirmagcdo como
essa, seria preciso realizar pesquisas que de fato comprovassem que a alfabetizacdo numa
proposta construtivista é realidade no contexto escolar. Estudos t€ém demonstrado que
professores que afirmam trabalhar o ensino da linguagem escrita a partir de uma proposta
construtivista o fazem a partir de uma mistura de metodologias e concepgdes de alfabetizacio,
de ensino e de aprendizagem, sendo uma tarefa dificil para o pesquisador definir qual é de
fato a sistematica de alfabetizacdo utilizada (GONTLJO, 2003).

Além disso, é preciso ressaltar que Smith (1989) ndo tem seus postulados tedricos
apropriados nem pela prética escolar, como mostram as pesquisas aqui apontadas, nem pelos
documentos oficiais, como sugere Capovilla (2005). Nos Pardmetros Curriculares Nacionais,

ha apenas uma adaptag@o dos estudos do autor no que se refere principalmente a relevincia do
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conhecimento prévio do leitor, a importincia de materiais que fagcam sentido ao aluno e o
discurso de que ler é compreender. Entretanto, diferente do que propde Smith (1989), a
decodificacdo nos PCNs parece continuar como atividade essencial ao ato de ler, pois em um
de seus trechos acerca do ensino da leitura, consta: “Para tornar os alunos bons leitores - para
desenvolver, muito mais do que a capacidade de ler, o gosto e o compromisso com a leitura-,
a escola terd de mobilizd-los internamente, pois aprender a ler requer esforco.” (BRASIL,
1997, p. 58). O que seria desenvolver muito mais a capacidade de ler? Se tornar-se leitor é
compreender o escrito, o que seria o bom leitor? Se a leitura, como propde Smith (1989), é
atividade que requer sempre finalidade, por que a questdo do gosto? O que seria esse esforco a
que os alunos devem ser submetidos? Essas questdes levam a inferir que nao hd no
documento uma clareza acerca das concepgdes de leitura e de leitor. Em outro trecho, o
documento recomenda aos professores que ao final do segundo ano do ensino fundamental:
“Espera-se que o aluno, ao realizar uma leitura, ndo se limite a decodificacdo: que utilize
coordenadamente procedimentos necessarios para a compreensao do texto.” (BRASIL, 1997,
p. 135). Novamente nio fica clara a concepc¢do de leitura, uma vez que nos primeiros anos da
escola parece que € possivel ler apenas decodificando. O documento também esclarece a
necessidade, no aprendizado inicial da leitura, de situa¢des didaticas que favorecam a “analise
e a reflexdo sobre o sistema alfabético de escrita e a correspondéncia fonografica.” (BRASIL,
1997, p. 83). Smith (1989, p. 176), no entanto, afirma que “as criancas dominam a fonética
como um resultado de aprenderem a ler, em vez de como um pré-requisito para a leitura”.
Portanto, afirmar que nos PCNS “as idéias centrais sao apoiadas nos conceitos de Goodman e
F. Smith [...] (CAPOVILLA, 2005, p. 111), e que por esta razdo o fracasso em relagdo a
formacdo de leitores na escola brasileira nos ultimos vinte e cinco anos se deve a forte
influéncia desses Autores é mais um despropésito dos defensores do método fonico.

Diante desses argumentos que, de acordo com Morttati (2008), atingem apenas os
desavisados, CAPOVILLA (2005) propde que a escola volte a ensinar a ler a partir da
traducdo de letras em sons, como se nos ultimos anos essa pratica tivesse de fato sido
abandonada por essa instituicdo. Para o defensor do método fonico no Brasil e seu grupo, a
leitura ndo pode ser ensinada como atribuicdo de sentido ao texto, porque ler, aprender a ler e
compreender sdo atividades que se diferenciam substancialmente. Nas palavras de Capovilla

(2005, p. 21-22):

Ler é diferente de aprender a ler. Aprender a ler ajuda o leitor a ler. Ler
ajuda o leitor a compreender. Para compreender um texto escrito, o leitor
precisa primeiro saber ler. As pessoas aprendem a ler, tornam-se capazes de
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ler, e usam essa capacidade para aprender a partir do que léem [...] Aprender
a ler consiste em adquirir as competéncias para decodificar.

Assim, ensinar a ler nfo ¢ ensinar a compreender, no primeiro momento. A
compreensao € o objetivo de toda leitura, mas nio € essa atividade em si. Para compreender, o
aluno deve antes aprender a ler, aprender as correspondéncias grafema-fonema. Ler, sob o
ponto de vista de Capovilla, é ser capaz de decodificar o escrito, por isso a énfase da
alfabetizacdo deve residir na decodificagdo. Segundo o Autor, “as criangas que 1éem melhor e
compreendem melhor o que l€em sdo as que melhor aprenderam a decodificar, pois essa
habilidade permite que se tornem leitoras eficientes e independentes.” (CAPOVILLA, 2005,
p. 47). A decodificagdo, portanto, constitui-se em pré-requisito para a formacao do leitor,
sendo o ensino da compreensdo uma etapa posterior no ensino da leitura. Os mesmos
pressupostos que fundamentaram durante séculos o método da soletragdo ressurgem no século

XXI com o mesmo propdsito: o de defender o método fénico como o mais eficiente para

formar leitores.

[...] portanto, é essencial escolher métodos eficazes para ensinar o aluno a
decodificar. Os métodos fOnicos se mostram superiores aos demais. A
instrugdo em foOnica deve ser sistemdtica, ¢ ndo incidental. O ensino da
decodificacdo deve se dar no contexto de leituras que o aluno possa
decodificar e, portanto, requer textos adequados para esse fim. O ensino de
palavras freqiientes pode ajudar o aluno a ler textos sinteticamente mais
complexos. (CAPOVILLA, 2005, p. 63).

Capovilla sugere o uso de manuais de alfabetizacdo, cartilhas, como instrumento para
ensinar as criancas a ler. Seu manual “Alfabetizacdo: método fénico” recomenda 130
“atividades didrias”, as quais ndo apresentam, segundo Morttati (2008), diferencas
significativas em relagc@o ao padrao histérico das cartilhas de alfabetizacdo que se baseiam em
métodos sildbicos ou ABC. O discurso utilizado pelos defensores do método fonico é
repetitivo, uma vez que os métodos de abordagem sintética como o fonico sdo velhos
conhecidos da escola e, “embora os autores a anunciem como uma boa-nova, ndo se trata de
uma proposta nem nova, nem pioneira, nem solucdo cientifica efetiva, com demonstrada
eficacia, cientificidade e atualidade.” (MORTATTI, 2008, p. 102).

O método fonico pode ser capaz de ensinar as criangas a decodificar, mas sua

contribuicdo a formagao do leitor € questionavel, pois como afirma Bajard (2006, p. 503):

Nessa necessidade de extrair a prondncia antes do sentido, de decodificar a
palavra antes de compreendé-la, de dominar o sistema alfabético antes de
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atingir a compreensdo, sempre a abordagem do sentido € relegada a uma fase
posterior. O método adia o acesso a compreensdo, obrigando a crianca a
cumprir tarefas mecénicas para atingi-la. Ndo € a toa que a crianca dedicada
apenas a decodifica¢do — isto é, a uma atividade que opera fora de qualquer
significado- apresenta dificuldades para elaborar o sentido, como o atesta a
massa de analfabetos funcionais.

Capovilla (2005), ao enfatizar que € necessario dedicar o tempo da alfabetizacdo ao
ensino do funcionamento do sistema alfabético de escrita, postergando para anos posteriores o
trabalho com a compreensdo, sugere que as criancas do século XXI percorram o mesmo
caminho das criancas do século XVIII e XIX: aprender uma leitura decifrada, depois uma
leitura oralizada e somente apds sdo confrontadas com o sentido da leitura. A proposta de
Capovilla (2005) e seu grupo, portanto, € a de mergulhar novamente o ensino da leitura em
praticas obsoletas que no passado ja foram tidas como ineficazes para a formacao do leitor.

Por esta razdo, os defensores do método fOnico, ao trazerem novamente a tona a
querela dos métodos para o campo da discussdo do ensino da leitura na escola, t€m, como
afirma Morttati, “prestado um des-servico histérico a alfabetizacdo no Brasil”, uma vez que
em pleno século XXI ressuscitam velhas disputas e reafirmam a forma de ler do mundo
antigo: soletrando, decodificando, oralizando o escrito. Enquanto isso, no interior das salas de
aula, a leitura como objeto de cultura parece cada vez mais distante para quem inicia o

processo de escolarizagao.

3.4 Para virar a pagina do ensino da leitura na escola

Diante do exposto, o pressuposto deste trabalho é o de que no inicio do processo de
escolarizacdo o ensino do ato de ler ndo se restrinja ao funcionamento do sistema alfabético
de escrita, uma vez que apenas o dominio das relacdes grafema-fonema ndo permite a
objetivacdo dessa atividade nas praticas sociais e nega as criangas a apropriacdo da natureza
dialégica da linguagem, pois forma decifradores e ndo enunciadores em busca de sentido.
Nessa direcdo, para que a escola mude sua histéria em relacdo ao ensino da leitura, torna-se
necessario que busque ensind-la como prética cultural e ndo como técnica, c6digo, transcricao
sonora do simbolo visual.

Fundamentando-me em Smith (1989, p. 16) considero que “a leitura é uma questao de
dar sentido a partir da linguagem escrita, em vez de se decodificar a palavra impressa em
sons”. E o sentido e ndo o som que o leitor procura cada vez que realiza um ato de leitura.

Como afirma Vigotski (1995), quando lemos ndo lidamos com os sons, mas com o manejo do
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signo linguistico, com seu significado; s6 quando percebemos a palavra como tal é que somos
capazes de atribuir-lhe sentido, de ler. Assim, no inicio do processo de escolarizag¢do, o ensino
do sistema linguistico ndo pode ser o objetivo principal. As relagdes grafema-fonema, o
aspecto sonoro da linguagem sdo parte do processo de ensino; ndao podem ser confundidas
com a leitura em si. O objetivo principal deve ser a formacgao de leitores capazes de realizar
praticas de leitura nas relagdes sociais.

O processo de alfabetizagdo, nesse sentido, deve ocorrer num movimento discursivo
em que o professor conceba a leitura como pratica dialdgica e significativa com a participagio
das criancas em situacdes reais que lhes permitam interagir, compartilhar e construir sentido.
A alfabetizacdo, longe de ser reduzida ao ensino do cddigo, constitui-se no momento de
ensinar as criancas a leitura como atividade vital e necessdria, como uma forma de dialogar,
interagir, tornar-se coenunciadora do discurso do outro. Como afirma Geraldi (1997, p.121),
“ensinar a lingua é ampliar a experiéncia do aluno com a nossa”, assim a alfabetizacdo se faz
a partir de uma lingua viva, em movimento, num processo de interlocug¢do entre as criancas e
entre elas e o professor, um conjunto de vozes operando sobre discursos e ndo apenas uma
Unica voz operando sobre letras, silabas, palavras que nada dizem. Esse momento inicial do
aprendizado da leitura na escola, ao invés de individual e solitdrio, hd de ser cooperativo e
dialégico, afinal a leitura, como uma funcio psiquica superior, s6 pode ser apropriada num
processo de interagdo social.

E importante ressaltar que conceber a alfabetizagio como processo discursivo ndo é
ignorar o ensino do sistema alfabético de escrita, mas coloca-lo a servigo de leituras reais, ou
seja, ndo podemos separar o aspecto sonoro do aspecto semantico da linguagem para reduzi-la
a sua sinalidade; pelo contrdrio, temos que ensinar as criangas a buscar sempre o sentido do
que estd diante dos olhos, fazendo com que o sinal seja incorporado pelo signo. Como propoe

Charmeaux (1997, p. 88-89),

Ensinar a leitura, portanto, € colocar em funcionamento um comportamento
ativo, vigilante, de construcdo inteligente de significagdo, motivado por um
projeto consciente e deliberado, e isto desde o proprio inicio da escolaridade
das criancas, e mesmo antes que elas cheguem 2 escola. E por este tipo de
questionamento e de raciocinio que € preciso comecar, e é em cima disto que
é preciso trabalhar até o fim da escolaridade. Jamais o repetiremos
suficientemente: aprender a ler € aprender a construir sentido, e tudo que ndo
conduzir diretamente a este resultado ndo pode pretender ser uma
aprendizagem da leitura.
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Aprender a ler € aprender a atribuir sentido, como afirma Charmeaux. Toda e qualquer
aprendizagem da leitura s6 pode realizar-se com esse fim. Ensinar que ao ler buscamos o
sentido e ndo o som sera algo fécil se, quando ensinarmos o sistema alfabético de escrita, ndo
confundirmos a leitura com decodificacdo, pois para as criancas a linguagem estd sempre
relacionada ao sentido, como afirma Goodman (1997, p. 26), “desde o inicio, a linguagem
estd relacionada de forma indissocidvel, na cabeca da crianga, ao sentido. Se a transformamos
em algo sem sentido, ela ndo fica facil, mas sim dificil de aprender.” Quando isolamos a letra,
a silaba e a palavra de seu enunciado, ndo tornamos mais facil o aprendizado da leitura, mas o
dificultamos, pois a linguagem deixard de fazer sentido as criangas.

O caminho para que isso ndo ocorra, como ji apontado, pode ser o de realizar o
ensino da leitura tendo como instrumento os géneros do discurso, a partir de atividades em
que a leitura atenda as necessidades dos aprendizes e permita a intera¢do social em situagdes
ndo simuladas dessa forma de linguagem. Para isso, as criangas, desde o inicio, devem estar
inseridas em praticas de leitura naturais, reais e funcionais, operando com a diversidade de
enunciados, de forma a tornar possivel que o interesse e o aprendizado da leitura ocorram ao
mesmo tempo. A escola, como a responsédvel pela formacdo de leitores, deveria, como afirma
Foucambert (2008), conduzir o ensino da leitura como uma aprendizagem social, deixando de
focd-la como objeto escolar e passar a concebé-la como objeto de cultura herdado das
geracdes precedentes.

Apropriar-se de um objeto cultural como a leitura s6 pode ser possivel nesse
movimento, pois, de acordo com Chartier (2003, p. 152), “a apropriagdo, tal qual nés a
entendemos, visa a uma histéria social dos usos e das interpretacdes, remetidas as suas
determinacdes fundamentais e inscritas nas praticas especificas que as constroem.” E
participando e convivendo com as formas ideais que a crianga pode apropriar-se delas,
tornando-se parte dessa comunidade de pessoas que leem para encontrar o sentido, para
satisfazer uma necessidade, ndo para encontrar o som, para cumprir uma tarefa imposta.

Gontijo (2003) afirma que o processo de alfabetizacdio ndo pode levar ao
silenciamento das criancas, do seu modo de pensar e interpretar o mundo, como vem
ocorrendo para a maioria delas. Assim como o fizeram até agora, precisam continuar
dialogando com seu entorno e, para isso, ¢ fundamental conceber os géneros do discurso
como instrumentos nesse processo. Ao lidar com eles, a linguagem ndo deixa de fazer sentido
aos aprendizes. Por requerer sempre uma atividade responsiva, os géneros dao lugar a voz da
crianga, sua expressdo, sua manifestacdo discursiva, como aponta Britto (1997, p. 163): “a

leitura surge como o espago possivel de respostas, de novas interpretacdes, de outros saberes
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que, confrontados com os seus, podem permitir novas descobertas.” E a alfabetizacio a partir
de uma concepcdo dialdgica da linguagem, que ao ter como instrumento os géneros do
discurso, objetiva o dominio discursivo da linguagem escrita, algo muito além do simples
aprendizado do sistema linguistico.

Nessa perspectiva, ao invés de ler para simplesmente prestar conta ao professor, na
tentativa de agrada-lo, como revela estudo realizado por Amancio (2002), as criangas em
processo de alfabetizacdo poderdo ler para interagir, para buscar respostas, para divertir-se,
para informar-se, enfim, a leitura sendo aprendida como atividade-meio e ndo como fim em si
mesmo. E o professor como mediador e interlocutor, ndo como alguém a quem prestar contas.

Em Smith (1989), é possivel reconhecer uma concep¢do do professor como mediador

e interlocutor entre a leitura e as criancas,

O papel primdrio dos professores de leitura pode ser resumido em poucas
palavras- é o de garantir que as criancas tenham demonstragdes adequadas
da leitura sendo usada para finalidades evidentemente significativas, e ajudar
os alunos a satisfazerem, por si mesmos estas finalidades. Onde as criancas
véem pouca relevancia na leitura, entdo os professores devem mostrar que
esta vale a pena. Onde as criangas encontram pouco interesse na leitura, os
professores devem criar situagdes interessantes. (SMITH, 1989, p. 246-24).

O Autor, como Vigostski (1996), evidencia a necessidade de as criangas conviverem
com as formas mais elaboradas de leitura, e, portanto, com praticas efetivas dessa atividade na
escola, praticas que sempre devem possuir alguma finalidade, fazer sentido aos aprendizes.
Cabe ao professor organizar o ensino da leitura a partir desses pressupostos, tornando-se o
principal mediador e interlocutor entre a crianga e a leitura como objeto de cultura.

Smith (1989) nos alerta que quando na escola a leitura ndo faz sentido as criangas,
quando ndo estd relacionada a nenhuma finalidade, ela impede a crianga de relaciona-la com
seu conhecimento prévio, obrigando-a a centrar toda a sua atencio na informagao visual que
estd diante dos olhos. Isso a leva a uma visdo em tinel, tornando dificil a realizacdo da leitura.
Segundo o autor, a visdo em tinel, “ver uma linha impressa como se estivesse olhando para
ela através de um estreito tubo de papel”, chega a impedir a leitura porque ndo se pode ler se
somente se enxergam umas poucas letras de cada vez (SMITH, 1989, p. 94). E como reduzir a
linguagem a sua sinalidade e levar o leitor aprendiz a ignorar o signo linguistico. A crianca é
capaz de identificar as letras, a palavra, mas nao de atribuir sentido ao simbolo visual, ndo o

compreende, ndo é capaz de ler.
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Nessa dire¢do, no trabalho com os géneros do discurso, é crucial a selecdo de
enunciados que estejam inseridos num contexto em que sua leitura seja necessdria e tenha
finalidade significativa para quem estd aprendendo a ler. Arena (2003, p. 5) afirma que “sdo a
intencdo, a necessidade e a finalidade, os desencadeadores, no aprendiz, das decisdes sobre
que comportamentos operar, que ferramentas utilizar para atribuir sentido ao escrito”, e
Bajard (2002, p. 288) diz: “ler corresponde a uma necessidade ou a um desejo e ndo pode ser
divorciado do projeto do leitor.” Sem esse cendrio, ndo ha possibilidade de leitura; sem o
envolvimento do leitor com o enunciado, o processo interlocutivo nio tem condicdes de se
desenvolver.

Com efeito, como ressalta Foucambert (1994), o olhar sobre o escrito ndo é separdvel
da compreensdo que o orienta, por isso hd a necessidade de que os enunciados ndo sejam
separados da situagdo social na qual se inserem, como argumenta Bakthin (2003). Afirmar
que os géneros do discurso correspondem a instrumentos do processo de formacao do leitor
ndo significa lancar mao de sua funcido como instrumento de comunicag@o. Na escola eles se
constituem, além de instrumentos de comunicagdo, em objeto de ensino-aprendizagem. Vale
citar aqui Chartier (2004, p. 186): “Os atos de leitura e as formas de aprendizagem ndo podem
dissociar-se dos contetidos textuais nem dos usos sociais a que se relacionam historicamente.”
Assim, uma sequéncia didatica adequada no ensino da leitura é aquela que, ao operar com 0s
géneros discursivos, ndo ignora sua propria natureza: comunicar.

Portanto, em relacdo a leitura no inicio da escolaridade, é preciso considerar que cabe
ao professor ndo apenas ensind-la, mas torna-la usual na sala de aula de forma que a crianga, a
partir da diversidade dos géneros, possa experienciar a linguagem nas suas vdrias facetas, ndo
aprendendo apenas uma forma de ler, mas vérias condutas, de acordo com a natureza de cada
enunciado.

O processo de escolarizagdo necessita, pois, de introduzir as criangas no aprendizado
da leitura de forma funcional e significativa, afastando-se das simulacdes e das situacdes de
ler como algo desmotivador e ausente de finalidades. Muitas sdo as possibilidades e
caminhos, como aponta Lerner (2002), ja que € possivel, nas relacdes vivenciadas na escola,
ler em diferentes situacGes para atender a diversos propdsitos e necessidades. A escola,
enquanto instituicdo responsdvel pela formacgdo cultural do individuo, necessita se ater a
questdo do ensino da leitura como pritica da cultura humana e n3o como mero ato

mecanizado que basta a si mesmo. Como afirma Foucambert (1998, p. 169),
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[...] A relacdo com a escrita € fundamentalmente uma pratica social e seu
aprendizado dificilmente pode suportar o enclausuramento em seu uso
escolar. Ler e escrever € inevitavelmente participar da produgdo social e da
troca de bens simbdlicos. E dificil esquivar-se disso, a ndo ser correndo o
risco de fracassar.

Contudo, cabe agora discorrer como as criangas que iniciam esse processo percebem
as relacdes entre o ler na escola e o ler como pratica social, como concebem esse caminho em
busca da apropriacdo da leitura, quem sdo seus mediadores, interlocutores, que condutas,
atitudes e concepcdes formam no decorrer do processo de alfabetiza¢do em relagdo ao ato de
ler. Os préximos capitulos destinam-se a apresentar um pouco desse caminho com o olhar dos
tedricos, estudiosos e pesquisadores evidenciando como a escola tem ensinado a ler em meio

as novas velhas disputas, e como as criancas do século XXI constroem suas experiéncias com

o ato de ler na escola.
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SEGUNDA PARTE - RESULTADOS DA INVESTIGACAO: A LEITURA NO INiCIO
DO PROCESSO DE ESCOLARIZACAO

Para apresentar o caminho que as criangas percorrem com a leitura no inicio de sua
vida escolar, a andlise e discussdo dos resultados da investigacdo foi organizada em dois
capitulos. O capitulo 4 refere-se a trajetéria dos sujeitos aprendizes na educagao infantil, e o
quinto, a trajetéria do primeiro semestre, no inicio do ensino fundamental. Em ambos os
capitulos, foram utilizadas as mesmas categorias tematicas, tendo em vista o carater
longitudinal da pesquisa. Ao optar por esta forma de organizacdo o objetivo foi o de obter
maior clareza acerca da influéncia da instituicdo escolar na formacgdo de leitores a partir da
experiéncia das criangcas com a leitura nestas duas etapas iniciais do processo de
escolarizacao.

Nesta perspectiva, foram formadas, a partir da andlise resultante dos instrumentos
utilizados para geracdo de dados, quatro categorias temadticas, as quais sdo apresentadas com

seus respectivos objetivos no quadro a seguir:

Categorias Objetivos

Proposta pedagdgica da unidade | Identificar no curriculo escolar a concepc¢do de leitura adotada
escolar e metodologia de ensino | pela escola e seus fundamentos.

Perceber como a proposta pedagdgica da instituicdo escolar é
concretizada na sala de aula.

Propostas  didaticas e as | Verificar as impressoes, interesses, atitudes e manifestacdes das

manifestacdes das criangas criangas em relacdo as situacdes planejadas pela escola para
ensind-las a ler.

O mediador Identificar na perspectiva das criangas quem sdo seus mediadores
na aprendizagem da leitura.

Conceito de leitura Apresentar as elaboragdes que as criangas constroem sobre o ato
de ler.

Perceber que relacdes as criancas estabelecem entre o ler na
escola e o ler como prética cultural.

Quadro 6 — Categorias tematicas formadas para andlise e discussdo dos resultados da pesquisa

A partir dessa categorizagdo dos dados, julgo ser possivel, ao final do quinto capitulo,
a apresentacdo de conclusdes sobre como ocorre a apropriacdo da leitura no inicio da
escolaridade sob o olhar dos sujeitos aprendizes, foco desse trabalho de pesquisa, e assim
possibilitar uma compreensdo mais aprofundada acerca do papel que a escola exerce na

apropriacdo dessa atividade pelas criangas.
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4 A leitura na educacio infantil: a busca do sentido

Este capitulo objetiva apresentar, analisar e discutir os dados gerados no primeiro ano
da pesquisa, quando os sujeitos do processo de investigacdo estavam cursando o dltimo ano
da educagdo infantil. A partir das categorias temdticas ji apresentadas, busco apresentar a
maneira como as criancas lidam com as praticas de leitura nessa etapa da educagdo escolar. A
principio serdo expostas e discutidas a proposta pedagdgica da escola em relacio ao ensino da
leitura e a metodologia adotada em sala de aula para sua concretizacdo. Na sequéncia, serdo
analisadas as propostas didaticas planejadas para o ensino da leitura e as manifestacdes dos
sujeitos da pesquisa em relacdo a elas. Por fim, por meio do didlogo tecido com as criangas
nas sessdes de observagdo, entrevistas e andlise documental, serdo analisados o conceito que
constroem sobre o ato de ler, seus principais mediadores e as relacdes com o ler como objeto

de cultura.

4.1 A proposta pedagdgica da unidade escolar e a metodologia de ensino

O projeto educativo da unidade escolar campo de pesquisa foi elaborado pela direcao,
coordenagdo e corpo docente no ano de 2006. Como esse documento € valido por quatro anos,
nos anos de 2007 e 2008 a escola elaborou apenas adendos ao projeto. Por essa razdo, nesta
categoria de andlise sdo apresentados e discutidos tanto os dados resultantes da andlise desse
documento em 2006, como os de seus adendos em 2007 no que se refere ao ensino da leitura
na educacio infantil.

No projeto educativo elaborado em 2006 e em seus adendos do ano de 2007 ndo ha
uma explicitacdo clara acerca da concepcdo de leitura adotada pela escola, apesar de os
documentos trazerem trechos transcritos dos RCNs, Referenciais Curriculares Nacionais para
a Educacao Infantil (1998), indicando a leitura como processo de construcdo de significado,
mas, contraditoriamente, também apontando para uma dire¢do do ensino do ler apenas como
processo de decodificagao.

Ao apresentar o curriculo proposto para o udltimo ano da educacdo infantil, o
documento da escola traz, na integra, a relacdo de objetivos para o trabalho pedagdgico em
relacdo ao eixo linguagem oral e escrita recomendado pelos RCNs (BRASIL, 1998). De
acordo com a proposta pedagdgica, os objetivos em relagdo ao ensino da leitura no dltimo ano

da educacio infantil sdo os seguintes:
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- Ampliar gradativamente suas possibilidades de comunicagio e expressio,
interessando-se por conhecer vérios géneros orais e escritos e participando
de diversas situagdes de intercambio social, nas quais possa contar suas
vivéncias, ouvir as de outras pessoas, elaborar e responder perguntas;

- Reconhecer seu nome escrito, sabendo identifica-lo nas diversas situagdes
nas quais se faz uso dos mesmos;

- Manusear diferentes portadores de texto, vivenciando situacdes nas quais
se faz uso dos mesmos.

- Apreciar a leitura de textos feitos por adultos;

- Escolher livros para ler e apreciar. (PROJETO EDUCATIVO, 2007, p. 81).

Estes objetivos, transcritos dos RCNs (BRASIL, 1998), indicam que o trabalho com a
leitura na educacfo infantil serd realizado a partir da participacio das criangas em situacdes de
leitura que envolva uma diversidade de gé€neros textuais, bem como através de escuta de
textos lidos pelo professor e contato com livros literdrios infantis. A perspectiva apontada nos
objetivos, assim como nos RCNs, é a de que cabe a educagdo infantil propiciar condi¢des para
que as criangas possam aprender a ler por meio de participacdes em situagdes de leitura, uma
vez que, de acordo com este documento, ler corresponde a “um processo de construcdo de
significado que transcende a simples decodificacdo.” (BRASIL, 1998, p. 140).

No entanto, ao analisar o conjunto de conteidos propostos a partir desses objetivos,
percebem-se os primeiros pontos de desencontros com a proposta dos RCNs (1998, v.3). No
projeto educativo sdo enumerados por bimestre os conteidos a serem trabalhados no ano. Trés
dos contetdos propostos acerca das praticas de leitura sdo transcrigdes dos RCNs (BRASIL,
1998), os demais sao adaptacdes desse documento.

Os contetidos propostos em relacdo ao ensino da leitura na unidade escolar para as

turmas do dltimo ano da educacao infantil sdo apresentados no quadro a seguir:
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Bimestres Contetdos

1° - Reconhecimento do préprio nome dentro do conjunto de nomes do grupo e nas
situacdes em que isso se fizer necessario.

- Relacionar figuras e palavras.

- Observacido e identificacdo em situacdes onde aparece o nome escrito: certiddo de
nascimento, agenda telefonica, crachd, correspondéncia, agenda escolar, etc.

- Contatos com praticas de leitura relacionando escrita/figura, mesmo sem saber ler
convencionalmente.

2° - Leitura de expressdes, simbolos, placas, imagens, documentos e textos em geral.

- Relacionar figuras e palavras.

- Participacfo nas situacées em que os adultos léem textos de diferentes géneros.

- Contatos com praticas de leitura relacionando escrita/figura, mesmo sem saber ler
convencionalmente

- Organizacdo de momentos de leitura livre tanto para o aluno, quanto para o
professor.

- Préticas de leitura na escola e pelos familiares.

3° - Relacionar figuras e palavras.

- Participacao nas situacoes em que os adultos 1éem textos de diferentes géneros.

- Contatos com préticas de leitura relacionando escrita/figura, mesmo sem saber ler
convencionalmente

- Organizacdo de momentos de leitura livre tanto para o aluno, quanto para o
professor.

- Préaticas de leitura na escola e pelos familiares.

- Leitura de obras literdrias.

4° - Relacionar figuras e palavras.

- Participacao nas situacdes em que os adultos 1éem textos de diferentes géneros.

- Contatos com préticas de leitura relacionando escrita/figura, mesmo sem saber ler
convencionalmente

- Organizacdo de momentos de leitura livre tanto para o aluno, quanto para o
professor.

- Préaticas de leitura na escola e pelos familiares.

- Conscientizacdo da leitura de histéria como fonte de aprendizagem de novos
vocabuldrios.

Quadro 7 - Contetidos referentes ao ensino da leitura para turmas do tdltimo ano da educagio infantil
Eixo: Linguagem Oral e Escrita/Préticas de leitura
(Projeto Educativo- Adendos/2007, p. 82-83).

Os conteddos em negrito sdo os que foram reproduzidos dos RCNs (BRASIL, 1998);
os demais foram adaptados dos outros trés conteidos que este documento recomenda em
relacdo ao trabalho com a leitura. Ao analisar esse agrupamento, percebe-se uma repeticdo de
contetidos ao longo dos bimestres, algo desnecessdrio de acordo com os proprios RCNs
(BRASIL, 1998), que ndo preveem uma organizacdo por bimestre dos conteidos para a
educacdo infantil. Com isso, embora a proposta pedagdgica da escola mencione que estd
fundamentada no curriculo oficial proposto pelo Ministério da Educacio, ela apresenta pontos
de divergéncia em relacdo ao que propdem os RCNs (BRASIL, 1998). A leitura de obras
literarias, por exemplo, ndo poderia estar restrita aos meses de agosto e setembro, j4 que como

os préprios objetivos da escola pressupdem, o contato das criancas com os livros infantis deve
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ocorrer durante todo o ano letivo. A mesma observacdo pode ser tecida para o conteddo
“Conscientizacfo da leitura de histéria como fonte de aprendizagem de novos vocabuldrios”,
previsto apenas no final do ano letivo. O contetiido ‘“Relacionar figuras e palavras”, ndo é
indicado pelos RCNs (BRASIL, 1998), pois pressupde uma abordagem descontextualizada
das situagdes de leitura. De acordo com este documento, seria contetido para o trabalho com a
leitura a “participag¢do em situagdes que as criancas leiam, ainda que nio o facam de maneira
convencional.” (BRASIL, 1998, p. 140). Isso é algo que ndo se reduz, portanto a mera
relacdo de figuras e palavras. “Préticas de leitura na escola e pelos familiares” sdo orientagdes
diddticas recomendadas pelo documento oficial e que, como mostra o quadro, foram
transcritas pela instituicdo como conteido, evidenciando a falta de clareza acerca da
organizacdo curricular proposta pelos RCNs (BRASIL, 1998) para a educagdo infantil. Com
essas observagdes, € possivel reconhecer que nao ha uma coeréncia integral entre a proposta
pedagdgica da institui¢do e os Referenciais Curriculares Nacionais no que se refere ao ensino
da leitura.

Outro dado que revela pontos de divergéncia entre a proposta e os RCNs (BRASIL,
1998), consiste em uma mengdo que consta no topico referente ao diagndstico da situacio
escolar. De acordo com o documento da escola, tendo em vista os indices regulares de
alfabetizacdo na primeira série do ensino fundamental, o dltimo ano da educacdo infantil
buscard “desenvolver os pré-requisitos especificos direcionados ao processo de
alfabetizacdo.” (PROJETO EDUCATIVO, 2006, p. 3). Assim, embora nos objetivos ndo haja
mencdo sobre pré-requisitos, talvez por corresponder a uma transcri¢do, a escola desvela a
crenga de que para se apropriar da linguagem escrita é necessirio que as criancas dominem
algumas capacidades antes de iniciarem o ensino fundamental. Ao sugerir uma etapa
preparatéria ao processo de alfabetizacdo, a escola de hoje apresenta resquicios do
pensamento de Lourenco Filho, que, como ressalta Arena (1996, p. 54), “s@o trincheiras de
acdo de resisténcia”. Também no tépico referente ao diagndstico escolar, o projeto educativo
apresenta tanto em 2006 como em 2007 um quadro de classificacdo dos alunos da educacio
infantil em relagdo ao processo de alfabetizagdo agrupando-os em pré-sildbicos, sildbicos,
sildbico-alfabéticos e alfabéticos. Isto porque, de acordo com a escola, a proposta de
alfabetizacdo estd fundamentada na perspectiva construtivista sendo, portanto, obrigatéria a
realizacdo desse diagndstico assim que as criangas iniciam o ano (PROJETO EDUCATIVO
2007, p.2-3). Entretanto, como ja apontou Smolka (1988), a classificacdo de crianca em
termos de niveis de hipétese aliada ao pressuposto de pré-requisitos para aprender a ler e a

escrever estd longe de uma acdo fundamentada nos estudos de Ferreiro e Teberosky (1985) e
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contradiz o curriculo oficial, pois de acordo com os RCNs cabe as institui¢des de educacio
infantil “superar a idéia de que é necessdrio, em determinada idade, instituir classes de
alfabetizacdo para ensinar a ler e a escrever. Aprender a ler e a escrever fazem parte de um
longo processo ligado a participacdo em préticas sociais de leitura e escrita.” (BRASIL, 1998,
p- 123).

Aqui vale retomar a discussao tecida no capitulo trés acerca da critica dos defensores
do método fénico a adogdo da proposta de alfabetizacdo construtivista, uma vez que, assim
como ja mencionado, embora o curriculo oficial por meio dos RCNs (BRASIL, 1998) e PCNs
(BRASIL, 1997) esteja fundamentado nesta proposta, as escolas nio a adotam em sua
integralidade, como afirma Smolka (1988), apenas adaptam de acordo com seus preceitos,
concepcoes e realidade. Ao listar os contetidos referentes as praticas de escrita, por exemplo, a
escola ndo realiza transcrigdes ou adaptagdes da lista sugerida pelos RCNs (BRASIL, 1998),
como faz em relacdo as praticas de leitura; enumera contetidos que indicam uma concepgao

do ensino da linguagem escrita como o dominio da relag@o entre fonemas e grafemas, a saber:

Nomear e tracar de maneira correta as letras do alfabeto.

Letra/som

As formas e tipo de letras

Formar palavras com letras méveis

Reflex@o quanto a formagdo de palavras, a formacio da familia silabica
Escrever listas de palavras que comecem e terminem com a mesma letra
(PROJETO EDUCATIVO, 2007, p. 84).

Ao apontar, portanto, esses contetidos como parte do curriculo da educagio infantil, a
escola revela uma concepcao de ensino semelhante aos pressupostos dos métodos de natureza
sintética, jd que a &énfase do ensino da linguagem escrita estd no aprendizado das estratégias
de codificar e decodificar em vez de se inserir nas situacdes sociais de uso da lingua escrita,
como recomendam os RCNs (BRASIL, 1998).

Diante do exposto, a proposta pedagdgica da escola ndo apresenta uma clareza acerca
da concepgdo de leitura, ndo estd fundamentada na integra nos Referenciais Curriculares
Nacionais (1998) nem evidencia a totalidade da abordagem dos métodos sintéticos de
alfabetizacdo, principalmente ao listar os objetivos em relagdo ao ensino da leitura. H4, no
documento, trechos que permitem perceber a leitura como construcao de significado e trechos
que parecem concebé-la como oralizag¢do do escrito.

Nesse sentido, embora para a unidade escolar a linha pedagdgica adotada seja a

proposta construtivista, o que se percebe ao analisar suas particularidades em relacdo ao
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ensino da linguagem escrita € uma mistura de metodologias e concepgdes de alfabetizacio,
algo ja apontado por Gontijo (2003) como caracteristica das institui¢des de ensino que se
autodenominam construtivistas. Parece que os pressupostos dos estudos de natureza
construtivista, principalmente em relacio a alfabetizacio, ainda ndo convencem a escola, que
se divide entre novos e velhos principios ao documentar suas intencdes e caminhos no ensino
da lingua. Conhecer como de fato isso é concretizado na pratica e como as criangas lidam com

esses principios torna-se necessario para verificar o papel da escola na formagéo do leitor.

4.1.1 A concretizacio da proposta pedagégica na sala de aula

Por meio das sessdes de observagado e da andlise documental a partir dos cadernos das
criangas sujeitos da pesquisa, os conteidos referentes as praticas de escrita relacionados no
projeto educativo prevalecem em detrimento dos enumerados acerca das praticas de leitura e
consequentemente do trabalho previsto para os demais eixos: matemadtica, musica,
movimento, artes visuais e natureza e sociedade. O gréfico’ a seguir traz uma tabulagdo
acerca da quantidade de propostas diddticas desenvolvidas no ano, com base nos cadernos das
criangas, em relacdo aos contelddos previstos no projeto educativo de forma a evidenciar a

importancia dada ao trabalho com a escrita em relagdo aos demais eixos.

Propostas didaticas por eixo desenvolvidas no ano de 2007

O Praticas de escrita

B Praticas de leitura

O Matematica

O Artes visuais
B Misica
O Movimento

B Natureza e sociedade

Eixos do trabalho pedagégico na educacao infantil

Grifico 1 - Quantitativo de propostas didaticas por eixo desenvolvidas no ano de 2007%

2! Ressalto que para esta tabulagdo foram utilizados os dados resultantes da andlise documental dos cadernos das
criancas, “caderno de atividades” e “caderno de desenho”, uma vez que, além de conter o registro das propostas,
apresenta o roteiro de atividades programadas para cada dia de aula.

2 A maioria das propostas didéticas foi realizada no primeiro semestre do ano, uma vez que a partir do més de
setembro os ensaios para a festa de formatura compreenderam a maior parte do tempo do trabalho pedagdgico
com as criangas do dltimo ano da educagéo infantil.
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De acordo com o caderno das criangas, hd 143 propostas diddticas realizadas para
desenvolver os contetidos previstos no Projeto Educativo em relagdo ao ensino da escrita. Em
coeréncia com esse documento, essas situacdes destinam-se ao ensino do tracado das letras e
da relacdo letra-som. As propostas de producdo de textos individuais ou coletivas
compreendem apenas 24 dessas propostas e em sua maioria eram realizadas uma vez por
semana para avaliar e classificar os alunos de acordo os niveis de hipdtese de escrita. De
acordo com as sessdes de observacdo, essa classificacdo dos niveis de Ferreiro (1985) era uma
imposicao da escola a pratica da professora, que demonstrava claramente em sala de aula seu
descontentamento com a realizagdo de produgdes escritas para esse fim. Os dados transcritos

num protocolo de observacio revelam essa situacio:

A professora inicia as propostas diddticas em sala de aula retomando o
trabalho com a musica “A Foca” de Vinicius de Moraes. Pergunta as
criancas se estas se lembram da poesia. Em coro, elas dizem que sim e
comecam a cantd-la. Na sequéncia, a professora explica que elas fariam uma
escrita da musica, mas apenas da primeira estrofe. [...] A professora distribui
a folha para ser escrito o texto. Um aluno pergunta: “E prova?’ e a
professora, com expressdo de descontentamento, responde: ‘“Ndo, a
professora s6 quer saber como vocés estdo escrevendo, nés nio fazemos
prova, quem falou para voc€s que isso é prova?”’, e o aluno A-14, muito
proximo a mim, sussurra para o aluno All “é prova sim, a coordenadora
falou”. A professora ndo chega a ouvir esse comentdrio e ao terminar a
distribuicdo das folhas explica novamente a proposta. Pede para as criancas
colocarem o nome e a data e ficarem em siléncio para a “cabecinha pensar”.
As criangas fazem siléncio e comecam a escrever. A professora acompanha
as producdes das criancas passando de carteira em carteira. Quando chega
préximo a mim, declara “Nao gosto da conotagdo de prova que eles ddo para
a avaliacdo diagnéstica, sempre me referi como sendo uma atividade
individual que eu gostaria de que eles fizessem com muito capricho e
atencdo para verificar o que aprenderam; aos poucos quero tirar essa
imagem. Temos que fazer isso toda semana para ver o nivel de escrita dos
alunos!” Depois ela continua acompanhando o trabalho das criangas. Percebi
com esta declaracio que ha certa cobranca por parte da direcio e
coordenacdo da escola em relagdo aos avancos das criangas nos niveis [...]
(Protocolo 6 de observacdo - 27/04/2007).

Para professor e alunos, o momento da produgdo de texto torna-se mera obrigacdo
escolar a ser cumprida; as criancas ji na educagdo infantil escrevem apenas para prestar
contas a professora. Apesar de nio utilizarem cartilhas, essas criangas do século XXI
continuam a nfo experienciar situagdes de escrita para interagir, para se expressar, para criar,
como indica Amancio (2002). Nessa condi¢do, retomando Vigotski (1995), o ensino da escrita
leva a uma aprendizagem artificial da lingua, uma vez que ao configurar-se como um fim em

si mesmo, longe de caracterizar-se como objeto de cultura, torna-se objeto escolar.
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Embora o foco desse trabalho seja a leitura, ressalto esses aspectos em relagdo a
escrita, porque no decorrer do estudo etnografico constatei a exigéncia constante da escola em
relacdo aos professores da educacdo infantil quanto a responsabilidade de contribuir para o
aumento do indice de alfabetiza¢do da unidade escolar. Como esse indice era medido apenas
pelo desempenho dos alunos nas produgdes escritas individuais, o professor estabelecia como
prioridade o trabalho com os contetidos de escrita voltados especificamente ao dominio do
codigo, pois, para ser considerado alfabetizado, o aluno precisava apresentar na producdo de
texto uma correta correspondéncia entre grafemas e fonemas. Dessa forma, ndo havia uma
avaliacdo especifica para a leitura; esta atividade era avaliada por meio da escrita. Intrigante
era que as préprias criangas utilizavam os niveis de escrita para se avaliarem em relacdo a
leitura.

No primeiro dia em que adentrei a sala de aula, ap6s explicar o que faria ali, o aluno
A-14 disse “Eu ja sei ler, mas ele ndo sabe, ainda é pré-sildbico”, referindo-se ao aluno A-18
sentado a seu lado. (Protocolo 1 de Observagao 09/03/2007). Como afirmou Smolka (1988), o
discurso do aluno é mais uma evidéncia de que a escola reduziu os estudos de Ferreiro e
Teberosky (1985) ao ensino das relagdes grafico-sonoras, classificando criancas em termo de
niveis de hipétese e gerando entre elas rétulos pejorativos que em nada contribuem para o
processo de apropriacdo da linguagem escrita. De acordo com a andlise dos dados obtidos nas
sessoes de observagdo, a classificacdo dos alunos nos niveis de escrita tinha apenas o objetivo
de verificar a evolucio dos indices de alfabetizacdo, pois o trabalho desenvolvido em sala de
aula era 0 mesmo para todos os alunos, fossem eles classificados como alfabéticos ou como
pré-sildbicos.

Acredito que a perspectiva da unidade escolar em responsabilizar diretamente os
professores da educacdo infantil por indices melhores de alfabetizacdo explique a
preponderancia das propostas de escrita em detrimento das propostas dos demais eixos. E
como a leitura era avaliada também por meio da escrita, os contetidos descritos no projeto
educativo referentes a essa atividade nio tinham tanto espago na sala de aula como aqueles
enumerados acerca da escrita. Das 49 propostas didaticas de leitura, 19 corresponderam a
situacdes do ler a partir de textos auténticos, 23 a partir de pequenos textos retirados de um
manual de alfabetizagdo, 5 de livros de literatura infantil e 2 referentes a relacionar figuras a
palavras .

Constata-se, portanto, que foram poucas as situacdes que envolveram o ato de ler
como atividade, e ainda menor a frequéncia das atividades de expressdo como o desenho, a

pintura, a danga e outras. Como afirma Mello (2006), esses dados indicam que cada vez mais
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a educacgdo das criancas pequenas tem se contaminado dos procedimentos tipicos do ensino
fundamental, principalmente pela ansia de antecipar cada vez mais o processo de
alfabetizacdo e entendé-lo como o simples dominio das relacdes entre fonemas e grafemas. A
esse respeito, Mello (2006, p. 183), fundamentando-se nos estudos da teoria histérico-cultural,

alerta que

[...] A escrita ndo comeca quando a crianga pega no 14pis pela primeira vez,
mas comeca no primeiro gesto, quando, ainda bebé, ela tenta se expressar e
se comunicar. [...] A histdria da escrita € a histéria do desejo de expressdo da
crianca. Por isso, todas as atividades de expressdo - que em geral ocupam
lugar de segunda categoria em nossas escolas, como a expressdo oral, o
desenho, o faz-de- conta, a modelagem, a pintura — precisam ser estimuladas
e cultivadas se quisermos que as nossas criangas se apropriem da escrita
como leitoras e produtoras de texto.

z

Como sugere a Autora, é necessario que os educadores da infancia repensem as
consequéncias de um trabalho diddtico na educacdo infantil, cujas propostas em sala de aula
sejam preponderantemente voltadas ao dominio da relacdo grafema-fonema e do tragado das
letras, pois a apropriacdo de uma atividade cultural complexa como a linguagem escrita s
pode se realizar a partir de atividades que tenham sentido para as criangas, que permitam a
elas se expressar e que por isso ndo pode ser tomada como objeto de ensino isolado e
transformado em um fazer mecanico.

Para as criancas sujeitos dessa pesquisa, esse foi o caminho proposto pela escola:
ensinar-lhes a linguagem escrita a partir de uma metodologia que privilegiou a leitura e a
escrita como objeto escolar e que raras vezes lhes possibilitou o convivio com formas mais
elaboradas dessas atividades. Na sequéncia, apresento a metodologia utilizada em relagdo ao
ensino da leitura, discutindo inicialmente a forma de ensino a partir de textos auténticos, de
textos de natureza didética e finalmente as situacdes com livros literdrios infantis.

Por textos auténticos denomino os escritos que circulam de fato nas relagdes sociais.
Toda a proposta diddtica em relac@o a leitura desses textos segue a mesma metodologia de
acordo com os protocolos de observacdo e a andlise dos cadernos das criangas.

Inicialmente a professora informa que género textual serd lido. Na sequéncia, ela
distribui o texto em letra de imprensa e se o escrito estiver acompanhado de alguma ilustragdo
ela pergunta as criancgas a relacdo deste com o desenho. Depois ela pede que as criancas leiam
o texto a partir de algumas pistas como palavras ou letras que ja identificam. A partir dos
relatos das criancas, comeca a ler com elas as palavras identificadas. Nesse momento as

criancas buscam tecer o sentido do texto. Esgotada a participacdo das criancas, € realizada a
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transmissdo vocal do texto pela professora que solicita as criangas acompanharem cada
palavra que estd sendo lida. Concluida essa primeira etapa, inicia-se o trabalho direcionado ao
ensino do tracado das letras e da relacdo grafema-fonema. Primeiramente, as criancas,
individualmente, vao até a lousa escrever palavras do texto. Nesse momento a professora faz,
com a turma, o estudo da relagdo letra-som e orienta a grafia correta das letras. Ao mesmo
tempo, pede que as criangas circulem no texto as palavras escritas na lousa pelos colegas.
Apds essa andlise da grafia das palavras, copiam no caderno de atividades todas as que foram

escritas na lousa e circuladas no texto. Como essa segunda etapa € exaustiva, a sessdo

s .

metodoldgica de ensino da leitura € interrompida nesse ponto. No decorrer da semana a
professora estabelece uma continuidade do trabalho utilizando essas palavras para o
desenvolvimento de outras propostas direcionadas ao ensino das estratégias de codificacdo e
decodificacio, tais como a formacdo de novas palavras a partir de rimas, a partir da silaba ou
letra inicial, o estudo da palavra: letra inicial, letra final, nimero de letras e familia silabica.
As dezenove situagdes de leitura a partir de textos auténticos atenderam a essa mesma

metodologia. Trechos do protocolo de observacdo 4 e a figura 1 a seguir retratam esses dados:

Hoje a turma estd com 20 alunos. Apds cantarem diversas musicas no patio
as criancas entram na sala de aula. A professora inicia a aula dizendo que
hoje eles vao ler uma poesia chamada “As Borboletas”. As criancas
demonstram entusiasmo. Ela entrega o caderno de atividades e na sequéncia
comeca a colar a poesia no caderno das criancas. A poesia foi digitada e
impressa pela professora em letra de imprensa. O aluno A-14 pergunta: “Prd,
nés vamos escrever isso?”, e a professora responde “Ndo, ndés vamos ler
isso”. O aluno, com expressio de admirag¢do, diz “Ah!”. Enquanto a
professora cola o texto no caderno, alguns alunos conversam a vontade sobre
diversos assuntos, entretanto, constato que cada aluno, ao receber o texto,
para a conversa e olha fixamente para o caderno, talvez na tentativa de ler o
que ali estd escrito. Quando a professora termina de colar a poesia, ela pede
atenc¢do de todos e explica novamente que o texto colado no caderno de cada
um € uma poesia. Solicita que todos tentem ler o texto, identificando letras e
palavras que eles ja conhecam. Como alguns ja fizeram essa tarefa quando
ela colou a poesia no caderno, eles imediatamente comegam a dizer que
palavras conseguiram identificar. A-14 é o primeiro a se manifestar: “Pro,
aqui estd escrito borboletas e aqui, aqui e aqui também”, referindo-se ao
titulo do texto e a trés versos da poesia. A professora confirma a hipdtese do
aluno: “Isso mesmo, olha, gente, o A-14 ja sabe ler, estd vendo ele ja achou
um monte de borboletas, quem mais achou outra palavra ou letra?”. Nesse
momento ha um turbilhdo de comentdrios das criangas, pois umas comecam
a dizer que ja viram borboletas, outras que ndo gostam e t€m medo e a
professora procura dar atenc@o a cada fala dos alunos. [...] Percebo que eles
nio dizem que letras reconhecem, tentam arriscar palavras. A-11 diz a
professora: “Prd, aqui esta escrito bola”, referindo-se a palavra branca, no
primeiro verso da poesia. A professora calmamente diz a aluna “Ndo, olha
s0, aqui ndo estd escrito bola, comeca com a mesma letra B, mas é outra
palavra”; imediatamente A-14 diz a A-11, “aqui estd escrito brancas, ndo é
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pro?”. E a professora da sequéncia, “Isso mesmo”. Nesse momento, A-7 diz
a professora: “Eu nunca vi borboleta branca, sé preta”, indicando que sem a
intervencdo da professora ja estabeleceu a relacdo entre as palavras
borboletas e brancas. A professora continua “Quem ja viu borboletas brancas
e de outras cores?”, novamente hd um turbilhdo de comentérios e a partir
deles a professora tece com as criancas o sentido do texto. [...] Depois de
discutirem sobre as borboletas pretas a professora anuncia que fard a leitura
em voz alta do texto todo e pede que as criangas tentem acompanhar olhando
no caderno. Elas, entretanto, ndo olham para o caderno, mas para a
professora. Ap6s a transmissdo vocal do texto a professora pede que todos
circulem no texto a palavra borboletas. Toca o sinal para o recreio. As
criangas formam a fila e dirigem-se ao refeitério... Quando retornam, a
professora solicita que Al va a lousa escrever a palavra borboleta. O aluno
escreve “BOBO”, e A-14 intervém “Estd faltando o R”, Al apaga e escreve
de novo com a ajuda da professora e de A-14. A professora utiliza esse
momento para discutir com a turma as rela¢des entre grafema-fonema. Com
a mesma metodologia chama os alunos A-4, A-5, A-13 e A-3 para escrever
na lousa as palavras Brancas, Azuis, Amarelas e Pretas. Assim como A-1
eles sdo ajudados por A-14, A-15 e pela professora para grafar corretamente
as palavras. Ao terminar essa sessdo, a professora solicita que todos circulem
essas palavras no texto e as escrevam no caderno. A professora diz que quem
quiser pode ilustrar cada palavra escrita. Entretanto, percebo que as criancas
estdo cansadas e poucas manifestam interesse pelo desenho. Apds essa
proposta a professora recolhe os cadernos e os guarda no armario. O aluno
A-16 pergunta a professora ‘“Prd, agora nés vamos no parque?’, e a
professora responde “Agora ndo, se der tempo vamos, ainda vou explicar
uma tarefinha”. O descontentamento € visivel na expressdo dos alunos [...]
(Protocolo 5 de observacio-17/04/2007).

Figura 1 - Registro da proposta didatica de leitura a partir da poesia “As borboletas” Vinicius de
Moraes/Caderno de atividades de A-6
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Ao analisar a metodologia utilizada em relacdo ao ensino da leitura, é possivel
perceber que embora seja indicado o género do discurso que serd lido, ele é tomado pelo
professor como objeto diddtico, ndo como instrumento de comunicagdo e de ensino da
linguagem escrita, uma vez que é apresentado as criangas sem uma conexao com a realidade
da atividade humana na qual se insere. Embora as criancas sejam informadas acerca do tipo
de enunciado a ser lido e isso possa ser reconhecido como um avango no ensino da leitura,
seria antes imprescindivel propiciar situagdes de comunica¢do em que os aprendizes fizessem
uso dos géneros num processo discursivo. A pergunta de A-14 sobre se teriam que copiar o
texto no caderno indica que, sob o olhar das criangas, aquele conjunto de enunciados estava
ali apenas como parte de uma tarefa escolar. Assim, embora no projeto educativo da unidade
esteja prevista a participagdo das criangas em situagdes de leitura a partir de diversos géneros,
a metodologia adotada ndo proporciona aos leitores aprendizes oportunidades de reconhecé-
los como a realidade da comunica¢do humana. Eles surgem na sala de aula apenas como
objeto didatico. E, como tal, contradizem os pressupostos de Bakhtin (2003), pois os géneros
do discurso devem ser vistos na sua funcio no processo de interacdo. Segundo Fiorin (2008,
p. 6), “existe uma simplificacdo muito grande das no¢Ges bakhtinianas”, principalmente apds
a publicacdo dos RCNs (BRASIL, 1998) e PCNs (BRASIL, 1997), pois a escola passou a
conceber o género como produto, enquadrando os tipos estdveis de enunciados numa
perspectiva normativa (FIORIN, 2008).

Entretanto, quando a professora instiga os alunos a tentarem ler o texto com os olhos a
partir de palavras e letras conhecidas, permitindo que hipéteses sejam realizadas e
valorizadas, acaba por oportunizar uma relagdo dialégica entre os leitores aprendizes e o
escrito, pois as criangas ndao apontam a palavra identificada como sinal, elas a veem como
signo. Acredito que seja esta a razdo pela qual elas resistem e dizem palavras mesmo que
saibam identificar apenas a primeira letra, como € possivel perceber na fala de A-11. Outro
aspecto a ser ressaltado é o fato de a leitura em voz alta ser realizada apds as criancas terem
tentado ler por si s6s e o sentido do escrito ser compartilhado entre a docente e as criangas
sem recorrer a oralizacdo. Em relagdo ao ler em voz alta, quando essa acdo é realizada como
primeiro procedimento, acaba por descaracterizar a situacio de leitura. Nas palavras de Bajard
(2007, p. 98), “se o texto ja foi revelado aos ouvidos, ndo resta revelacdo para os olhos”.
Quanto a oralizagcdo, a metodologia adotada pela professora propicia as criancas nao recorrer
a essa estratégia para levantar hipdteses, pois nas sessdes de observacdo foi constatado que
elas utilizam apenas a informagdo visual na busca pelo sentido do escrito. Esse dado confirma

o postulado ja apontado por Bajard (2002), de que quando a crianca ndo é exclusivamente
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orientada pelo professor em direcdo as relagdes fonemas-grafemas, acaba experimentando a
variedade dos simbolos graficos e se valendo de seu conhecimento do mundo para atingir o
sentido. Isso € algo de extrema relevancia para a formacao do leitor.

Considerando esses aspectos, se os géneros do discurso ndo fossem apenas objeto
didético, mas emergissem na sala de aula a partir de situacdes de comunicacdo num processo
discursivo, a metodologia utilizada pela professora poderia possibilitar propostas didaticas
mais adequadas ao processo de apropriacdo da leitura, uma vez que as criancas, ao
conhecerem o motivo da agao de leitura e seu resultado, poderiam estar de fato em atividade.
De acordo com os pressupostos de Vigotski (1995), o ato de ler teria sentido por estar inserido
numa situagdo em que sua realizacdo se constituisse como necessdria e imprescindivel para os
aprendizes.

Assim, a metodologia para o ensino da leitura na educacio infantil, por ndo pressupor
situagdes do ato de ler em contextos de comunicagdo a partir de vivéncias em que essa pratica
se manifeste como objeto de cultura, acaba por direcionar as propostas didéticas referentes ao
ler na escola para o estudo do funcionamento do sistema alfabético de escrita. Como mostram
o protocolo de observacdo 4 e a figura 1, a aprendizagem da leitura como valor de
comunicacdo da lugar a aprendizagem dessa atividade como estratégia de decodifica¢do, com
um fim em si mesmo (FOUCAMBERT, 2008).

No decorrer do ano, para ensinar as criangas o tracado das letras e a relacdo grafema-
fonema previsto como conteddos no projeto educativo, foram também utilizados em sala de
aula 23 pequenos textos retirados de um manual de alfabetizagdo. A metodologia em relagdo
ao trabalho com este material diferenciava-se em relaco aos textos auténticos, porque o foco
residia apenas no ensino do sistema alfabético de escrita, como é possivel perceber na figura

2.
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Figura 2 - Textos de natureza diddtica/Caderno de atividades- A-5

A metodologia no trabalho com estes textos obedecia a seguinte sequéncia: a
professora entregava o material escrito as criangas e solicitava que elas o colassem no
caderno. Em seguida, dizia qual letra seria trabalhada na aula e pedia as criangas para
circularem no texto palavras que iniciassem com esta letra. Enquanto as criangas procuravam
as palavras, a professora copiava o texto na lousa. Depois, fazia a transmissao vocal do texto
enfatizando o som do grafema que estava sendo ensinado e apresentava as criangas a “familia
sildbica” enfatizando o tragado da letra e a correspondéncia fonografica. Dando continuidade,
solicitava o registro da familia sildbica no caderno pedindo que as criancas dissessem palavras
que comegassem com cada silaba da familia sildbica e chamava alguns alunos na lousa para
grafar tais palavras. Como ultima ag¢do, solicitava a cpia dessas grafias no caderno.

Esta abordagem metodoldgica demonstra que, embora a escola enfatize o trabalho sob
uma perspectiva construtivista, organiza a maior parte das situagées de ensino da lingua
escrita com base em velhos principios, como a necessidade de ensinar a partir da sequéncia
letra, silaba, palavra, mesmo que o ponto de partida seja um pequeno texto. E, pois, uma
mistura de resquicios dos métodos ABC, sildbico, e da palavragdo, uma vez que, diferente do

que recomenda a proposta construtivista, a metodologia é a mesma para todos e pode conduzir
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as criangas a ignorarem o que sabem sobre a lingua para ensinar-lhe, precisamente, a
transcrever esta mesma lingua em codigo gréfico, algo que Ferreiro e Teberosky (1979)
contestam em seus estudos. Uma vez mais, como discutido no terceiro capitulo, entre o
curriculo oficial e sua concretizag@o na sala de aula hd um distanciamento significativo.

Com referéncia em Vigotski (1995) e numa perspectiva bakhtiniana da lingua, a escola
do século XXI, ao priorizar o estudo do sistema alfabético de escrita, continua a ter implicita a
concepgdo de que a apropriagdo da lingua escrita pode ocorrer sem a insercio das criangas no
fluxo da linguagem, e nesta direc@o, ainda caminha na contramao do ensino do ato de ler e de
escrever como praticas dialdgicas, discursivas e ideoldgicas, dificultando aos aprendizes sua
objetivagdo nas relagdes sociais.

Em relacdo aos livros literdrios infantis, a metodologia utilizada correspondeu a
transmissdo vocal (BAJARD, 2007) do texto pelo professor e a leitura individual quando as
criangas terminavam certas tarefas escolares. Bajard (2007) e Lima (2001) ressaltam em seus
estudos a importancia do contar e ler histérias como parte da rotina das criancgas na educagao
infantil, entretanto, como mostra o grafico 1, é possivel inferir que para as criancas sujeitos
dessa pesquisa os momentos destinados a esta experiéncia foram escassos em detrimento das
situacdes didaticas direcionadas ao ensino da lingua escrita como um sistema de codificacao.
No decorrer das sessdes de observacdo, foram identificadas apenas duas situagdes de leitura
de livros literdrios infantis, realizadas pela professora. Outras duas foram identificadas por
meio do caderno das criangas. Sobre o contar histérias ndo hd, no decorrer do estudo
etnogréafico realizado em 2007, indicios da realizagdo dessa proposta didatica de acordo com o
conjunto de dados gerados a partir dos trés instrumentos.

As sessdes de escuta de histdrias lidas (BAJARD, 2007) ocorriam no pétio ou no
quiosque da escola. Eram simples narrativas utilizando apenas o livro, uma das formas
sugeridas por Coelho (1989) para as situacdes com a literatura na escola. A professora
sentava-se a frente das criangas, todas sentadas no chdo. Depois que todos estavam
acomodados, era anunciado o titulo do livro e o seu autor. Também era combinado que
ninguém poderia interromper a histdria antes de seu fim. A partir da visualizacio da capa, os
alunos eram instigados a levantar hipéteses acerca do livro. Na sequéncia, a leitura comecava
a ser transmitida pela professora, que mostrava as criancas as ilustracdes cada vez que
mudava de pigina. As criangas ouviam atentamente € com interesse, queriam interromper,
mas a professora com um olhar ou um gesto lembrava-os de que precisavam esperar a histdria
acabar. Ao final, a professora dialogava com elas sobre suas opinides em relagdo ao livro. O

N

retorno a sala de aula s6 ocorria quando a manifestacdo das criangas sobre a histéria se
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esgotava. Ressalto que a literatura infantil ndo era pretexto para o trabalho com a
alfabetizacdo como um sistema de codifica¢do. De acordo com os dados obtidos no processo
de investigacdo, a metodologia da professora pressupunha que as histérias infantis fossem
lidas pelo seu valor como obra literdria. Diferente do que ocorria com os textos, as obras
literdrias ndo eram tomadas como objeto diddtico para o estudo de tracado de letras e da
relacdo fonema-grafema.

Nesse sentido, esta metodologia utilizada pela professora propiciava o encontro das
criangas com o universo da linguagem escrita de forma natural e viva e, portanto, se as
sessdes de transmissdo vocal das histérias literdrias infantis fossem realizadas com mais
frequéncia, como algo ndo esporddico, mas inerente a rotina de trabalho nesta modalidade de
ensino, poderia, como aponta Lima (2005), constituir-se como oportunidades significativas a
um desenvolvimento amplo da infincia, além de gerar sentido a aprendizagem do ato de ler,
pois “atraida pelo mundo da literatura gragas as imagens e a voz do mediador, que confere
vida as histérias adormecidas nos livros, talvez a crianca chegue a desejar o poder de saber ler
detido pelo adulto.” (BAJARD, 2007, p. 87).

Outra metodologia utilizada em sala de aula em relacdo a literatura infantil era o
contato direto das criangas com os livros, entretanto, isto ocorria em geral ap6s a realizagdo de
uma tarefa de escrita, por isso as criangas que nio conseguiam concluir no tempo previsto tal
tarefa quase ndo vivenciavam esse momento. De acordo com as sessdes de observacdo, os
alunos A-2, A-4, A-12, A-17 e A-18 ficavam sempre privados desse encontro com 0s livros
porque ndo conseguiam realizar as tarefas escolares no mesmo tempo que os demais. O
acervo literdrio ficava guardado no armdério e s6 era acessivel aos alunos no momento
determinado pela professora. Os livros eram disponibilizados sobre uma mesa e cada aluno,
ao terminar uma determinada tarefa, escolhia o material a ser lido. Para esta situagdo eram
destinados em média trinta a quarenta minutos. Enquanto alguns tentavam ler os livros, a
professora auxiliava os demais que estavam cumprindo a tarefa de escrita. Nesse quadro, esta
metodologia traz duas implicacdes desfavordveis a formacdo do leitor: primeiro, por ndo
possibilitar que todos tenham a oportunidade do encontro com o livro e, segundo, por impedir
que o professor exerca o papel de mediador na relagc@o entre as criancas e a linguagem das
histérias infantis. Para fundamentar essa andlise, trago o seguinte trecho do protocolo de

observacao:

[...] Os alunos que ja concluiram a tarefa da ficha vdo até a mesa da
professora e pegam um livro de literatura para ler. A-9, sentado a meu lado,
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termina sua tarefa e vai buscar um livro para ler. No caminho de volta a sua
carteira, para ao lado de A-17 e diz:: “O o que eu peguei”. A-17 fica olhando
fixamente para a capa do livro e depois de alguns segundos diz ao colega
“Depois vocé me conta a histéria, eu nunca consigo pegar livro”, A-9
rapidamente responde: “Também vocé nunca termina logo” e retorna ao seu
lugar. Ao tentar ler o titulo da histéria, A-9 pergunta de sua carteira a
professora “Prd, aqui estd escrito “xadrez”? A professora, que estd
auxiliando um aluno que ainda ndo concluiu a tarefa de escrita, responde
calmamente: “Agora ndo posso, estou ajudando o coleguinha que ainda ndo
terminou, tente ler sozinho e depois eu vou ai”. Percebo na expressdo de A-9
um descontentamento e uma ansiedade por querer confirmar sua hipdtese...
(Protocolo 12 de observacao — 28/09/2007).

Constata-se que o acesso aos livros ndo € realidade para todos. O didlogo entre A-17 e
A-9 deixa evidente esse fato, revelando que a crianca ja aceitou essa condicdo, uma vez que
ao reconhecer que nio conseguird terminar a tarefa solicita que lhe conte o que estd dentro do
livro. Por outro lado, mesmo para os que conseguem ter acesso a literatura infantil, a
metodologia utilizada torna-se desfavoravel ao ensino da leitura porque hd uma auséncia do
mediador, o professor ndo se encontra disponivel para exercer tal papel na medida em que
acaba por priorizar o atendimento as tarefas escolares de escrita.

Ao analisar a forma pela qual o trabalho com a literatura é realizado com as criangas,
percebe-se que a professora organiza de forma mais adequada as situagdes de transmissao
vocal do texto do que as situacdes direcionadas a pratica de leitura individual pelos sujeitos
aprendizes. Como afirma Bajard (2002, p. 285) em relag@o ao trabalho com o ler na escola, “a
experiéncia dos professores parece maior no dominio do coletivo do que das
individualidades.” Assim, com base nesse Autor, a metodologia utilizada no contato direto
das criangas com os livros precisaria ser revista de forma que todas pudessem participar
constantemente de vivéncias como essa € a0 mesmo tempo pudessem contar de fato com o
professor como mediador entre seu conhecimento e a linguagem do livro. Afinal, aprender a

ler sem livros é como aprender a nadar sem dgua (BAJARD, 2002).

4.2 As propostas didaticas e as manifestacdes das criancas

Tendo exposto o caminho metodolégico utilizado no ensino do ato de ler no dltimo
ano da educacfo infantil, esta categoria busca apresentar como as criangas lidam com a forma
pela qual o ensino dessa atividade € realizado na sala de aula, como lidam com as propostas
didéticas planejadas para lhes ensinar a ler. Com este propdsito, serdo utilizados dados

gerados nas sessdes de observacdo e na analise documental do caderno das criangas. Ressalto



118

que o objetivo aqui serd o de identificar de que maneira as criancas lidam com as propostas
didaticas planejadas para lhes ensinar a ler.

Como afirmei, a metodologia adotada pela professora em sala de aula, ainda que
direcionasse as atividades para as situacdes de estudo do sistema alfabético de escrita,
acabava, assim, mesmo que de forma ndo intencional, abrindo espaco para que as criancas
transformassem o texto proposto como objeto didatico em um conjunto de enunciados, pois
ao compartilhar com elas experiéncias do ler na sala de aula, percebi que em todos os
momentos manifestavam uma atitude responsiva (BAKHTIN, 2003) diante dos escritos
trazidos pela professora. Elas discordam, concordam, questionam. A atitude dos leitores
aprendizes revela uma intensa busca pelo sentido daquilo que lhes é proposto para ser lido.
Quando solicitadas a ler, as criancas ndo buscavam letras, silabas ou palavras como sinal; elas
buscavam a palavra como signo, embora a instru¢do dada pela professora indicasse que
bastaria identificar a sinalidade (BAKHTIN, 1995).

Mesmo nas situagdes em que o escrito era apenas direcionado ao estudo da relagdo
grafema-fonema, as criancas resistiam a perceber a lingua como sinal, e por meio de suas
atitudes demonstravam que para elas a linguagem escrita, assim como a oral, sempre
significava alguma coisa. De forma espontanea e natural ao longo do ano letivo, a atitude das
criangas era de relutancia diante de uma metodologia que ignorasse a lingua como sistema de
significacdo. A seguir apresento trechos extraidos dos protocolos de observacdo que permitem

fundamentar a anélise.

[...] A professora explica que fardo uma atividade de escrita. Entrega a cada
aluno um pequeno texto retirado de um manual de alfabetizacdo.. A medida
que entrega, pede que eles o colem no caderno. As criangas colam e por
alguns instantes olham fixamente para o pequeno texto. Quando todos
terminam de colar o escrito, a professora pede que circulem as palavras que
comecam com a letra L. Enquanto isso, ela copia esse texto na lousa. A-15
ao meu lado diz, “Fabiana aqui estd escrito ledo, ndo estd?”, confirmo com
um gesto que sim, e imediatamente A-15 me pergunta: “Vocé ja viu um
ledo? Eu j4, foi no zooldgico de Bauru”. Respondo que também ja vi, e nesse
momento a professora pergunta se estdo conseguindo achar as palavras. Ela
comeca a transmissdo vocal da leitura do texto, e logo € interrompida por A-
6, “Credo ,pro, o éle estd no ledo? Como assim?” A-8 com expressdo de
admirac¢do diz “Ele foi pra lua também, nooossa!”*. A professora tenta
explicar que ndo € no le@o e na lua de verdade, é no nome deles, na palavra
escrita. Percebo que as criangas ficam confusas [...] (Protocolo 7 de
observagdo - 10/05/2007).
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Figura 3 - Texto de natureza didética: estudo da relagdo grafema-fonema/ Caderno de A-8

Como se observa na figura 3, o texto utilizado nesta situacdo parece fécil aos olhos do
adulto e adequado para ser lido pelas criancas em inicio do processo de escolarizacdo. Ele foi
retirado de um manual de alfabetizacdo, porém a atitude das criancas revela que sob o seu
olhar ele parece complexo. A atitude de A-6 e A-8 e a confusdo causada pelos seus
questionamentos revelam que, para os aprendizes, a letra “L” nfo estava sendo concebida por
eles como grafema, mas como um objeto ou um ser. Como estdo em processo de apropriacio
da linguagem escrita, ndo percebem que o objetivo do texto e da professora € mostrar o uso do
grafema L nas diversas palavras. Assim, como afirma Goodman (1997), ao fazerem uso de
textos que servem apenas para aprender a ler e a escrever, os professores podem tornar o
aprendizado da linguagem escrita dificil, na tentativa de tornd-lo facil. Afinal, as criangas
sujeitos dessa pesquisa estdo demonstrando que nfo atendem apenas a instru¢do do professor;
fazem mais que isso: buscam o sentido das palavras ali grafadas. Essa foi também a atitude de
A-15, lidando diretamente com os elementos gréficos e procurando tecer, a partir de sua teoria
de mundo, o sentido do escrito. As criangas ndo veem o pequeno texto como objeto didatico,
como instrui a escola; elas buscam sua significacdo e nesta atitude o transformam em
enunciagdo na medida em que o refutam, o admiram, o relacionam com sua experiéncia

social.
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Os trechos apresentados a seguir trazem outras situagdes em que a atitude dos sujeitos
revela que “desde o inicio, a linguagem esta relacionada de forma indissocidvel, na cabeca da

crianga, ao sentido.” (GOODMAN, 1997, 26).

[...] A professora escreve o titulo do texto “Semana Inteira” de Sérgio
Caparelli na lousa com ajuda dos alunos [...] A-5 pergunta a professora “Prd,
0 que é semana inteirra?”’. A-15 rapidamente se manifesta: “Pro, ndo é
semana inteira?” A professora felicita o aluno: “Sim, é isso mesmo, semana
inteira”. E o mesmo aluno diz: “Entdo af estd escrito errado”, certamente
referindo-se a prontncia da letra R. A professora reafirma novamente:
“Nado, aqui estd escrito inteira”. A-15 demonstra insatisfacdo diante da
resposta, mas a professora_continua a aula: “E o que € semana inteira?” A-14
diz: “E sete dias”. A professora, muito feliz, afirma: Isso, L. sdo os sete dias
[...] (Protocolo 4 de observagdo - 12/04/2007).

[...] Os alunos tentam ler com a professora: “A quinta-feira gostava de
agrido”. A-7 interrompe: “Gostava de qué, pro? De gavido?” A-11 intervém:
“Que gavido, é de agrido! Gavido € de voar! Agrido é de farinha”. A
professora sorri e diz: Agrido é uma verdura para fazer salada e os alunos em
coro produzem um: “Ah!”. (Protocolo 4 de observacédo -12/04/2007).

N .

Nesses dois trechos referentes a situacdo de leitura a partir do poema “Semana
Inteira”, as criancas demonstram que operam com as palavras como signo. A-15, na primeira
transcri¢cdo, demonstra confusdo com o som da letra R, pois sua atitude € a de enunciador em
busca do sentido do escrito e ndo de um mero decodificador na busca pela prontncia correta
da palavra como sinal. Na segunda passagem, a palavra ‘Agrido’ parece ser desconhecida
pelas criancas, que rapidamente se manifestam na busca por sua significagdo, pois ndo é a
rima, a sonoridade da palavra que estd em jogo para os sujeitos da pesquisa, mas seu sentido

na producao do ato discursivo.

A professora diz aos alunos que irdo ouvir uma musica diferente. Escreve o
nome da mdsica na lousa: “Outono” e a pronuncia em voz alta. A-19
pergunta: “O que é iss0”?”, A-14 responde: “ E 0 nome do homem que tira
foto”. A professora diz: “Nao, é o nome de uma estacdo do ano. Voces
sabem as estacdes do ano?” Alguns alunos respondem afirmativamente
dizendo: Primavera, verdo, frio... A professora intervém: “Mas como chama
a estagcdo do frio?” A-7 diz: “Frio”. A-15 diz: “Ndo, € inverno”. A-6 se
manifesta dizendo: “O Prd, que nem no jornal disse que ia fazer frio e fez
mesmo na minha casa”. A Professora pede siléncio aos alunos e diz: “Agora
vou escrever quem fez a musica. E escreve: “Vivaldi”, em seguida A-1 diz
“Que nome estranho!”E a professora explica que o nome € diferente porque
é italiano. Ela coloca a misica e A-6 pergunta: E para dormir? A-16
intervém: “E a musica do Harry Potter!”A professora chama atencdo das
criangas e pede siléncio [...] (Protocolo 8 de observacdo - 18/05/2007).
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Como € possivel perceber, as criancas tecem relacbes a todo instante com seu
conhecimento de mundo e a linguagem. Apenas uma palavra e os discursos sdo produzidos na
tentativa de encontrar o sentido do que estdo vivenciando. Procuram a significacdo das
palavras outono, inverno e Vivaldi operando com a lingua escrita num processo Vivo,

dinimico, que é possivel porque fazem da aula espago de didlogo, de interlocugao.

Sdo 8h35. As criancas entram na sala. A-11 é ajudante do dia e ajuda a
professora a distribuir o caderno de atividades. A professora avisa a todos
que vao ler uma poesia. Diz que entregard o texto a cada um para que colem
no caderno e tentem ler. A-14 recebe o texto, mas antes de colar no caderno
procura ler o titulo da poesia. Para isso, observo que ele ndo faz uso da
estratégia de oralizacdo, utiliza apenas os olhos e apds uns instantes se
levanta, vai até a professora e diz baixinho “Eu ja sei o nome da poesia, é
engracado né, pro?”. A professora ouve, balanca a cabeca em sinal de
afirmacgdo e pede que ele volte a seu lugar e continue a ler o texto. Ele volta,
mas antes de sentar diz a A-18 sentado a sua frente: “Vocg€ sabe o que estd
escrito aqui?”, apontando para o titulo do texto. A-18, olhando para o texto,
diz “Nao, eu ainda ndo sei ler”, A-14 se propde ajuda-lo: “Aqui estd escrito
A chéicara do Chico Bolacha”. A-18 sorri, acha também engracado o titulo
do texto e diz “Eu ja fui numa chécara!”, A-14 responde: “Eu também, mas
ndo era do Chico Bolacha, era do amigo do meu tio, quer que eu te ajude a
ler?”. A-18 concorda e entdo A-14 diz apontando para a primeira estrofe do
texto: “Tente ler o que estd escrito aqui.” A-18 olha fixamente para o texto.
Percebo que ele também ndo faz uso da oralizacdo, sua primeira atitude é
comparar as palavras da estrofe as palavras do titulo, pois diz: “Aqui tem as
mesmas palavras que vocé leu para mim. Esta escrito na chicara do Chico
bolacha tem piscina?’. A-14 responde: “Niao, aqui estd escrito assim: na
chiacara do Chico Bolacha o que se procura [..]” Nesse momento, a
professora interrompe o didlogo, advertindo A-14 porque ele ainda néo tinha
colado no caderno e ela ja ia comecar a atividade sobre o texto. A-14 senta
em sua carteira e a professora comeca a perguntar aos alunos que letras,
silabas ou palavras eles conseguiram identificar na poesia [...] (Protocolo 10
de observacdo - 13/08/2007).
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Figura 4 - Texto utilizado no trabalho metodolégico com a leitura/Caderno de Atividades A-18

Enquanto o foco da escola é o ler como identificacdo de letras, silabas, palavras, a
atitude das criangas indica que para elas o ler envolve o didlogo com o escrito, a possibilidade
de ao compreendé-lo tecer com ele uma relacio de interlocucio. A-14 e A-18 ndo buscaram a
oralizacdo ou a simples identificacdo de simbolos graficos, mas procuraram encontrar o
sentido do escrito mobilizando seus conhecimentos prévios por meio de uma atividade
essencialmente visual.

Assim, por meio desses dados e de outras situacdes transcritas em cada protocolo de
observacdo referente ao ano de 2007, a pesquisa indica que a atitude primeira das criancas na
educacdo infantil é a de lidar com a linguagem escrita em perspectiva dialégica; elas
procuram operar com enunciados. Seus discursos demonstram claramente que elas ndo trocam
letras, silabas ou palavras, quando conversam entre si € com a professora acerca do escrito;
elas compartilham idéias, experiéncias, inquietagdes (BAKHTIN, 2003). Por essa razao, ainda
que a escola tenha como foco a palavra escrita como sinal, como € possivel constatar nas
figuras 3 e 4, a atitude das criangas parece indicar que no inicio de sua escolaridade € a
palavra como signo em um enunciado que elas buscam reconhecer. Nas cinco situacdes

apresentadas, constata-se que nenhuma atitude das criangas frente aos textos estd voltada a
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questdes referentes a lingua como sistema abstrato; para elas a palavra escrita diz algo,
provoca uma resposta, seja um comentario, uma pergunta, um riso, um descontentamento, por
fazer parte de um enunciado.

Segundo Bakhtin (1995, p. 95), “a palavra estd sempre carregada de um contetido ou
de um sentido ideoldgico ou vivencial. E assim que compreendemos as palavras e somente
reagimos aquelas que despertam em nds ressonincias ideoldgicas ou concernentes a vida.”
Assim, a manifestagdo dos leitores aprendizes na educacgéo infantil € a de perceber a palavra
como signo ideoldgico, pois se a concebessem apenas como sinal ndo poderiam ter, como
afirma Bakhtin (1995), uma atitude responsiva em relacdo a linguagem.

Ao perceber a palavra como signo, outra atitude das criancas que merece ser ressaltada
¢ de que parecem remeter o ato de ler ndo a uma prontncia do escrito, mas a busca por seu
sentido. Embora nfo haja no discurso da professora o conceito de que ler é encontrar o sentido
do que estd grafado no papel ou na lousa, o fato de as criangcas ndo serem diretamente
instruidas a decodificar ou a oralizar permite que elas ndo tenham uma falsa idéia do que seja
ler. De acordo com os dados apresentados nos cinco protocolos, quando solicitadas a ler, elas
ndo se atentam a decodificacdo ou a uma prontncia correta, mas procuram encontrar o sentido
da palavra escrita. Quando nio encontram sentido para o que estd diante dos olhos, ficam
confusas e descontentes, como ocorreu nas situagdes descritas nos protocolos de observacgao 4
e 7. Isto revela a necessidade de a escola conduzir o ensino da leitura a partir de situagdes que
permitam as criangas atribuir sentido e que nfo as afastem da concepcao de linguagem escrita
como um sistema de significacdo, pois suas atitudes parecem indicar a maneira como
concebem a lingua escrita no inicio da vida escolar.

As propostas para ensinar leitura na educacdo infantil compreenderam apenas 49
situacdes desenvolvidas durante todo o ano letivo. Diante de cada uma delas, a metodologia
utilizada em sala de aula correspondeu aos procedimentos descritos que, com excecdo das
sessdes com livros literdrios infantis, direcionavam estas situacdes do ler em aula a estudos do
funcionamento do sistema alfabético de escrita. Entretanto, a atitude das criangas frente a
metodologia adotada demonstra que aos cinco e seis anos elas relutavam em conceber a
leitura como objeto escolar ou como a mera identificagdo de letras que formam silabas que,
por sua vez, formam palavras; Ao entrarem em contato com os textos, elas ndo procuravam a
letra, a silaba ou os sons das palavras, procuravam sua significagdo de acordo com sua teoria
do mundo (SMITH, 1989). Com base na metodologia utilizada pela escola e na atitude das
criangas diante dessa abordagem metodoldgica, compreendi a razdo pela qual as criangas ndo

legitimavam as propostas diddticas para ensinar a ler como “situagdes de leitura” ou
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“atividades para aprender a ler”. Sob o olhar dos leitores aprendizes, essas propostas eram de
escritas constituindo-se como tarefas para ensind-las a escrever, mas nio a ler; apenas as
situacdes com a literatura infantil foram reconhecidas como propostas de leitura. O quadro 8

traz os dados que revelam esta concepg¢do das criancas.

Perguntas Respostas dos alunos N° de alunos

De ler, uma vez a gente leu o livro “Menina Bonita
do Laco de Fita”, e livrinhos quando a gente acaba.

As vezes eu leio livrinhos.

De ler, nao sei, de escrever é um monte.

O que vocé faz de "atividade" de

leitura na sala de aula? A gente I€ livros da professora.

Nio sei.
Nada.

Livros de historia .

Atividade para aprender a escrever e livro.

Nio. S6 escreve.

S6 livros de histéria? E outros Lé, mas € para aprender a escrever
textos vocés ndo leem?

A gente s6 escreve.

(Ficaram em siléncio)

E para ensinar a gente a escrever.

— W |- (O W (N[

Nio, é para escrever certo.

Mas eu vejo vocés lendo poesias, | Aquelas atividade? E para colar no nosso caderno e

musicas que a professora entrega | €SCrever.
para voces...

(Ficam em siléncio).

1
5
Nao, tem que ler para escrever. 5
4

A gente s6 escreve, todo dia.
Quadro 8 - Distribuigdo das respostas explicitadas pelas criancas em relagdo as propostas de leitura na sala de
aula/ Fonte: Entrevistas semiestruturadas/novembro de 2007

N

Como as situagdes a partir de textos ou de relacionar figura a palavra ndo eram
apresentadas com outro fim sendo o de realizar tarefas de escrita e estudo da relacido grafema-
fonema, as criancas nio reconheciam estas propostas como agdes para lhes ensinar a ler. Pelas
atitudes que tinham diante da metodologia adotada, é possivel inferir que aprender a ler para
elas ndo era aprender a transformar grafemas em fonemas, mas a descobrir o que a palavra
escrita dizia, ou seja, sua significacdo. Julgo que, para as criangas, aprender a relagdo entre
letra-som, as familias sildbicas e a juncdo de silabas para formar palavras, era aprender a
escrever. Assim, concebiam o trabalho com textos ndo como “atividade de leitura”, mas como

“atividade” para lhes ensinar a escrever.
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As manifestagdes de negacdo e de siléncio de algumas criangas em relacdo as
propostas de leitura na aula indicam que, sob seu olhar ha um vazio, uma lacuna quanto ao
ensino dessa atividade na escola. As respostas “nada” e “ndo sei” diante da primeira pergunta
apontam que nem mesmo as situagdes com literatura infantil sdo reconhecidas por todas as
criangas e isso se deve ao fato de a metodologia adotada ndo propiciar a todos o contato com
os livros, pois as cinco criancas que assim responderam eram as que nio conseguiam terminar
as tarefas de escrita no tempo adequado, ficando impedidas dessa experi€ncia em aula. As
demais respostas se referem a situacdes de leitura apenas se remetendo a literatura infantil,
talvez porque seja o tinico momento em que o ato de ler ndo esteja direcionado ao estudo do
sistema alfabético de escrita e elas possam tentar ler sem ter que cumprir uma acéo de escrita,
vivenciando o ato de ler como objeto de cultura, em vez de objeto escolar.

Em razao de as criancas legitimarem as propostas diddticas de leitura como situagdes
para ensina-las a escrever, ndo a ler, acredito ser relevante apresentar, na sequéncia, amostras
das 49 propostas, com o objetivo de verificar manifestagdes, interesses e impressdes dos
leitores aprendizes no decorrer de sua realizacdo e, assim, tornar mais claras as razdes pelas
quais as criangas nao as reconhecem como “atividades” para aprender a ler.

Para uma melhor visualizagdo, o grifico 2 traz uma representacdo acerca do

quantitativo de propostas desenvolvidas no ano de acordo com o recurso material selecionado.

Propostas didaticas para o ensino da leitura
realizadas no ano de 2007

@ Textos auténticos

B Textos didatizados

O Livros literarios infantis

N’ de propostas

O Folhas xerocopiadas com
figuras e palavras.

Materiais de leitura

Grifico 2 - Propostas diddticas para o ensino da leitura realizadas no ano de 2007

Uma répida visualizacdo do grafico j4 demonstra a importincia dada aos textos
didatizados, retirados de manuais de alfabetizacio com o objetivo de ensinar as relagcdes
fonogréficas, em detrimento de textos que circulam de fato nas relagdes sociais, os quais estou

denominando de textos auténticos. Também fica evidente a pouca valorizacdo da literatura
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infantil, uma vez que no decorrer do ano os dados gerados indicam apenas cinco propostas de
leitura organizadas com este material, ressaltando que ndo foram consideradas aqui as
situacdes em que as criancas t€m acesso aos livros ao término de uma determinada tarefa,
uma vez que este era um procedimento metodoldgico quase que didrio, mas esporadico e ndo
vivenciado por alguns alunos como anteriormente foi salientado.

Para nao tornar a andlise e a discussdao dos dados redundante, apresento uma ou duas
situacdes desenvolvidas a partir de cada recurso material selecionado, uma vez que as
manifestacdes das criangas sdo parecidas ao fazerem uso do mesmo recurso.

Com o olhar focado nos interesses e impressdes dos leitores aprendizes, pude verificar
que o envolvimento das criangas com as propostas era sempre intenso. Interagiam muito entre
si e com a professora. Esta, por sua vez, permitia aos sujeitos aprendizes manifestar-se
liviemente valorizando cada fala, cada resposta em relacdo aos textos ou histérias que
estavam sendo lidas. Ainda que seu objetivo fosse perceber quais letras, silabas ou palavras os
alunos ja identificavam no texto, a professora nao advertia as criancas por buscarem a palavra
como signo em um enunciado em vez de como sinal (BAKHTIN, 1995). A conduta da
professora tornava possivel que as criancas tecessem com a linguagem escrita uma relagcdo
dialégica, ainda que de forma ndo intencional, tanto por ela, quanto pelas criangas, que, sob o
meu ponto de vista, agiam naturalmente ao buscar o sentido em todas as situacdes que
envolviam o ato de ler.

As situagdes a partir de textos auténticos eram as que demandavam mais tempo, uma
vez que as criangas se manifestavam com mais intensidade, tinham muito para dizer, teciam
uma infinidade de relagdes com sua experiéncia social. Foi uma tarefa dificil a geracdo de
dados durante estas situagdes, mesmo com o uso do gravador, porque frequentemente falavam
muito e ao mesmo tempo. Dessa forma, o recorte que trago aqui ndo reflete a totalidade das
manifestacdes, mas permite a constatacdo de que no inicio da escolaridade o ato de ler parece
ser para as criangas um processo de compreensdo da palavra escrita e n3o sua mera
identificagao.

O gréifico 3 apresenta os gé€neros dos discurso selecionados no trabalho com os

dezenove textos auténticos no decorrer do ano letivo.
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Géneros do discurso utilizados nas propostas
didaticas de leitura

9,
8,
71 O Poesia
w 6’
§ B Misica
2 5
Y 4 O Parlenda
=
7 3 O Lendas
2 B Trava Lingua
1 p
0,

Géneros do discurso

Grafico 3 - Géneros do discurso utilizados nas propostas de leitura/2007

Embora na proposta pedagdgica da unidade escolar estejam previstas situagdes de
leitura a partir de diversos géneros, o grafico 3 evidencia que ao longo do ano foram poucas
as propostas com este objetivo, contemplando notadamente os géneros do discurso que, de
acordo com 0s RCNs (BRASIL, 1998, p. 141-142), permitem as criangas estabelecer uma
relacdo entre o que é falado e o que estd escrito, “ainda que ndo possam ler
convencionalmente”, além de também permitirem que os sujeitos aprendizes atentem para
os aspectos sonoros da linguagem, como ritmo e rimas. Acredito que seja esta a razio pela
qual foram estes e ndo outros os géneros selecionados para o desenvolvimento das
propostas didaticas, uma vez que todas as situagdes de leitura acabam por ser direcionadas
ao ensino do funcionamento do sistema alfabético de escrita.

Nesse sentido, mais uma vez € possivel perceber que, na perspectiva da escola, os
géneros ndo surgem na sala de aula como instrumento de comunicagio e, por consequéncia,
de ensino do ato de ler e de escrever como praticas culturais, mas como objetos didaticos
servindo ao ensino da leitura e da escrita apenas como praticas escolares. E sob a
perspectiva das criancas, cumprem apenas parte dessa funcio: “E para ensinar a gente a
escrever’! (A-14, A-15, A-1). Nao a ler. O trava-lingua selecionado para a realizacido de
uma das propostas, por exemplo, surge em aula para o ensino da letra R e dos aspectos
sonoros da linguagem, ainda que as manifestacdes das criangas o transformem em uma

enunciacdo, como € possivel verificar na transcri¢do gerada no protocolo de observagao:



128

Sdo 8h35. As criancas entram na sala de aula. Algumas trocam de lugar entre
si. A professora percebe, mas ndo intervém. As criangas comecam a tirar o
material da mochila enquanto conversam muito. [...] A professora comeca a
distribuir o caderno de atividades e diz as criangas que iriam ler um trava-
lingua. A-18 pergunta a A-15: “O que € isso?”. A-14 pergunta a professora:
“Pro, o que é isso?”. A-13 diz: “E uma brincadeira, nio é, pro?”. A
professora diz que pode ser uma brincadeira, e explica que trava-lingua é um
conjunto de palavras dificeis de serem faladas juntas, trava a lingua. A-17
pergunta: “Trava como, pro?”. A professora diz: “Trava porque a gente erra
na hora de falar”. Imediatamente A-6 diz: “Ah, eu sei o que € isso, € assim:
um prato de tigre para dois tigres, dois...”’, A-Ol interrompe: “Ah, eu
também sei isso...”. H4 um tumulto, pois varios alunos comegam a falar o
trava-lingua dito por A-6, hd risos, reclamacdes e muitas falas. A professora
deixa as criancas conversarem entre si, enquanto termina de entregar os
cadernos. Quando termina, entrega um trava-lingua escrito para cada um e
pede que eles tentem identificar a letra que mais aparece no texto, e ainda, as
palavras e silabas que eles ja conhecem. Percebo que todos os alunos quando
recebem o texto, ndo agem com indiferenga, olham fixamente para ele.
Alguns ficam em siléncio e outros logo comecam a conversar entre si sobre
o texto. Proximos a mim estdo A-14 e A-13 sentados em dupla e A-18 e A-8
também em dupla. A-18, depois de olhar o texto, diz a A-8: “Sera que esta
escrito tigre aqui?”, A-8 responde: “Nao sei, também nao sei ler ” e
pergunta a professora “Pré, esta escrito tigre aqui?’. A professora
responde: “Tigre? Ai tem a letra T? Nao tem, nido é? Entdo ndo esta!
Esta escrito o nome de outro bicho!”. A-18 diz ao colega: “Que bicho serd
que é?”. A-14, ouve, vai até a carteira da dupla e diz: “E rato, olha aqui 6,
estd escrito rato”, apontando para a palavra RATO escrita no texto. Depois,
ele olha para mim e diz: “Viu, Fabiana, eu ja sei ler! Minha tia esta me
ensinando!”*. Eu pergunto a A-14 se ele ja sabe qual é o trava-lingua que
estd escrito, e ele me diz; “Sei, o rato roeu a roupa do rei de Roma, é fécil
demais!”. A professora retoma a conversa com o grupo todo e pergunta:
“Qual a letra que mais aparece no comeco das palavras do texto? A-14 diz:
“O rato roeu a roupa do rei de Roma”. A professora insiste: “Entdo qual a
letra que mais aparece? A-6 diz: “Pro, eu sei esse trava-lingua, eu ja
brinquei dele, nés vamos brincar?”. A -7 diz: “Esse é mais fécil que o do
tigre, ndo €7”. A professora diz que nesse momento ndo irdo brincar com os
trava-linguas, pois € momento de atividade, depois poderia ser. A-13, diz
para mim “Fabiana, eu também ja brinquei disso com meu pai, € legal!”.
A professora diz: “Vocés acharam a letra R, que palavras que tem no texto
que comega(m) com a letra R?”. As criancas dizem as palavras rato, rei e
roupa. A professora diz que hd outras e pede para elas encontrarem. A-15
diz: “Roma, o que ¢ isso pro?”. A professora explica que € o nome do lugar
onde mora o rei. A-5 diz: “E longe?”, A-6 diz: “E de mentira isso!”. A-5 diz:
“Ah”. A professora pergunta: “E o que o rato fez na roupa do rei?”, para
ajudar as criangas a identificarem a palavra que estava faltando “ROEU”. A-
16 diz: “Rasgou porque ele mordeu a roupa”. A professora diz: “Mas rato
ndo morde!”. A-12, diz: “Ai, morde sim...”. A professora explica: “Nao, rato
réi a roupa, aqui diz O rato roeu, olha s6!”. A-16 pergunta: “Roeu ¢é igual
mordeu?”. A professora sorri e faz sinal afirmativo. A-6 diz: “Mas aqui esta
escrito que o rato roeu a roupa do rei, ndo é, pr6? A professora diz que sim.
A-14 pergunta: “Prd, a gente nao vai brincar, entdo é para colar e
escrever?”. A professora explica que eles depois irdo recortar as palavras do
texto de acordo com as marcas e tentar montar para colar no caderno. Mas
antes disso avisa que agora vai chamar alguns alunos para escrever as
palavras que comecam com a letra R na lousa. Depois do estudo da
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composicdo sildbica das cinco palavras, as criancas recortam, colam e
copiam o texto no caderno... Na sequéncia, a professora solicita as criancas
que pensem em palavras que rimam com essas cinco do trava-lingua...
(Protocolo 2 de observagao- 22/03/2007).
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Figura 5 - Trava-lingua selecionado para proposta didatica de leitura./Caderno de atividades de A-1

As manifestacdes das criancas indicam que elas procuram lidar com o texto como
enunciagdo. O trava-lingua € reconhecido pelos leitores aprendizes como discurso da cultura,
pois a primeira impressdo que possuem € a de que, assim como nas relacdes sociais
vivenciadas, o texto proposto na escola estard inserido no contexto do brincar. Entretanto,
descobrem que o trava-lingua é para fazer tarefas escolares, para identificar letras, silabas e
palavras, ndo para brincar, o que justifica o olhar que possuem em relacido as propostas de
leitura; afinal ndo estdo lendo para realizar uma pratica cultural, mas para realizar uma préatica
escolar.

Ainda assim, por verem o texto como um conjunto de enunciados, elas nido dizem
letras ou silabas isoladas, dizem palavras referindo-se a elas como signo, por isso demonstram
estranhamento com as palavras “Roma” e “Roeu” e relutam em ndo apontar a letra que se
repete no inicio de cinco palavras do texto. Embora o olhar da professora seja para a
identificacdo das palavras a partir de letras e silabas, o olhar das criancas é para a
compreensio do esta escrito, como evidencia o didlogo entre A-8 e A-18 com a professora. A
esse respeito, retomando as contribuicdes de Vigotski (1995) e Bakhtin (1995), o fato de se
acreditar que primeiro € preciso que as criancas aprendam a sinalidade da linguagem, para
somente apds essa etapa aprender a tratd-la como signo, é apenas ndo incorrer contra a propria

linguagem, mas com a prépria légica dos leitores aprendizes.
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Para as criancas, esta ndo é uma atividade de leitura, porque é para ensind-las a
escrever. Embora indiquem o interesse pelo sentido do que esta escrito no papel, a professora
canaliza a proposta para o estudo das relagdes fonograficas, que compreendem a maior parte
do tempo das propostas de leitura. Na perspectiva da escola, ela estd ensinando a ler, na das
criancas ela estd ensinado a escrever. Como indica A-14, parece que a aprendizagem da
leitura para as criancas ocorre além de seus muros.

De acordo com os estudos de Leontiev (1988), propostas como esta também nao
podem ser caracterizadas como atividades de leitura; sdo apenas tarefas escolares, pois seu
resultado atende a uma necessidade da escola, mas ndo a das criangas. Para elas a situacdo
ganharia sentido se ler o trava-lingua estivesse relacionado a funcdo do brincar; como nao
estava, era apenas ler para encontrar palavras com o grafema R; o motivo da agdo ndo
coincidia com seu resultado, ndo satisfazia uma necessidade da prépria crianca (LEONTIEV,
1988).

No trabalho com as poesias, musicas e parlendas, a mesma situagdo ocorreu. A escola
ndo encontrou meios para propor atividades de leitura que criassem nos aprendizes novas
necessidades, que valorizassem seus interesses e fizessem surgir outros a partir da vivéncia de
situacdes do ato de ler como objeto cultural. Manteve-se o foco para o ensino do sistema
alfabético de escrita, para o manejo da lingua escrita como sinal, pressupondo que € possivel
formar leitores apenas ensinando as criangas o sistema de codificagc@o, ignorando as pistas
dadas pelas préprias criancas de que aprender a ler € mais que isso, como afirma Foucambert
(1998, p. 96): “ler é compreender ndo pela identificacio de elementos simples e fazendo deles
uma soma que lhes revelaria o significado, mas sim sem dissociar os elementos do conjunto.”
A figura 6 indica outra proposta de leitura, a partir da poesia “Tanta Tinta” de Cecilia
Meireles, desenvolvida como meio para o trabalho com a lingua escrita como cédigo, em vez

de um complexo artefato cultural.
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Figura 6 - Proposta didética a partir do poema “Tanta Tinta”- Cecilia Meireles/Caderno de A-19.

Apds o momento inicial das criancas de levantarem hipdteses sobre o que estava
escrito no texto e manifestarem-se pela busca de construcdo do sentido, a professora fez uso
da poesia para ensinar o som do grafema T, inicialmente a partir das palavras grifadas no
texto e posteriormente com a formacdo da familia silabica e a formagdo de novas palavras.
Também abordou o texto para treinar o tracado das letras com a c6pia de alguns versos. Por
fim, solicitou que cada criancga escrevesse outras trés palavras iniciadas com a letra T. A-19,
como apenas copiava o que estava na lousa, ndo conseguiu realizar esta dltima proposta.
Como nido houve intervencao da professora, esta tarefa ficou por fazer. A figura 6 e a atitude
de A-19 mostram que a escola continua a ensinar a lingua escrita como um processo
mecanizado.

Nesse quadro, assim como os textos didatizados, os auténticos ndo surgem em
situacdes reais de leitura, ndo se inserem em contextos em que o ato de ler seja necessdrio e

tenha finalidade para as criancas, o que as leva a nao reconhecé-los como instrumentos de
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ensino da leitura, mas apenas como meio para aprender a escrever de acordo com o principio
alfabético. Portanto, foram 19 textos auténticos e 23 extraidos do manual didatico de
alfabetizacdo, compondo um total de 42 situacdes de leitura a partir de textos em que o foco
principal da escola ndo era o ensino dessa atividade como valor de comunicagdo, como
expressdo, como prdtica dialdgica, interlocutora e, portanto, cultural, mas como atividade de
identificacdo de letras, silabas e palavras, como se para aprender a ler fosse necessdria a
dissociac@o dos elementos do conjunto (FOUCAMBERT, 1998).

Ao comparar a figura 6 com a figura 7, é possivel perceber que o foco de ensino da
leitura € 0 mesmo, seja para os textos auténticos, seja para os didatizados. O que difere sdo as
manifestacdes e os interesses das criancas, menos intensos € com impressdes um pouco

confusas, como revelam algumas de suas perguntas no desenvolvimento da proposta:

Figura 7 - Textos de natureza didatica/Caderno de atividades- A-15

Mas, prd, o que estd no quiabo? (A-7)

O que € quiabo? (A-7)

Quiabo € uma fruta nio &, pro? (A-5)

Qui.. o qué, pro?... Quitanda? Eu nunca vi isso... (A-13).

Esse texto é pra aprender o Q, ndo é, mas eu ja sei! Posso ja escrever? (A-
14)

Fabiana, e o quu ndo tém? (A-15)

Prd faltou com quo! Nao existe? (A-1)
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Como fago o quiabo? (A-7)

E quinta-feira como a gente desenha? (A-14).

Noto na atitude das criangas uma expressdo de desconforto sempre que hé o trabalho
com estes textos; a principio percebo que ndo atentam para o fato de que o escrito é sobre uma
letra que estd contida nas palavras que formam o texto. Em relacdo ao trabalho com a letra Q,
elas ficaram confusas com a familia silabica; ndo aceitaram o fato de ndo envolver a vogal u e
de ndo escrever uma palavra com quo, pois sempre escreviam uma palavra para cada silaba
formada. Penso como ¢ dificil esse caminho para elas. Nesse sentido, ao retomar trechos desse
protocolo de uma das sessdes de observacdo, volto a ter a sensacdo do quanto € abstrato para
as criangas o funcionamento do sistema alfabético de escrita, principalmente quando seu
aprendizado ocorre por um processo mecanizado como o de escrever a familia sildbica e a
partir desta tarefa uma palavra com cada silaba. Quando isso ndo é possivel, os aprendizes
ficam confusos porque ndo compreendem a razao pela qual isso ocorre. As criangas buscam
encontrar sentido em tudo o que estd diante dos olhos, por isso as perguntas em relagdo as
palavras desconhecidas como quiabo e quitanda, a confusao entre o grafema Q e o enunciado
o que?; a ilustragcdo de quinta-feira e a auséncia da possivel silaba “quu”e da palavra com a
silaba quo. Uma vez mais, na tentativa de facilitar a apropriagdo da linguagem escrita, os
sujeitos da pesquisa indicam como a escola pode torna-la um tanto complicada, quando insiste
em ensinar a partir de letras, silabas, palavras esvaziadas de significacdo, reduzindo a
linguagem a sua sinalidade ou a uma mera técnica. O processo de alfabetizagdo, como afirma
Gontijo (2003), ndo pode continuar a priorizar aspectos sonoros em detrimento dos aspectos
semanticos da linguagem se o objetivo for a formacgdo de leitores. E ainda, como adverte

Arena (2009, p. 170):

A apresentacdo de textos simplificados e artificialmente inventados da a
falsa idéia de que a escola estaria realizando uma aproximacao entre aluno e
a lingua escrita, de maneira que a apropriacgio se fizesse completamente. H4,
em sintonia com o que venho comentando, uma contradi¢do nessa conduta,
porque a aproximacdo deveria dar-se na direcdo da lingua viva, usada no
cotidiano, trazendo com ela o que dela ndo poderia ser apartado: os matizes
ideoldgicos, a contextualizacdo, as suas finalidades e fungdes, a necessidade
de uso [...]

Por essa razdo, as propostas de leitura na escola devem ser planejadas de forma que
Seu ensino ocorra sem que, para isso, seja preciso que os aprendizes percam o interesse que

manifestam por esta atividade no inicio de sua escolarizacdo. Com o olhar voltado para as
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manifestacdes das criangas, estou cada vez mais convencida de que seja este o maior desafio

da institui¢do escolar na trajetéria de formar leitores.

4.3 O mediador: aprendizagem da leitura

Neste ponto do trabalho, cabe perguntar: Se as propostas didéticas planejadas pela
escola para ensinar a ler ndo s@o para as criancas “atividades de leitura”, como elas estdo
aprendendo a ler na instituicdo escolar? Como elas percebem seu préprio caminho no
processo de apropriacdo dessa atividade no inicio de sua escolaridade? Responder a estas
questdes corresponde a finalidade do trabalho, neste topico, no qual procuro evidenciar quem
s@o, para as criancgas, seus mediadores na aprendizagem leitura.

De acordo com os estudos de Vigotski (1996) a escola é, por exceléncia, a institui¢io
responsdvel por propiciar a apropriagdo do saber que foi historicamente produzido e
organizado pela humanidade com objetivo de promover a elevacao cultural dos individuos e,
portanto, responsadvel pelo ensino da leitura, por tornar possivel a apropriacdo e a objetivacio
dessa atividade pelos individuos. Nesse sentido, no processo de aprendizagem do ato de ler, o
professor seria o principal mediador e a escola a institui¢do reconhecida por tornar possivel
seu aprendizado.

Entretanto, sob o olhar da maioria das criancas sujeitos da pesquisa, nem a escola
cumpre seu papel como institui¢do responsdvel por possibilitar a apropriagdo do ato de ler,
nem o professor constitui-se como seu mediador neste processo. Segundo os leitores
aprendizes, esta tarefa tem sido desempenhada na familia, em substituicao a escola, e por seus
familiares, em vez de ser o professor. Esse € um dado intrigante, uma vez que nio hd resposta
para a primeira pergunta, pois para as criancas elas nao aprendem a ler na escola!

Em entrevista realizada ao final do ano com as criancas, procurando verificar seus
mediadores na aprendizagem da leitura, perguntei a elas: “Quem estd te ensinando a ler?”.
Minha hipétese diante dessa questdo era que a resposta seria a professora, € entdo, como
pesquisadora, eu os indagaria sobre como isso acontecia. Entretanto, fui surpreendida com as
respostas, pois quase a totalidade dos sujeitos ndo atribuia a professora a tarefa de ensinar a

ler, como € possivel verificar nos quadros 10 e 11.
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Respostas dos alunos. N°. de
Alunos
Familia 16

Eu aprendi a ler com o meu pai. (2)

Minha maée esta me ensinando. (7)

Minha irma me ensina, ela 1€ para mim. (2)

Aprendi na minha casa com minha mae.

Minha méae e meu pai. (2)

Meu pai estd me ensinando, no meu aniversario ele leu comigo.
Minha mée e minha irma. Elas leem comigo e eu repito.
Professor 1
A professora. Ela fala umas letrinhas e depois eu tenho que juntar e escrever como que
forma.

Nenhum mediador 2
Ninguém estd me ensinando... ndo sei nada ainda.
Quadro 9 - Distribuicio das respostas explicitadas pelas criangas em relagio a quem as estava ensinando a ler

Respostas dos alunos a pergunta: Mas, e a professora, ndo ensina a ler? N°. de
Alunos

A prd ensina escrever. 15

A professora ndo. 2

As vezes, mas é dificil. 1

Quadro 10 - Distribuicdo das respostas explicitadas pelas criancas em relacdo ao papel do professor como
mediador no ensino da leitura

Para 16 alunos, a aprendizagem da leitura ocorre na familia; trés sugerem que ja se
apropriaram desse objeto cultural e treze afirmam estar em processo de aprendizagem tendo
como principal mediador um familiar. Uma crianca aponta que estd aprendendo na escola
com a professora, porém sua resposta relaciona-se mais ao processo de codificar do que de ler
e, para duas criangas, aprender a ler ainda constitui-se em algo distante. Em coeréncia com
suas manifestacdes perante as propostas de leitura, as criangas ressaltam que ao longo do ano
a professora ensinou a escrever, mas nao a ler. Aprender a relacdo fonema-grafema, a familia
sildbica, a relacionar figuras a palavras, a identificar letras, a circular palavras que comegcam
com o mesmo grafema, foram situacdes insuficientes para tornd-las leitoras. A forma de
vivenciar a leitura em casa foi mais eficaz na tarefa de ensiné-las a ler, o que revela que na
perspectiva das criangas a melhor forma de aprender a ler é lendo, vivenciando situacdes reais
de leitura. De acordo com os relatos dos sujeitos da pesquisa, os familiares liam para elas e
com elas livros literdrios infantis adquiridos pela propria familia que exercia o papel de

mediador em diversas situagdes que envolviam o ato de ler.
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Respostas das criancas em relacdo a como os familiares as ensinam a ler. N° de
Alunos

Situagées a partir dos livros literdrios

Minha irma 1€ histérias para mim e vai me ensinando a ler também.
Ela 1€ histérias comigo. (2) 13
Com os livrinhos pequenos que eu tenho em casa. (3)
Minha mde me ensina a juntar as palavras da histéria e ler.
Ah, nido sei... Lendo livros, ué!

Lendo... histérias. (5)

Situacdes a partir de contextos diversos

Ele me ensinou a ler com as coisas da televisdo, nos desenhos.
Minha mée me ensina a ler as placas... Eu pergunto: “Mae, o que estd escrito, ai 3
ela diz, e eu vou aprendendo.

Quando eu vou com ela no mercado ela me ajuda a ler o nome das coisas, ai eu
ajudo ela comprar as coisas.

Quadro 11 - Distribuicdo das respostas explicitadas pelas criancas em relagdo a forma com que estavam
aprendendo a ler

Esses dados revelam que as criangas sentem que estdo aprendendo a ler quando,
vivenciando experiéncias com essa atividade, alguém faz a mediacao ajudando-as a descobrir
0 que estd escrito nos livros, na tela da televisdo, nas embalagens dos produtos do
supermercado, nas placas das ruas. Assim, para quem estd aprendendo a ler, ndo apenas é
importante participar de situacdes reais de leitura como também contar com a mediagdo de
outro mais experiente. Acredito que seja esta a razdo de as criancas ndo atribuirem a escola a
tarefa de ensind-las a ler, pois nas sessdes de ensino da leitura o foco ndo era descobrir o que
estava escrito, o que dizia o texto, mas apenas fazer uso do material para aprender o nome das
letras, seus sons, a formacdo de silabas e palavras. Mesmo nas situagdes em que as criangas
tinham acesso aos livros literarios infantis, elas nao tinham o mediador, pois o professor ndao
estava disponivel para exercer esse papel.

Com efeito, as criangas do século XXI indicam que ler e aprender a ler ndo sdo
atividades distintas, como sustentam os defensores do método fonico; aprender a transformar
letras em sons, a decodificar, nao € para elas aprender o ato de ler. Com base em suas
concepcdes, aprender esta atividade consiste em vivencid-la como prética cultural, participar
ativamente de reais situacdes que envolvam a producgdo de leitura. Assim, retornar ou continuar
a ensinar a ler tendo como pressuposto que a decodificacdo € pré-requisito para a formagao do
leitor € dificultar o aprendizado dessa atividade pelas criancas e gerar uma distincia entre a
pratica do ler na escola e a prética do ler como objeto de cultura, que pode tornar-se uma
armadilha ao fazer com que as criangas ndo procurem mais o sentido das palavras, mas apenas

S€us sons.
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Como afirma Vigotski (1995), as atitudes e as manifestacdes dos sujeitos da pesquisa
em relacdo as situagdes de leitura demonstram que a linguagem escrita a ser lida consiste num
sistema de signos simbolicos complexos em vez de um processo mecanico e artificial de
transformar letras em sons ou identificar silabas e palavras que nada dizem. As criangas
buscam o sentido do que estd diante dos olhos e ndo tecem uma distinga@o entre ler na escola e
ler fora dela, porque para elas as praticas de leitura sdo praticas culturais, referem-se ao
manejo do signo linguistico, ndo no tratamento da palavra como sinal. Assim, enquanto a
escola dirige o processo de alfabetizacio como dominio do sistema de codificacdo,
acreditando estar ensinando as criangas a ler, do ponto de vista dos sujeitos, a aprendizagem
desta atividade ou nio estd ocorrendo ou estd, porém, além de seus muros, porque a
institui¢do escolar ndo apresenta o ler como elemento do jogo da crianga, como acontece nas
situacdes de leitura vivenciadas em casa ou na rua. O trava-lingua, a poesia, a parlenda, a
musica, ndo surgem em contextos de comunicacio e de expressdo, e apesar da tentativa das
criangas, ndo tomam parte de seu jogo; constituem-se apenas em recursos didaticos com um
fim em si mesmo.

Aprender a ler dominando um mecanismo ndo permite as criangas objetivar esta
atividade nas relagdes sociais, por isso, embora algumas, do ponto de vista da escola, ja
tenham aprendido a ler, para elas a apropriacio dessa atividade ainda ndo ocorreu. A
concepcdo dos sujeitos da pesquisa em relacdo a sua prépria caminhada no processo de
apropriacdo da leitura revela que para as criangcas o aprendizado se concretiza quando se
sentem capazes de fazer uso dessa atividade, ndo apenas na escola, mas nas diversas situagdes
sociais. Assim, ainda que para a instituicdo escolar sejam alfabetizadas, ou seja, embora
compreendam o funcionamento do sistema alfabético de escrita, as criancas sentem que ainda
ndo aprenderam a ler. Essa situacdo foi verificada no processo de andlise dos dados em
relacdo a sete alunos e evidencia mais uma vez que, do ponto de vista das criangas, no inicio
da vida escolar ndo hd separacdo ou etapas entre ler e aprender a ler como pressupdem 0s
métodos cldssicos de ensino dessa atividade.

Com base na andlise do projeto educativo 2008, que traz uma tabela com os indices de
alfabetizacdo obtidos pela turma ao final de novembro de 2007, e nas entrevistas realizadas
com os sujeitos da pesquisa no mesmo periodo, apresento no quadro a seguir uma comparagao
entre o ponto de vista da escola e o das prdprias criancas em relagdo a aprendizagem da

leitura.
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Aluno Ponto de vista da Escola Ponto de vista da prépria crianga
Pergunta: “Vocé jd sabe ler?”

A-1 Alfabetizado “Ainda nao sei ler, estou
aprendendo”

A-2 Nio alfabetizado Nio sei nadinha de nada.

A-3 Naio alfabetizado “Nao, s6 algumas coisinhas...
coisas do mercado assim.”

A-4 Nio alfabetizado Naio, nada, nada!

A-5 Alfabetizado Nao, mais ou menos, estou
aprendendo

A-6 Alfabetizado “Nao, ainda nao.”

A-7 Alfabetizado “Sim, ja leio”

A-8 Nao alfabetizado Nao!

A-9 Alfabetizado Ainda nio.

A-10 N3o alfabetizado Nao, s6 no ano que vem que
eu vou aprender.

A-11 Alfabetizado Nao! Ainda nao...

A-12 Naio alfabetizado “Nao, minha maie ainda me
ajuda”

A-13 Nio alfabetizado “Naio, estou aprendendo”

A-14 Alfabetizado “Eu j4, leio tudo”.

A-15 Alfabetizado Sim, faz tempo ja!

A-16 Alfabetizado “Nao, nem de letra de mao,
nem de letra de forma...”

A-17 Naio alfabetizada Nao sei nada.

A-18 N3o alfabetizado “Nao, estou aprendendo em
casa”

A-19 Alfabetizado “Nao, tem coisa que eu nao
sei!”

Quadro 12 - Quadro comparativo entre o ponto de vista da escola e das criancas acerca do aprendizado da
leitura

Para sete criancas, portanto, aprender a linguagem escrita como um sistema de
codificagdo ndo fora suficiente para tornd-las leitoras, embora, de acordo com a escola, elas
saibam estabelecer as relacdes entre fonemas e grafemas de forma correta e decodificar
adequadamente. Apenas trés se reconhecem como leitoras de fato, porém atribuem este
aprendizado ndo a escola, mas a familia. E para nove criangas, as 143 situagdes de escrita
realizadas durante o ano aliadas as 49 de leitura, todas voltadas para o ensino do sistema
alfabético de escrita, ndo promoveram o aprendizado desta atividade nem mesmo como
técnica, sendo que as respostas de A-17, A-4 e A-2 sdo um tanto angustiantes ao
acrescentarem a palavra “nada ou nadinha de nada”. Ao estabelecer uma triangulagdo dos

dados verifiquei que as criancas que indicaram a auséncia de um mediador no ensino desta
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atividade eram as que sequer tinham acesso aos livros literdrios, uma vez que ndo conseguiam
concluir as tarefas escolares no tempo previsto.

O aprender a ler foi alcangcado, de acordo com a escola, por dez alunos, mas de acordo
com os préprios aprendizes apenas por trés. Portanto, é possivel inferir que para as criangas
dominar a técnica ndo basta! Saber decodificar ndo € saber ler, a concepcdo dos sujeitos
aprendizes contradiz o argumento de que a decodificacdo é a competéncia central do processo
de aprendizagem da leitura. A esséncia de aprender a ler ndo consiste em traduzir letras em sons
que fazem sentido, mas no manejo da palavra como signo.

Para legitimar esta anélise, trago discursos dos sete sujeitos da pesquisa considerados

alfabetizados em relagdo a sua prdpria condi¢do como leitores ao final do ano letivo a partir do

questionamento acerca do que conseguiam ler sozinhos:

A 1: Sozinho ndo, minha mae ainda tem que me ajudar.
A 5: Niao, nao leio nada sozinho.

A 6: Minha avé ainda me ajuda.

A 9: Siléncio.

A 11: Nada... sozinho, sozinho, nio.

A16: Nao, acho que nio.

A 19: Nio sei [...]

(Discursos produzidos em entrevista realizada em novembro de 2007).

Dessa forma, como propde Arena (2009, p. 169), ao ensinar a ler o foco da escola nao
deveria ser o sistema alfabético de escrita como objeto em si a ser apropriado pelas criancgas,
mas “o sentido que pode ser conseguido por meio dele.” Isolar a aprendizagem deste sistema
acreditando ser este um pré-requisito para alguém se tornar leitor é contribuir para a
aprendizagem de uma lingua morta, artificial, que nio propicia ao aprendiz reconhecer-se
como leitor. Por esta razdo, cabe a escola ensinar o sistema de escrita no fluxo da linguagem,
uma vez que as préprias criancas estdo indicando que “a apropriacido desse conhecimento se
da em seu préprio uso, em textos vivos € em pleno funcionamento, carregados de significados
produzidos pelas relagdes entre todos os que vivem no contexto em que se situam [...]”
(ARENA, 2009, p. 172).

Cabe ao processo de escolarizacdo introduzir as criangas no aprendizado da leitura

como prética cultural, afastando-se das simulacdes e das situagdes de ler como algo

desmotivador e ausente de finalidades. Assim, ndo sdo apenas os estudos teéricos que indicam
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a necessidade do ensino da leitura estar voltado para as propostas diddticas que tenham
sentido para as criangas; elas proprias estdo indicando que € este o melhor caminho. As
criangas estao nos dando pistas de que ensinar a ler, portanto, é colaborar para que o sujeito se
aproprie de uma pratica cultural em vez de um processo mecanizado de correspondéncia
grafema-fonema. Ler consiste em atividade produtiva, que leva, como afirma Rockwell

(2001), a compartilhar dispositivos, comportamentos, atitudes e significados culturais em

torno desse ato.

4. 4 Conceito de leitura: as relacdes com o ler como pratica cultural

Como ja é possivel antecipar, para as criancas sujeitos desta pesquisa, a leitura
constitui-se numa pratica cultural. Diante da dificil tarefa de responder a pesquisadora o gue é
ler, apontam o sentido que a leitura tem para elas como uma fung¢do social, seja para cumprir
as propostas didaticas em sala de aula, seja para ler os livros de histdria, sozinhas, sem que
seja preciso que alguém leia para elas ou para facilitar e tornar possivel a vida em sociedade.
Nenhuma crianga relacionou a leitura como uma atividade em si mesma, ao contrario, para

elas a leitura constitui-se numa atividade-meio, uma atividade orientada por propdsitos.

Natureza das respostas dos alunos N°. de
Alunos
Respostas relacionadas a aprendizagem 6

E saber ler as atividades sozinho.

E importante para saber ler para fazer as coisas que a professora passa.
Respostas relacionadas ao entretenimento 8
E legal porque af eu posso ler livrinhos de histéria.

E importante porque ai eu posso ler histérias em casa.
Respostas relacionadas a situacoes fora do contexto escolar 5
E ler qualquer coisa que precisa ler na rua af a pessoa ja sabe.

E saber das coisas. Porque a gente as vezes vé a placa, ai ndo sabe ler, ai ndo sabe o
caminho.

E uma coisa importante porque se a gente nio aprende a ler, nio pode trabalhar,
porque no trabalho tem que ler as coisas.

E importante porque quando a gente vai a cidade, af j4 sabe ler, que nem TORRA
TORRA.”

Quadro 13 - Distribuigdo das respostas explicitadas pelas criangas em relagdo a pergunta o que é ler

As criancas ndo reduzem o ler ao ato de decifrar, revelando que ao iniciar sua
trajetéria na escola a leitura consiste numa atividade carregada de significagdo. Como no

decorrer das situacdes de ensino ndo eram orientadas a fazer uso da estratégia de oralizacdo

2 A expressio TORRA TORRA refere-se ao nome de uma loja comercial popular no ramo de confecgdes,
localizada no centro do municipio de Marilia-SP.
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ou a exclusivamente decodificd-lo, os leitores aprendizes olhavam o escrito em busca de
sentido, procuravam a palavra como signo em uma enunciacdo, nao se remetendo a leitura
como prondncia adequada ao simbolo visual. Assim, comecaram e terminaram O ano
relacionando o ato de ler a um objeto de cultura, ndo a um escolar. Destaco alguns dados
gerados no momento do recreio das criancas que permitem tecer esta comparacao entre suas

concepcdes acerca do ato de ler:

Eu quero aprender a ler, pra saber alguns jogos do computador. O ano que
vem tem aula de computador, af eu ji vou saber, ndo é? (A-1 Protocolo de
observacao 2- 22/03/2007)

Eu vou aprender a ler logo, minha mée disse que eu ja consigo ler um monte
de coisa na rua.
(A-15 Protocolo de observagao 2 -22/03/2007)

Fabiana, eu j4 leio um monte de coisa, livrinho, gibi, o painel da escola, quer
ver?

Olha aqui, aqui esta escrito: “Jesus é a Paze”...Ops, a paz, Jesus é a paz”.
Noés que fizemos esse painel, vocé vai a igreja?

(A-14 Protocolo de observagio 3 12/04/2007)

Eu ainda ndo sei ler... Eu quero saber para vir na catequese, ler as coisas tudo
da Biblia.
(A-17 Protocolo de observagao 4 17/04/2007).

As relacdes das criangas com a linguagem escrita sdo amplas, e, como afirma Bajard
(2006, p. 504), “o alfabetizador ndo pode ignorar o percurso letrado anterior a escolarizacdo.”
Ele ndo é mais o anfitrido da iniciagdo da escrita; cada crianca traz sua experiéncia pessoal
construida na relagdo com o outro, por isso fazer uso de métodos ou de metodologias que
desconsiderem o conhecimento real dos sujeitos e que trace 0 mesmo percurso para todas, como
defendem os adeptos do método fonico e como também fez a escola da pesquisa, consiste numa
escolha ndo acertada, como revelaram os leitores aprendizes.

Ao apontar em seus discursos que ler € uma atividade orientada por propdsitos, e que
por isso desejam aprender a ler para serem capazes de colocd-la em pritica nas mais diversas
situacdes sociais, os sujeitos indicam a importincia de o professor estabelecer a zona de
desenvolvimento real de seus alunos antes de organizar e planejar as propostas de leitura, para
que essas possam incidir de fato sobre seu desenvolvimento potencial (VYGOTSKI, 1996) e
portanto gerar aprendizagem e impulsionar o desenvolvimento de cada um. O desconhecimento,
por parte do professor, do nivel de desenvolvimento real das criancas em relag@o a leitura pode

ter sido uns dos fatores que fizeram com que trés alunos sentissem que durante todo o ano nada
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aprenderam em relac@o ao ato de ler e que dezesseis ndo atribuissem seu aprendizado a escola.
As propostas ignoraram a zona de desenvolvimento préximo dos alunos, uma vez que foram
iguais a todos, pressupondo o mesmo ponto de partida e o0 mesmo ponto de chegada para toda a
turma. Entretanto, alguns ndo partiram, outros estdo no caminho e apenas trés chegaram!

Como discutido na primeira parte da tese, partilhar com as criancas um periodo de sua
vida escolar me fez acreditar ainda mais que os professores, como mediadores entre as criangas
e o conhecimento, possuem um importante papel na organizacdo do processo de ensino da
leitura como pratica cultural, pois, para promover o aprendizado e impulsionar o
desenvolvimento de seus educandos, precisam conhecer a zona de desenvolvimento real para
estabelecer a zona de desenvolvimento préximo e, com base nela, criar necessidades ao planejar
atividades que facam sentido as criancas (VIGOTSKI, 2003). A negacdo dessa tarefa pode levar
a negacao do professor como mediador no ensino do ler e em seu reconhecimento apenas como
alguém que ensina a grafar, a tragar as letras, mas nao a linguagem, ndo a leitura, como pode ser
verificado no desenvolvimento deste estudo.

Nesse ponto, amplio o didlogo das criangas com o estudo de Britto (1997, p. 159), ao
argumentar que “se o sujeito estd no centro da linguagem e a significacdo sé se constitui no
discurso, ndo se pode pensar o ensino da lingua a partir de atividades mecanicas de repeti¢do e
reconhecimento de estruturas”, afinal qual o propdsito do ler diante de tais propostas sendo o de
torné-lo artificial? Retomando Arena (2009), o ensino do sistema de escrita alfabético, longe de
ser mecanizado, hd de ocorrer em situagdes reais de leitura, em seu préprio uso, e como alerta
Britto (1997, p. 177), “ndo se aprende uma linguagem técnica para poder acessar um
conhecimento; ao contrdrio, ¢ na convivéncia com o conhecimento que se adquire
eventualmente, o dominio de uma linguagem técnica.” No decorrer de seu dltimo ano da
educacdo infantil, as criancas deram pistas de que € este o caminho, que aprendem a ler
vivenciando esta pratica em sua experiéncia social, num processo de interacdo e interlocugdo
com o0 outro mais experiente. Insistir nas acdes contrdrias € ignorar as conceituacdes, as
atitudes, os interesses, as impressdes e manifestacdes do préprio leitor aprendiz e tornar dificil
seu aprendizado na tentativa de facilita-lo.

Ao final da educagdo infantil, o conceito que as criancas possuem em relag@o ao ato de
ler mostra que para elas ndo hd uma distin¢ao entre ler na escola e ler como prética cultural, esta
atividade estd sempre atrelada a um propdsito e com esta concepgdo elas ingressardo no ensino
fundamental, sendo que para dezesseis deles a caminhada no processo de apropriacdo do ler
ainda continuard. Como e quais serdo suas atitudes, manifestagdes, impressdes e interesses

nessa nova etapa da caminhada, serd possivel conhecer e analisar no préximo capitulo, porém
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apenas em relacdo a cinco criancas, em razdo dos motivos explicitados na primeira parte do

trabalho.
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5 A leitura no ensino fundamental: aprender a ler para ler

O inicio do ensino fundamental® constitui-se num periodo de grandes mudancas para
as criancas. Suas atitudes j4 ndo sdo mais tdo impulsivas, uma vez que, como acentua
Vigotski (1996), hd, nesse periodo, a perda da espontaneidade infantil substituida por uma
orientagdo consciente de suas proprias vivéncias. Alteram-se, assim, as relacdes entre si, entre
elas e o professor, e as suas experi€éncias com o meio circundante. A vida escolar adquire um
carater normativo carregado de novas obrigacdes a cumprir; o estudo torna-se uma atividade
mais séria do ponto de vista da escola, dos préprios alunos e dos familiares. E um momento
de mudangas para as criancas e no caso dos sujeitos dessa pesquisa, ainda mais intenso, ja que
a entrada no ensino fundamental ainda foi acompanhada pela alteracdo de escola, de horério e,
portanto, ndo apenas de professor, mas, sobretudo, de colegas de turma.

Nesse quadro, a continuidade do estudo de caso etnogrifico encontrou alguns
obstaculos. Foi possivel acompanhar cinco das criangas anteriormente observadas: Al, A6,
Al5, A17 e Al8, pois apenas esses alunos permaneceram frequentando a mesma escola e o
mesmo periodo em que cursaram a educagdo infantil.

Este capitulo objetiva mostrar como esses leitores aprendizes continuaram a lidar com
a leitura na escola, verificando se seus interesses, atitudes, manifestagdes e elabora¢des em
relacdo ao ato de ler foram modificados nessa nova etapa do processo de escolarizacdo. A
priori, busco por meio da andlise da proposta pedagdgica referente ao ensino fundamental e
da metodologia utilizada em sala de aula identificar se hd linearidades em metodologias para
o ensino dessa atividade, ou seja, se hd uma continuidade em relacdo ao trabalho pedagégico
realizado na educacdo infantil. Na sequéncia, apresento a atitude das criangas diante da
metodologia adotada e suas manifestacdes em relagdo as propostas didaticas para o ensino da
leitura, com a intencdo de perceber como elas lidam com a forma pela qual a escola conduz a
atividade nessa etapa do processo de escolarizagdo. Por fim, concluo a apresentagdo e
discussao dos resultados da investigacdo pontuando, por meio das entrevistas e das sessdes
com o grupo focal, indicios de mudancas ou ndo em relacdo aos mediadores no processo de

apropriacdo da leitura e, notadamente, as elaboracgdes acerca do conceito do ato de ler.

24 A s . .
Neste trabalho fago referéncia as criangcas com idade entre seis e sete anos. Ressalto novamente que, no
periodo de realizag¢do do estudo de caso etnogrifico, a escola campo de pesquisa ainda ndo tinha adotado o

sistema de organizacdo do ensino fundamental em nove anos.
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5.1 A proposta pedagogica da unidade escolar e a metodologia de ensino

De acordo com os Adendos ao Projeto Educativo da unidade escolar referentes a 2008,
o ensino da leitura no ensino fundamental objetiva “a formacao de bons leitores viabilizando a
leitura no dia a dia da escola tornando-a um hdbito prazeroso e sauddvel.” (PROJETO
EDUCATIVO, 2008, p. 41). Para a escola, o foco do trabalho com o ler deve ser o incentivo a
pratica de leitura como habito que deve levar as criangas a gostar dela e a sentir prazer por ler.
Assim, os professores conseguiriam que as criangas se interessassem por essa atividade. Os

objetivos previstos para a primeira série em relac@o ao ensino da leitura sio:

- Desenvolver atividades de incentivo a leitura formando o habito de ler;

- Desenvolver o interesse, o gosto e o prazer pela leitura;

- Ler e interpretar de maneira autdbnoma os diferentes tipos de textos
previstos pela série. (PROJETO EDUCATIVO, 2008)

Para atingir esses objetivos, a escola enumera por bimestre os seguintes contetidos:

Bimestre Conteudos

1° Leitura de diversos textos:

Literarios (contos, fabulas, poemas, lendas)
Propagandisticos (andncios, letreiros, publicitdrios, cartazes)
Listas (de nomes, de supermercado, etc.)

2° Leitura de diversos textos:

Literdrios (contos, fabulas, poemas, lendas)
Propagandisticos (andncios, letreiros, publicitdrios, cartazes)
Listas (de nomes, de supermercado, etc.)

Utilitarios instrucionais (receitas, bulas)

Histérias em quadrinhos

Jornalisticos

3° Leitura de diversos textos:

Literarios (contos, fabulas, poemas, lendas)
Propagandisticos (andncios, letreiros, publicitarios, cartazes)
Listas (de nomes, de supermercado, etc.)

Utilitarios instrucionais (receitas, bulas)

Histdrias em quadrinhos

Jornalisticos

4° Leitura de diversos textos:

Literarios (contos, fabulas, poemas, lendas)
Propagandisticos (anincios, letreiros, publicitarios, cartazes)
Listas (de nomes, de supermercado, etc.)

Utilitarios instrucionais (receitas, bulas)

Histérias em quadrinhos

Jornalisticos

Cartas, bilhetes e diarios.

Quadro 14 - Contetidos previstos para o ensino da leitura na primeira série- E.F.
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Em todo o Projeto Educativo, sdo apenas essas as referéncias em relacdo ao ensino da
leitura, o que permite perceber que, para a escola, o objetivo da primeira série seria ensinar a
ler, a gostar de ler e a interpretar textos escritos. Isso permite inferir que as criangas devem
aprender a ler, aprender a interpretar o que leram e aprender se interessar por esta atividade,
adquirir o héabito e tomar gosto pela leitura. Embora a escola ndo explicite qual conceito de
leitura norteia sua proposta pedagégica, € possivel constatar que, se ha uma distingdo entre ler
e interpretar, € porque parece ser possivel ler e ndo compreender o escrito e ainda que a
compreensdo é consequéncia e ndo base da leitura (SMITH, 1989). Assim, apesar de o
documento mencionar os Pardmetros Curriculares Nacionais como referéncia para elaboracio
de sua proposta pedagégica e de fato apresentar como conteddo leituras de diversos géneros
textuais, os objetivos em relag@o ao ensino dessa atividade aproximam-se mais dos postulados
dos métodos de natureza sintética, uma vez que indicam que ler e compreender sdo processos
diferentes, e € possivel ler sem compreender o escrito.

Na perspectiva deste estudo, dissociar o ler do interpretar ou compreender o escrito é
direcionar o ensino da leitura a um mero objeto escolar, afastando os aprendizes da
apropriacdo dessa atividade, tal como ela é objetivada na vida em sociedade. Retomando
Foucambert (2008, p. 66), ler é trabalhar sobre um simbolismo direto, é a “tomada imediata
de um significado da escrita; o leitor compreende o texto escrito tratando diretamente a
informacdo que retira no momento de cada fixacdo”, em vez de realizar um processo de
decodificacdo para, posteriormente, ser capaz de interpretd-lo. Nesta dire¢do, ndo basta
elencar uma diversidade de gé€neros textuais se serdo tratados, ndo como um conjunto de
enunciados, mas como um conjunto de palavras esvaziadas de significacdo aos leitores
aprendizes, que o decodificardo na tentativa de conseguir interpretd-lo. Na proposta
pedagogica da escola referente ao ensino fundamental, ndo had qualquer referéncia a praticas
de ensino do ato de ler a partir de situagdes com esta atividade como valor de comunicagao;
de acordo com este documento, o foco é aprender a ler para ler, interpretar e gostar de ler.

A escola parte do principio de que as criancas, no inicio da primeira série, ndo se
interessam pelo ato de ler, ndo desejam sua prética e necessitam ser ensinadas por meio de
incentivos do gosto e prazer de ler. Esse principio ndo condiz com a realidade, pois as
criangas sujeitos dessa pesquisa, no curso do ultimo ano da educagdo infantil, manifestavam
interesse por ler para atender a seus diferentes propdsitos. Ao desconsiderar o que de fato
pensam, realizam e desejam as criancas, a institui¢do escolar indica que néo € a leitura como
pratica cultural o foco de ensino, pois, se assim fosse, longe de estar relacionada a dareas do

treinamento como hdbito ou a das sensa¢des como gosto e prazer, deveria estar atrelada a area
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da satisfacdo de necessidades criadas pelas préprias criancas na sua relagdo com o mundo
social (ARENA, 2003).

Para a escola, leitor parece ser o aluno capaz de ler e interpretar o que leu, e bom leitor
seria o aluno que, além disso, possui o hdbito e o gosto por esta atividade. Assim, a leitura é
reduzida a um objeto escolar, uma vez que os indicios apontam que seu ensino nao ocorrerda
atrelado as intencdes, finalidades e necessidades dos aprendizes, mas chegard de fora, pelas
maos do professor, como se a motivacgao para ler pudesse vir naturalmente de fora da crianga,
algo que s parece ser possivel no meio escolar, pois como pratica cultural toda leitura que se
efetiva a partir de uma expectativa do leitor € sempre uma atividade intencional.

Expectativas, intengdes e necessidades em relacdo ao ato de ler, os sujeitos desta
investigacdo demonstraram ja possuir antes de sua entrada no ensino fundamental, por meio
da sua relacdo com esta atividade como objeto de cultura. Assim, de acordo com suas

elaboragdes acerca do ato de ler, € possivel reconhecer que

[...] antes de cuidar de estimular a leitura ou desenvolver possiveis sensacdes
que ela [a escola] poderia trazer, seria necessdrio investigar e ensinar o
aprendiz a intercambiar informagdes grafo-seminticas, tendo como
referéncia um objeto especifico para satisfazer uma necessidade, uma
intengdo, uma finalidade. (ARENA, 2003, p. 57).

Ao explicitar como objetivos para o ensino da leitura o ler, o interpretar, o incentivar e
desenvolver o gosto, o prazer e o hdbito, a escola caminha na contramao dos conhecimentos j
apropriados sobre esta atividade, pois as criangas ndo concebem todas essas aprendizagens de
forma fragmentada. Para elas, ler é atividade-meio e ja implica a busca pelo sentido do
escrito, a satisfacdo de necessidades que geram ou nio prazer e que € realizada, ndo por habito
ou por gosto, mas por tornar-se uma tarefa vital na sua relacdio com o mundo social: no
momento de ler histérias com a familia, de assistir a televisdo, de fazer compras no
supermercado, de aprender o jogo no computador, de localizar-se nas ruas etc. Como foi
possivel verificar no primeiro ano da pesquisa, o que faz os sujeitos desta pesquisa se
tornarem leitores e bons leitores ndo é o fato de dominar a técnica, ou de conseguir
interpretar, ou ainda o fato de sentir prazer ou ter o gosto pela leitura, mas o fato de ser capaz
de participar das relacdes sociais.

A proposta pedagdgica para o ensino fundamental, assim como a da educagdo infantil,
acentua que a primeira série centrard mais foco nas situagdes de producgdo de textos com o
objetivo de acompanhar o processo de alfabetizacdo por meio dos niveis de hipdteses de

escrita propostos por Ferreiro e Teberosky (1985). Segundo o documento, “Serd dada uma
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énfase maior as producdes de textos, considerando o nivel de escrita (alfabetizacdo).”
(PROJETO EDUCATIVO, 2008). Assim, é possivel inferir que o processo de alfabetizagcdo
proposto pela escola colocard novamente a leitura em segundo plano, privilegiando de forma
contraditéria situacdes de escrita em detrimento das situacdes com o ler. E ainda que, se a
alfabetizacdo serd medida apenas pelos niveis de escrita, a perspectiva da escola € o ensino da
leitura como técnica, ndo como pratica cultural, pois o leitor, de forma equivocada, serda
avaliado pela capacidade de realizar corretamente as correspondéncias fonograficas, e ndo
pela capacidade de, a partir de seus conhecimentos prévios, atribuir sentido ao escrito de
modo a satisfazer uma necessidade gerada pela sua inserc@o no fluxo da linguagem.

Os pontos de encontro da proposta com os PCNs (BRASIL, 1998) seriam apenas a
questdo do gosto e prazer de ler e o trabalho com os gé€neros textuais, pois a concepgao e o
discurso da escola ndo é o de que ler é compreender, tal como propdem os Pardmetros
Curriculares Nacionais, mas o de que ler e compreender sdo momentos dissociados, ja que a
escola espera que na primeira série do ensino fundamental as criancas possam ndo apenas
aprender a ler, mas também a interpretar o que leram. E diante da concepg¢ao de alfabetizacao,
nio como um processo discursivo, mas como o dominio do sistema alfabético de escrita, fica
mais claro o fato de que a escola faz essa dissociacdo porque ler estd sendo entendido como
estratégia de decodificacdo, e interpretar como a busca pelo sentido do escrito, etapa posterior
ao processo de alfabetizacdo, um pressuposto caracteristico dos métodos de alfabetizacdo de
natureza sintética (AGUAYO, 1952).

Portanto, novos e velhos principios estdo presentes também na proposta pedagdgica
para o ensino fundamental, que assim como a da educagdo infantil revela uma justaposicao
entre os documentos oficiais e seus proprios paradigmas em relagdo ao ato de ler, revelando,
como afirma Barbosa (1994), a dificuldade de a leitura como processo de construcdo de

sentido encontrar espaco no processo de alfabetiza¢do desenvolvido pela escola.

5.1.2 A concretizacio da proposta pedagégica na sala de aula

A partir das sessdes de observagdo, da andlise dos cadernos dos alunos e dos livros
didaticos de Alfabetizacdo e de Lingua Portuguesa adotados pela escola, pude constatar que,
durante todo o semestre, a metodologia utilizada pelo professor foi sempre a mesma em
relacdo ao ensino do ato de ler. As situagdes planejadas para este fim eram realizadas
diariamente no inicio de cada aula, que comecgava sempre da mesma forma e obedecia a

seguinte sequéncia metodoldgica: a professora copiava o cabegalho na lousa com os dados:
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nome da escola, data, dia da semana, nome do aluno, nome da professora, como estava o
tempo, quantas meninas € quantos meninos estavam presentes e nome do ajudante do dia.
Apbs o cabecalho, era escrita a expressio “Bom dia”, acompanhada de um desenho. As
criangas copiavam todas essas informacdes no caderno; até mesmo o desenho elas
reproduziam como estava na lousa. Na sequéncia, deviam treinar a escrita do nome em letra
cursiva, escrevendo-o trés vezes. Depois, registravam o alfabeto e deviam “ler” as letras e
escrever uma palavra com cada uma; outras vezes escreviam palavras a partir das familias
silabicas. A professora chamava as criangas na lousa para escreverem uma palavra com cada
letra ou silaba e depois lia todas as palavras escritas. Quando esse ritual acabava, era sempre
realizada uma situagdo de leitura ou de producgdo escrita a partir de palavras ou textos.
Durante os 95 dias de aula, as criangas vivenciaram esta mesma rotina. De acordo com a

professora, o objetivo era o ensino do sistema alfabético de escrita:

[...] A professora termina de escrever o alfabeto, pede que leiam as letras e
que escrevam uma palavra com cada uma. A-15 interrompe a professora e
pergunta: Professora, nos vamos fazer isso de novo? A professora responde
seriamente: Sim, é para vocés aprenderem o som das letras, para conseguir
ler e escrever direito! A-15 olha para o colega ao lado e diz: Mas eu jd sei!
A professora ouve e o repreende dizendo “Eu sei que vocé sabe, mas tem
gente que ndo sabe!” A-15 fica em siléncio e volta a copiar o contetido da
lousal...] (Protocolo 15 de observacdo — 21/02/2008).

Segundo os dados dos Adendos ao Projeto Educativo de 2008, todas as criancgas dessa
turma ja conhecem as letras do alfabeto, entretanto, precisam, apesar disso, grafi-las e recita-
las todos os dias. A-15, A-6, A-1, entre outros alunos da turma, ji compreenderam o
funcionamento do sistema de escrita, e de acordo com a avaliagdo diagndstica da escola® sdo
classificados desde o inicio do ano como “alfabéticos”. Entretanto, esse conhecimento é
ignorado pela metodologia da professora, que prevé todos os dias a execucao de uma tarefa
mecanizada e repetitiva que teria como objetivo principal ensinar as criancas algo de que elas
jé se apropriaram. Assim, como ocorre na educacdo infantil, aqui também os niveis de escrita
servem apenas para rotular os alunos, pois contrariamente ao que propde a proposta
construtivista, suas hipéteses de escrita ndo direcionam a forma de ensinar do professor; as

situacdes de ensino sdo as mesmas para todos e ndo levam em consideracdo o conhecimento

B A avaliacdo diagnostica da escola, assim como na educagdo infantil, estd fundamentada nos niveis de escrita
propostos por Ferreiro e Teberosky (1979). Para o ensino fundamental, a Secretaria Municipal da Educagio
solicita que, nos meses de fevereiro, abril, junho, setembro e dezembro, as escolas realizem uma avaliagdo a
partir de uma produgdo de texto para verificar a hipétese de escrita dos alunos com o objetivo de medir indices
de alfabetizag@o.
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j4 construido acerca de como funciona o sistema linguistico (FERREIRO; TEBEROSKY,
1985). *°

Em vez de propiciar condi¢des para que as criancas demonstrem o conhecimento ja
apropriado sobre o ato de ler, a escola insiste em conduzir o trabalho com a leitura como se as
criancas nao tivessem uma pré-histéria de relacdes e vivéncias em relagdo a esta atividade
(VYGOTSKI, 1996). Assim, o professor ignora o desenvolvimento real do leitor aprendiz e
planeja as situacdes didéaticas sem considerar o seu nivel préximo de desenvolvimento, ndo

possibilitando a ocorréncia de novas aprendizagens, pois

[...] Um ensino orientado até uma etapa de desenvolvimento ji realizado é
ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento geral da crianga, ndo € capaz
de dirigir o processo de desenvolvimento, mas vai atrds dele. A teoria do
ambito de desenvolvimento potencial origina uma férmula que contradiz
exatamente a orientagdo tradicional: o inico bom ensino é o que se adianta
ao desenvolvimento. (VYGOTSKI, 2006, p. 114).

A manifestagdo de A-15 diante da metodologia adotada pela professora, ao exclamar
“Mas, eu ja sei” indica que, como expde Vigotski (2006), aquela situacdo de ensino ndo
propiciard mudancas em seu nivel de desenvolvimento, tampouco ird contribuir para seu
processo de formacdo como leitor, pois ao invés de estar aprendendo como operar com 0s
diversos géneros do discurso, participando de situacdes reais de leitura num processo
colaborativo, estd executando uma tarefa mecanizada. E o ato de ler sendo ensinado como
técnica, ndo como um processo psiquico de ordem superior (VYGOTSKI, 1996).

Com efeito, mesmo para os alunos que nio tinham compreendido o funcionamento do
sistema alfabético de escrita, esta metodologia de trabalho também ndo favorecia a
aprendizagem, uma vez que, como revelam os protocolos de observacdo e a andlise dos
cadernos dos alunos, ndo havia tempo para que as criancas refletissem sobre como esse
sistema funciona. Também para esses alunos, como A-17 e A-18, a metodologia tornava a
situacdo de ensino um mero fazer mecanico. A seguir apresento um trecho transcrito das

sessdes de observacio e que revela este dado:

Sdo 7h10. Apenas A-6 faltou. A professora escreve o cabegalho na lousa.
Tudo € escrito sem qualquer didlogo com as criancas sobre o que estd sendo
produzido. A-15 estd conversando com A-1 enquanto copiam o que a

26 Com este dado, pude constatar algo que supunha existir quando exercia a fun¢do de coordenadora pedagdgica:
como ¢é desastroso a Secretaria Municipal da Educacdo exigir que as escolas utilizem a teoria de Ferreiro e
Teberosky (1979) para medir indices de alfabetizacdo, uma vez que acaba por legitimar condutas como esta, em
que os niveis existem apenas para rotular alunos e ndo para contribuir de fato com a aprendizagem das criangas.
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professora esta escrevendo. A- 17 e A-18 também comecam a copiar em
siléncio o cabecalho. A professora escreve na lousa “Nos gostamos da
escola” e abaixo faz um desenho. As criancas ndo perguntam nada, apenas
copiam. A professora avisa que depois do desenho todos devem treinar a
escrita do nome em letra cursiva; marca trés X e faz trés linhas no quadro
para orientar as criancas. Depois escreve “Alfabeto” e transcreve todas as
letras na lousa. Quando termina, avisa as criancgas que € para escrever e ler as
letras do alfabeto e depois escrever uma palavra com cada letra. Ela escreve
novamente as letras no quadro, mas agora em forma de lista para que as
criancas escrevam, na frente, a palavra solicitada. As criangas ainda ndo
perguntam nada. A-17 e A-18 ndo conversam com ninguém. A-1 e A-15
continuam conversando enquanto copiam, falam sobre um adesivo que A-1
tinha dado a A-15, que o havia perdido. H4 muito siléncio na aula, as poucas
criancas que conversam falam de assuntos alheios a tarefa que estdo
cumprindo. Apds alguns minutos, a professora comega a chamar alguns
alunos para ir a lousa escrever as palavras com cada letra do alfabeto. Um
aluno vai até a lousa e escreve a palavra abacaxi com a ajuda da professora.
Quando retorna a sua carteira A-15, sem olhar na lousa lhe pergunta:
“O que vocé escreveu?” e ele responde : “A mesma coisa que ontem,
abacaxi” e A-15 diz: ‘“Eu sempre escrevo avido, a de avid@o”. As falas do
aluno e de A-15 me fazem ficar curiosa e entdo fui até a carteira de A-15 e
solicitei que me mostrasse rapidamente seu caderno. Constatei que ele estava
copiando as mesmas palavras que havia escrito no dia anterior e no dia
anterior. Por isso, ndo fazia perguntas a professora e também conseguia
conversar e cumprir a tarefa ao mesmo tempo, afinal ndo estava sequer
refletindo sobre o sistema de escrita, mas apenas executando um fazer
mecénico e repetitivo. A professora foi chamando um a um para ir até a
lousa, porém quando chegou a vez de A-17 e A-18, ela pulou, pois eles
ainda estavam copiando o cabecalho. A-15 e A-1 escreveram
respectivamente as palavras sapato e urso, as mesmas palavras que haviam
escrito no caderno em dias anteriores. Quando a tltima palavra foi escrita, a
professora solicitou que os alunos lessem em voz alta todas elas, porém
poucos alunos participaram dessa situag¢@o; a maioria ainda estava copiando
o contetido da lousa e outros como A-15 e A-1 estavam alheios a situacio,
mexendo e brincando com o material escolar. A professora ndao demonstra
incomodo com a pouca participacio e apos a situagdo de leitura das palavras
escreve no quadro a palavra “Leitura” e avisa as criangas que entregard um
texto para que leiam baixinho. Nesse momento A-15 olha para mim, mas
ndo diz nada, porque estou sentada um pouco distante e, diferente do ano
passado, as criangas sabem que ndo podem sair do lugar sem autorizagfo.
[...] Sdo 9h10 e A-17 e A-18 ainda estdo copiando as palavras com as
letras do alfabeto... No recreio pergunto a A-18 se esta aprendendo a ler
na escola neste ano e ele me diz: “Nao, nunca termino tudo, eu canso,
estou muito fraco, a gente escreve muito na 1* série”’[...] (Protocolo 16 de
observacdo - 06/03/2008).

Como € possivel perceber, A-15 e A-1 encontraram uma saida para o cumprimento da
rotina didria de escrever palavras com as letras do alfabeto; copiam as mesmas do dia anterior
e assim executam a tarefa conversando sobre assuntos alheios ao que estdo fazendo em aula,
uma evidéncia de que a escola brasileira do século XXI pode conduzir o ensino da linguagem

escrita como habito de maos e dedos, como ocorria no inicio do século passado, de acordo
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com os estudos de Vigotski (1995). A fala de A-18 revela como € cansativa para as criangas a
rotina metodolégica adotada pela professora, pois em duas horas de aula A-17 e A-18 tinham
realizado apenas cépia, exercitado a grafia das letras, mas nfo a linguagem escrita. A andlise
do caderno de A-17 e A-18 revela que no decorrer do semestre eles desistiram de tentar copiar
tudo, passaram a pular dados do cabecalho, a ndo copiar as palavras com as letras do alfabeto
e a ganharem vdarias observacdes da professora com as expressdes: “incompleto” ou “nao
terminou”, indicando que, assim como no século XIX, a forma de aprender a ler € cansativa e

desinteressante para os aprendizes (AGUAYO, 1952).
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Figura 8 - Registro da sequéncia metodolégica adotada no ensino da leitura/Caderno de A-17
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Figura 9 - Registro da sequéncia metodolégica adotada no ensino da leitura/Caderno de A-17

Ap6s o trabalho didrio com o alfabeto e com a formacdo de palavras a partir de letras
ou familias sildbicas, a segunda etapa da sequéncia metodoldgica previa uma situagdo de
leitura de textos, ou de produgdo de textos, ou de leitura e escrita de palavras. Até o momento
do recreio, que ocorria as 9h30, as criancas executavam estas tarefas. As segundas-feiras as
criangas tinham aula no laboratério de informética e por algumas vezes as situagdes de leitura
eram desenvolvidas nesse local. O trabalho com as outras disciplinas curriculares era
frequentemente realizado no segundo hordrio da aula. O grafico a seguir apresenta a
distribuicdo do quantitativo das situagdes desenvolvidas para o ensino da linguagem escrita

ap6s o trabalho com o alfabeto e com as silabas.
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Situacoes de ensino da linguagem escrita desenvolvidas no
periodo de fevereiro a junho de 2008.
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Situacoes de ensino

Grifico 4 - Situagdes de ensino da linguagem escrita/ Fevereiro a junho de 2008’

Como ¢€ possivel verificar no gréafico, foram muito frequentes as situacdes de leitura a
partir de textos, um niimero que surpreende, pois, em 95 dias de aula, as criangas vivenciarem
51 situagdes de leitura, é realmente um dado expressivo, principalmente considerando o
tempo, jd que junto a tudo isso as criangas tinham de cumprir o ritual do cabecalho e do
alfabeto. Assim, a leitura e a producdo de textos, praticas recomendadas pela proposta
construtivista, sdo notoriamente contempladas pela metodologia adotada, porém surgem em
meio 2a leitura e escrita de palavras isoladas e a soletragcdo e silabacdo, caracteristicos dos
métodos de natureza sintética. E uma miscelanea de concepgdes, métodos e condutas em
relacdo ao processo de alfabetizacdo (GONTLIO, 2003).

A seguir, apresento a continuidade da sequéncia didatica organizada para o ensino da
leitura a partir de textos, de palavras isoladas, de jogos no computador e em relacdo aos livros
literarios infantis, embora, como serd discutido, ndo facam parte do grafico, por ndo terem
espaco nas situagdes de ensino da lingua.

A metodologia em relacdo as propostas de leitura a partir dos cinquenta e um textos
foi a mesma no decorrer de todo o semestre. Quando a tltima palavra era escrita com a letra Z
na lousa ou com a ultima silaba de uma determinada familia sildbica, a professora escrevia
imediatamente no quadro: “LEITURA”, e mesmo que a maioria da turma estivesse ainda
copiando o conteido da situagdo didatica anterior, era iniciada a sess@o de ensino do ato de ler
com textos. Como recurso, a professora fazia uso de trés suportes: texto em papel

mimeografado, copiado na lousa ou pertencente a um dos livros diddticos. A metodologia

7 Estes dados foram gerados a partir da andlise dos cadernos dos sujeitos da pesquisa.
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utilizada era a mesma, independente da forma com que o texto era colocado nas maos das
criangas.

Quando o texto era mimeografado, a professora o distribuia e sem nenhum comentario
solicitava que quem tivesse acabado a tarefa anterior o colasse no caderno e o lesse. Quando
era copiado na lousa, ela o transcrevia e solicitava as criangas que também o copiassem no
caderno e s6 depois lessem. Com os livros didaticos, indicava qual a pagina em que o livro
deveria ser aberto e, sem qualquer referéncia ao texto, pedia as criangas que realizassem a
leitura. Em relac@o aos livros didaticos, ressalto que estes ndo ficavam com as criangas, mas
guardados no armdrio da professora. Esse dado me intrigou, pois diferentemente do que
recomenda o Programa Nacional do Livro Didético®, as criancas ndo tinham acesso nem
mesmo a esse material. Assim como os literdrios, também distribuidos pelo sistema de ensino
publico, ficavam inacessiveis a seu publico-alvo.

Apés um pequeno tempo para que as criancas realizassem a leitura, a professora
chamava um aluno para fazer a leitura em voz alta ou ela mesma o fazia, e imediatamente
iniciava uma série de tarefas escritas sobre o texto. Embora todos os textos selecionados para
as propostas de ensino fossem auténticos, as criancas nao eram sequer informadas sobre o
género textual, ndo havia conversas sobre o texto, nem antes, nem durante, nem apds a
realizacdo da situacdo de leitura. A leitura em voz alta era sempre realizada pelos mesmos
alunos, os “bons decodificadores”; os demais nunca eram chamados e ndo havia qualquer
exigéncia em relacdo a isto. Nesse quadro, para a maioria das criancas da turma, as situagdes
de leitura com textos nem mesmo eram vivenciadas como processo de decodificagdo ou de
oralizacdo. E para todas, em sintonia com a proposta pedagdgica, o ler como prética cultural,
como processo de atribui¢do de sentido ao escrito ndo era ensinado, ndo havia espago na sala
de aula. De acordo com os protocolos de observagdo, os cinco alunos sujeitos desta pesquisa
estavam sempre alheios a0 momento de leitura com os textos. A-1, A-6 e A-15, embora
considerados alfabéticos, ndo eram “bons decodificadores”, por isso ndo eram chamados, e A-
17 e A-18 sempre estavam copiando a tarefa anterior. Destaco o trecho de um protocolo, para

justificar a anélise:

[...] A professora entrega o texto e pede para as criangas colarem no caderno.
A-15 e A-1 colam o texto e ficam olhando-o fixamente; percebo que estdo
tentando ler. Entretanto, a professora chama um aluno para fazer a leitura em
voz alta, e nesse momento A-1 e A-15 deixam de olhar para o texto; A-1

28 . . g . . N .

O PNLD - Programa Nacional do Livro Didético - recomenda que os livros sejam entregues as criangas no
inicio do ano e fiquem sob a responsabilidade da crianca e da familia. No caso da 1* série, os livros sdo
consumiveis e ndo precisam nem devem ser devolvidos no final do ano.
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volta a mexer em seu material e A-15 pergunta a professora: “Posso ler
também af na frente?”. A professora responde: “Nao, deixe ele; porque 1&
melhor”. A-15 olha para mim, percebo que ele ficou envergonhado, porque
na educacgdo infantil era um aluno de destaque e neste ano tem dificuldades
em participar da aula. Ele ndo olha mais para o caderno e comecga a
conversar baixinho com um colega ao lado. Com excecdo da professora,
percebo que ninguém estd acompanhando a leitura em voz alta, realizada por
um dos alunos considerados alfabetizados pela escola. Apds esse momento a
professora comeca a escrever na lousa as “atividades sobre o texto”. Nao ha
qualquer didlogo sobre o contetido do escrito ou referéncia ao género textual
que consiste numa receita. A professora escreve a primeira atividade: “Este
texto estd dividido em quantas partes? Quais sdo essas partes’? Espera
alguns minutos e faz a pergunta a turma. Ninguém responde. Ela pergunta
novamente. Ninguém diz nada, entdo ela vai até a lousa aponta para o texto e
diz: “Olha, sdo trés: titulo, ingrediente e modo de fazer”. Ela escreve a
resposta na lousa e depois escreve uma segunda pergunta: “Que tipo de texto

z

¢é esse? E o mesmo procedimento ocorre. A-15 e A-1 estdo em siléncio
copiando junto com a professora; quando acabam de copiar um diz para o
outro: “Acabei, e voc€?”. Percebo que eles competem para ver quem copia
primeiro. S0 9h10 e A-17 e A-18 ainda estdo copiando as palavras com as
letras do alfabeto [...] (Protocolo 16 de observacao- 06/03/2008).

A concepcio de ler que se manifesta na metodologia da professora € a oralizacio da
escrita, a pronuncia adequada dos sinais graficos transformados em sons, e embora ndo exija
de cada aluno a realizag@o desta tarefa, acaba por valorizd-la em detrimento da leitura como
atividade feita para os olhos e de busca e atribui¢do de sentido. Isso é constatado por meio da
conduta de A-1 e A-15, que, ao perceberem que ndo é a leitura feita pelos olhos o foco da
professora, abandonam o texto e se dirigem as ag¢des desvinculadas da proposta diddtica. A
andlise deste trecho permite clarificar o objetivo da proposta pedagdgica da escola para a
primeira série em relacdo ao ler e interpretar: ler é o saber pronunciar, oralizar o escrito.
Interpretar corresponde ao saber responder a questdes referentes a estrutura ou partes dos
textos. Entretanto, a metodologia utilizada pela professora ndo favorece nem mesmo essa
aprendizagem mecanizada. Uma vez que as criangas ndo tém tempo e condi¢des para buscar
suas proprias respostas, elas aguardam a resposta da prépria professora. Tudo é muito rapido,
as criangas precisam executar muitas tarefas em pouco tempo, tanto que comegam a competir
para ver quem consegue acompanhar o ritmo da aula, como revela a conduta de Al e AlS.
Dessa forma, o ensino da leitura, a partir dos 51 textos, foi realizado, sem se levar em conta
que “ndo se trata de garantir que a crianca receba uma quantidade de informacao sem que ela
tenha tempo para apropriar-se dela, atribuir-lhe um sentido e expressar o sentido que atribui a
apropriacdo.” (MELLO, 2006, p. 185). Assim, diferente do que acontecia na educagdo
infantil, a metodologia adotada no ensino fundamental ndo deixa espago para as elaboragdes e

indagagdes das criancas diante das situagdes didaticas.
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Os textos, sejam receitas, poesias, narrativas, nao se constituem como um conjunto de
enunciados, mas num conjunto de palavras que nada dizem e servem apenas para alguém
oralizd-las. Ao observar as perguntas sobre o texto utilizado na aula de 06/03, constata-se
ainda que a concepc¢do de gé€nero textual da professora € de que ele seria apenas uma forma
de classificar e normatizar os escritos, em vez de ser em instrumento de comunicacdo
(BAKHTIN, 2003). E, como € possivel verificar no caderno de A-17, que consegue copiar
apenas a primeira pergunta referente ao texto trabalhado em 06/03, as criancgas ndo tinham
tempo para tentar dialogar com os textos para transformé-los em enunciag¢@o; tinham muito
que escrever, ou melhor, copiar. Elas ndo buscavam mais o sentido do que estava diante dos

olhos; o ensino ocorria a partir de uma lingua estética, pronta, sem vida.
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Figura 10 - A metodologia no trabalho com textos/ Caderno de A-18-06/03/2008

O uso de textos no processo de alfabetizagdo pode ser tido abstrato como o aprender a
ler a partir de letras, fonemas, silabas ou palavras, uma vez que nio € o fato de colocar o texto
nas maos das criangas que torna o ensino mais contextualizado ou significativo. Como foi

7z

discutido no segundo capitulo, ¢ necessdrio que o texto seja reconhecido pelos leitores
aprendizes como uma enunciacio, a partir de situacdes diddticas que lhes permitam dialogar
com o escrito, produzindo respostas e um processo constante de interlocu¢do (BAKHTIN,

1995).
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Como argumenta Geraldi (1997, p. 98), um texto “é o produto de uma atividade
discursiva onde alguém diz algo a alguém.” Se na sala de aula ndo ha interlocutores, entao,
deixa de ser texto, ¢ apenas um conjunto de sinais graficos pronto para ser copiado,
decodificado ou simplesmente ignorado, como ocorre nas situacdes didaticas planejadas para
ensinar os sujeitos desta pesquisa a ler. Assim, penso que ndo basta propagar que os textos sao
fundamentais no trabalho com o ensino da linguagem escrita. E preciso antes discutir com os
professores o conceito do que seja texto, pois como ocorre neste estudo, embora a escola liste
uma série de géneros textuais como conteidos e nos cadernos das criangas constem 51 textos,
na verdade ndo configuraram na aula como atividade discursiva, e, portanto, ndo se
constituiram de fato como textos.

Nas situacdes em relacdo a leitura de palavras isoladas, a metodologia da professora
consistia em solicitar a identificacdo de letras ou silabas. Porém, assim como nas propostas
com os textos, quando a professora propunha esta tarefa, a maioria das criangas ainda estava
copiando as palavras com as letras do alfabeto, por isso apenas copiavam a resposta ja exposta
na lousa. Os alunos A-17 e A-18 apenas copiavam. A-6, A-1 e A-15, embora a resposta
estivesse na lousa, realizavam a proposta sem precisar copiar, porque julgavam as propostas
muito féceis, afinal, como € possivel perceber na figura a seguir, eles ndo precisavam ler as
palavras, ji4 que deviam apenas identificar a primeira letra, uma situagdo apenas de

discriminag@o visual, mas ndo de leitura:

Figura 11 - Situacio de leitura a partir de palavras/ Caderno de A-6

[...] Na saida para o recreio, A-6 me diz; “Fabiana, vocé viu como € facil a
primeira série, atividade mais facil que a do pré!”. Eu pergunto a ela:
“De qual atividade vocé esta falando, a do alfabeto? E ela me diz: “Nao,
essa que a gente estava fazendo agora, de pintar as palavras com E”.
Novamente digo a A-6: “E mesmo, é facil para vocé, ndo é? E o que vocé
estd achando da primeira série? E A-6 responde: “Super chato!”[...]
(Protocolo 15 de observagao - 21/02/2008).
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Diante desta transcricdo do didlogo com A-6, percebe-se que a falta de linearidade em
relacdo as metodologias para o ensino da leitura, ou seja, a auséncia de uma continuidade no
processo de ensind-la incomoda até mesmo as criangas, que novamente comecam a primeira
série aprendendo a ler por meio da identificacdo de letras, de formacdo de silabas, de
correspondéncia fonogréfica, palavras isoladas e “textos” ausentes de significacdo. Perante
esta realidade, que julgava bem menos desastrosa quando iniciei a pesquisa, realmente cabera
a escola, pds-alfabetizagdo, incentivar o gosto por ler, pois como A-6 estd indicando, a
perspectiva do aprender a ler para ler estd sendo algo “chato” na escola! Nao ha sentido nas
propostas, ndo hd ensino de condutas e comportamentos do leitor, ndo hé ensino do ler como
objeto de cultura. E como afirma Amancio (2002, p. 154), A-6 estd legitimando com seu
discurso que “a crise da leitura, o desgosto pela leitura, t€m suas raizes na fase inicial da
escolarizac@o, nas condi¢des em que se produz o ensino da leitura e da escrita.”

Como foi exposto na primeira parte deste estudo, a escola desta pesquisa possui
biblioteca com um acervo literdrio de qualidade e laboratério de informadtica para
desenvolvimento de aulas semanais com as turmas do ensino fundamental. Entretanto, no ano
de 2008, a escola distribuiu parte do acervo literdrio da biblioteca entre as turmas para que as
criangas realizassem também em aula momentos de leitura com os livros. Diante desta
conduta da escola, a biblioteca passou a ser um local pouco frequentado. A turma dos sujeitos
da pesquisa, durante todo o semestre, foi a esse local apenas uma vez, mas para assistir a
filmes, mas ndo para ler. Como na educacao infantil, a biblioteca € para as criangas um espago
de ndo-uso, e os livros que 14 estdo servem apenas para atestar a existéncia desse ambiente na
escola. Ja o laboratério de informética parece ter mais importancia que a biblioteca, uma vez
que as criancas devem obrigatoriamente frequentar esse local uma vez por semana.

Contraditoriamente, os dados referentes a pesquisa no ensino fundamental revelam
que na escola os computadores estdo mais acessiveis as criancas do que os livros. Enquanto
estes estdo guardados no armério da professora ou nas prateleiras da biblioteca, os
computadores estdo disponiveis para uso das criangas durante toda semana. Enquanto nio ha
espaco para os livros na organizagdo metodologica adotada pela professora, para o
computador hd, e as segundas-feiras, todas as criangas operam com essa ferramenta. Ja os
livros literdrios sdo disponibilizados para as criangas apenas entre o término de uma tarefa
escolar e outra, como no ano anterior. Porém, sio muitos os alunos que ndo conseguem
concluir a atividade e, portanto, ndo t€m acesso a esse material. Embora os livros sejam da
escola e adquiridos pelo sistema publico, as criancas ndo podem leva-los para casa, o que os

torna ainda mais inacessiveis aos leitores aprendizes. Em todo o processo de geragcdo de
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dados, ndo hd indicios de propostas diddticas a partir dos livros literdrios infantis; ndo
encontrei, nos dados gerados, marcas da literatura infantil nas situagdes de ensino do ato de
ler.

No segundo encontro do grupo focal, quando disponibilizei alguns livros literdrios
infantis aos leitores aprendizes, pude verificar que apesar do interesse das criancas por este
material, a escola no periodo de alfabetizacdo priva os alunos do contato com os livros,

. . ~ . “ “ . A
prioriza as situagdes de ensino do “aprender a ler* em detrimento das vivéncias com o ato de

“ler”. Transcrevo um trecho desse encontro para fundamentar esta analise:

[...] A-15: Fabiana, esses livros sdo seus?

P: Sim, sd@o meus, vocé gostou de algum?

A-15: Aqui na escola também tem livros assim, mas a gente nao pode pegar.
A-6: Pode sim, quem acaba as atividades pode!

A-17: Eu nunca acabo!

A-18: Nem eu!

A-1: Eu acabo, mas nem pego € s6 um pouquinho!

A-15: Eu também ndo, porque se a gente fica atrasado, ela briga.

P: Mas, vocés ndo levam para ler em casa?

Coro: Ndao!

P: Por que ndo levam?

A-15: Por que aqui ndo tem livros para levar.

A-6: Tem sim, € que a gente ndo pode! Se ndo a gente perde, a professora
falou.

A-1: Mas eu tenho livros na minha casa.

A-15: Eu também, mas eu duvido que € igual a esses.

A-6: Ah, é, deve ser daqueles baratinhos, eu também tenho.

P: Vocés querem levar esses livros para casa?

A-18: Mas vocé vai deixar?

A-6: Claro que vai, o livro € dela ndo € da escola!

P: Vocés querem levar os livros para casa, mas o que vocés vao fazer com
eles la?

A-15: Eu vou ler para minha mae.

A-1: Eu também.

A-18: Eu vou pedir para o meu irmdo ler comigo.

A-17: Eu vou mostrar pra minha mae...

(2° encontro do grupo focal- Abril/2008)

O discurso das criancas evidencia que a metodologia adotada na sala de aula ndo
favorece o encontro das criangas com os livros. Nem mesmo A-1 e A-15, que conseguem
terminar as tarefas no tempo previsto pela professora, t€m acesso a esse material, porque
sabem que o momento com os livros é apenas um passatempo, ndo tem valor aos olhos do
professor que prioriza as situa¢des de ensino do ato de ler como técnica. A escola ignora o
interesse das criancas e as mantém distante do material que deveria ser imprescindivel ao

processo de alfabetizacdo, condi¢do para a formacao do leitor. E a familia acaba ocupando
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esse papel adquirindo livros e exercendo a mediagdo entre o conhecimento das criangas e a
linguagem escrita das histérias infantis, ainda que sejam materiais de pouca qualidade e
menos atrativos, como indicam os discursos de A-15 e A-6.

Diante desses dados, € notério reconhecer que,

Apesar das miuiltiplas iniciativas de promog¢ao do livro e da leitura que se
fizeram desde que comecaram os programas de promocdo da leitura e se
divulgaram as novas propostas de ensino e de alfabetizacdo, tem-se que
admitir que as mudangas sdo poucas, se houve alguma. (BRITTO, 2004, p.
49).

Ainda que a escola possua muitos e bons livros e afirme trabalhar a alfabetizacdo a
partir da proposta construtivista, a metodologia adotada em aula para o ensino da leitura
pouco difere das utilizadas nos séculos XIX ou XX, uma vez que mantém a concepgio de que
aprender a ler, ler e ser leitor sdo processos dissociados e que por isso o encontro das criancas
com os livros deve ser incentivado apds o processo de alfabetizacdo, para que elas gostem de
ler e assim se tornem bons leitores. Nesse sentido, o discurso de Aguayo em defesa dos livros
e da biblioteca no periodo de alfabetizacdo pode ser tdo atual para as escolas de hoje como o
foi para as do século passado: “A biblioteca para criancas é uma necessidade do ensino da
leitura.” (AGUAYO, 1952, p. 313). A biblioteca, diferente do laboratdrio de informética, nao
conquistou seu espaco no processo de alfabetizacio das criangas sujeitos desta pesquisa.

As aulas no laboratério de informatica geravam grande interesse das criancas, uma vez
que todas participavam com muito entusiasmo das propostas didaticas. Eram planejadas pela
professora com o auxilio do monitor de informadtica. As primeiras aulas foram direcionadas ao
ensino do funcionamento da maquina. As demais ocorreram a partir do uso do paint e de
softwares educativos com jogos para criangas em processo de alfabetizacdo. Os jogos eram
referentes a situacdes de leitura, de escrita e de matemdtica. Em todas estas situacdes, as
criangas utilizavam apenas o mouse; nao faziam uso do teclado. Sentavam em duplas e eram
auxiliadas no decorrer de toda a aula pela professora e pelo monitor. A metodologia da
professora era a mesma da utilizada em sala; o monitor j4 deixava os computadores prontos
com os softwares selecionados, e a professora explicava o que eles tinham que fazer, porém,
as criangas, quando se sentavam diante da tela, j4 comecavam por meio do mouse a interagir
com a maquina. Os jogos eram programados para mudarem de tela quando a dupla acertasse,
e isso causava certo desconforto entre a turma e a professora, pois cada dupla tinha seu

préprio desempenho, mas a professora queria que todos caminhassem juntos. Assim, quando
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a dupla conseguia mudar a tela, a orientagdo da professora era para esperar até que todos
tivessem mudado. Entretanto, as criancas ndo conseguiam obedecer a esta regra e
continuavam a clicar com o mouse, o que gerava uma série de adverténcias orais a turma. Até
o final do horério da aula professora e criangas interagiam mais a respeito da ndo obediéncia a
metodologia da proposta didatica do que em relac@o a seu contetido.

Para as criangas que ndo conseguiam acertar o jogo, a professora apontava a resposta.
Assim como na sala de aula, ndo havia reflexdo, didlogo, interlocucdo, entre os leitores
aprendizes, o escrito na tela e os professores. As criangas acertavam muitas vezes por um
processo de tentativas e erros; iam clicando em todos os lugares possiveis até a tela mudar. Os
jogos virtuais favoreciam a metodologia adotada, uma vez que se referiam a exercicios de
ligar a figura ao nome, a palavra a letra inicial, a completar letras que faltavam nas palavras,
“arrastando” com o mouse, enfim exercicios cldssicos de manuais didaticos transpostos para a
tela do computador. As criancas ndo precisavam ler, apenas identificar, reconhecer,
discriminar visualmente ou simplesmente, de forma mecanizada, arriscar todas as alternativas

possiveis, como se constata no seguinte trecho do protocolo de observacao:

[...] As criangas estdo no laboratério de informdtica. A proposta na tela do
computador é para relacionar o nome de algumas frutas a seu desenho. A-1
esta sentado com A-15, A-6 faltou e A-17 e A-18 estdao sentados com alunos
considerados alfabetizados pela escola. Vou até o computador onde estdo A-
15 e A-1 e pergunto: “Como vocés estdo fazendo para acertar esse jogo?” e
A-1 me diz: “A gente vai clicando aqui, ai quando esta certo, o computador
fala pra gente parabéns, vocé acertou e se tive errado ele diz que pena, vocé
errou, tente de novo”. Novamente pergunto aos alunos apontando na tela do
computador: “Mas, vocés sabem de qual palavra ¢ esta figura?” E A-15 me
diz: “Claro, € esta (apontando na tela), mas a gente prefere ir clicando”...
(Protocolo 17 de observagao - 10/03/2008).

A escola torna o computador mais um recurso pedagdgico a servico do ensino da
linguagem escrita como técnica. As criangas sequer sdo orientadas a fazer uso do teclado,
utilizam apenas o mouse, exercitam apenas suas habilidades manuais e o ler na tela, assim
como o ler no papel é tomado pela escola como objeto escolar distante da forma pela qual de

fato € objetivado nas relacdes sociais. Dessa forma, como defende Arena (2008, p. 117-118),

O computador, em si, ndo € o elemento que modificard a dindmica do
sistema de ensino. Dependendo de seu uso, ndo serd instrumento para leitura
e pesquisa, que amplia os horizontes de quem a ele tem acesso e se apropria
de suas fungdes, mas apenas um recurso pedagdgico a servico de um
processo de ensino que ignora os processos de evolucdo do homem, dos
instrumentos que usa e da sociedade.
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As criangas sujeitos desta pesquisa ndo estdo aprendendo a operar com o computador
como instrumento, apenas como uma lousa e um caderno mais atrativo por nao precisar de
cOpia, por possibilitar transgredir a orientagdo metodoldgica da professora e notadamente pela
experiéncia cultural de estar em contato com uma ferramenta tdo prestigiada na sociedade do
século XXI. Afinal, nas palavras de A-6: “Fabiana, vocé viu como a gente ja sabe mexer no
computador? Agora nés somos chiques!” (Protocolo 20 de observacao- 07/04/2008).

Portanto, diante da metodologia adotada para o ensino da leitura no ensino
fundamental, o ato de ler é ensinado sem que as criancas operem sobre textos, sobre livros,
sobre hipertexto, embora a escola do século XXI tenha biblioteca, laboratério de informaética e
afirme trabalhar sob uma nova perspectiva de alfabetizacdo, o que aponta o quanto as praticas
escolares de ensino dessa atividade estdo fundamentadas em velhos principios com novas

roupas.

5.2 As propostas didaticas e as manifestacdes das criancas

A partir da metodologia adotada para o ensino do ler no ensino fundamental, as
manifestacdes das criancas em relacdo as propostas do ler em aula passaram a ser outras em
relacdo a seu percurso na educacdo infantil. A partir da andlise dos dados e sob o olhar da
teoria de Vigotski (1996), acredito que o registro de tantas tarefas no caderno, aliado a perda
da espontaneidade, uma caracteristica dessa idade, contribuiram para que as criancas
dialogassem e interagissem menos entre si, com a professora e principalmente com a
linguagem escrita. Elas ndo faziam tantas perguntas, questionamentos, comentarios acerca do
que estavam vivenciando na escola; o siléncio passou a predominar em relacdo as propostas
de ensino, até mesmo nas direcionadas a promover aprendizagem da leitura.

Diante da situagdo de aprender a ler a partir do registro e recitacdo do alfabeto, e da
escrita e leitura de palavras com cada letra ou silaba, as atitudes de A-1 e A-15 eram as de
copiar palavras escritas anteriormente, atentando para a palavra como sinal; ndo buscavam
mais o sentido do que estavam realizando, executavam a tarefa de modo mecanizado. Nao
liam ou recitavam letras e palavras. Enquanto alguns cumpriam essa orientagdo junto com a
professora, eles se mantinham alheios em subcontextos que criavam no curso da aula:
brincando com o material escolar, trocando adesivos, folheando o caderno etc. A-6 sequer
realizava estas tarefas por si s0; esperava que cada palavra fosse escrita na lousa para copiar, e
no momento de oralizar letras, palavras e textos, ndo participava, porque sempre estava

registrando a tarefa anterior em seu caderno. Os alunos A-17 e A-18 quase ndo falavam



164

durante a aula; somente copiavam o tempo todo, mas, ainda assim, ndo conseguiam cumprir
todas as exigé€ncias escolares. Durante todas as sessdes de observacdo, os registros nos
protocolos revelam que a professora ndo interagia com esses dois sujeitos da pesquisa; eles
nio recebiam ajuda de nenhum mediador e quando alguma crianca tentava ajudi-los era
advertida pela docente. Assim, os cinco sujeitos da pesquisa apresentavam condutas diferentes
nas situacdes de ensino da leitura: A-1 e A-15 encontravam saidas para cumprir a tarefa de
forma a ndo tornd-la exaustiva, A-6 propositalmente esperava a resposta da tarefa na lousa e
A-17 e A-18, por ndo conseguirem acompanhar o ritmo da professora, s6 copiavam. Em
comum, essas condutas das criangas sdo marcadas por uma atitude de indiferenca diante das

propostas planejadas para ensind-las a ler.

[...] Novamente as criancas sdo orientadas a registrar, depois do cabecalho e
do desenho, seu nome e as letras do alfabeto. A professora diz as criancas:
“Agora vamos ler as letras do alfabeto.” Algumas criangas comecam a
recitar as letras, a maioria ndo participa desse momento, porque estdo
copiando o cabecalho. Ha criancas que copiam da lousa e recitam ao mesmo
tempo. A professora no fica incomodada pela pouca participagdo da turma e
prossegue a aula. Apds a recitagdo, ela solicita, como de rotina, a escrita de
uma palavra com cada letra do alfabeto. A conduta dos sujeitos da pesquisa
no cumprimento desta tarefa ¢ a mesma registrada nos protocolos anteriores,
A-1 e A-15 copiam as palavras do proprio caderno. A-6 espera que cada
aluno va a lousa escrever para ela copiar, e A-17 e A-18 estdo ainda
registrando o cabecalho. A-1 e A-15 concluem a tarefa rapidamente. A-15
comeca a folhear seu préprio caderno e a desenhar na ultima folha. A-1
brinca de “avifozinho” com a régua.. Vou até a carteira de cada um e
pergunto: “Ja acabou?”’ e A-1 me diz: “J4, isso é facil demais, ji estou
acostumado a fazer!”, e A-15 também diz: “J4 acabei e primeiro que A-1, a
gente faz rapido, porque a gente copia as palavras do outro dia”. Eu
pergunto: “E pode copiar?”’, e A-15 responde: “A professora ndo liga”.
Observo que A-6 estd conversando com uma colega sentada a seu lado, vou
até ela e pergunto: “J4 acabou? E ela me diz: “Nao, estou s6 batendo um
papinho, daqui a pouco copio tudo”. No retorno a meu local de observacdo
passo pelas carteiras de A-17 e A-18 e percebo que estdo copiando o alfabeto
[...] (Protocolo 23 de observacao -16/6/2008).
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Figura 12 - Palavras escritas por A15 em 09/06/2008

Figura 13 - Palavras escritas por A-15 em 16/06/2008%

2 Apenas a palavra “dedo”, difere da lista escrita em 09/06, uma vez que A-15, ao escrever “dado” na lousa, foi
orientado a apagar e escrever “dedo”, pois “dado” era sempre a palavra grafada pela maioria das criangas.
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A cdpia, a recitacdo, bem como a escrita de palavras com cada letra do alfabeto, eram
para os sujeitos da pesquisa apenas uma tarefa escolar a cumprir. Eles exercitavam apenas o
copiar, e a auséncia do mediador diante destas situacdes fazia com que as criancas fossem
indiferentes as situagdes propostas. Afinal, a professora ndo verificava se A-6 estava
escrevendo ou apenas copiando da lousa, ndo advertia A-15 e A-1 por sempre grafarem as
mesmas palavras e sequer colaborava para que A-17 e A-18 participassem da aula, pois
percebia que eles ainda estavam no cabecalho e ndo se manifestava; agia como se eles ndo
pertencessem a turma. Trago, neste ponto, outro trecho de um protocolo que evidencia a

auséncia de interagdo e colaboragdo em relacio a esses dois alunos:

[...] Hoje € dia de A-17 ser o ajudante do dia. A professora pergunta a turma:
“Quem € o ajudante hoje para me ajudar a entregar os cadernos? E uma
aluna responde: EoA-17. A professora diz: “Ah ndo, ele ndo, se ele for, vai
ficar ainda mais atrasado, vem vocé me ajudar’, referindo-se a aluna.
Percebo a tristeza na expressdo de A-17, as criangas também percebem e A-
15 diz: “Professora, deixa ele ser, depois eu ajudo ele”, mas a professora
resiste: “Nao, ninguém pode ajudar A-17, vocé vai copiar para ele, ele e A-
18 sempre ficam atrasados!” E, olhando para mim a professora diz:
“Fabiana, eles eram assim também no ano passado?”’Eu respondo que ndo, e
a aula prossegue com o cabecalho e o ritual do alfabeto. (Protocolo 21 de
observagao -25/04/2008).

Nesse dia, A-17 registrou apenas o cabecalho, e ainda assim, quase de forma ilegivel.
Niao houve, como nas demais sessdes de observacdo, qualquer intervencdo da professora,

como €& possivel verificar na andlise do préprio caderno do aluno.

Figura 14 - Registro da aula do dia 25/04/2008- Caderno de A-17
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As criancas eram impedidas de interagir e de colaborar com a aprendizagem umas das
outras; ndo podiam contar no cumprimento de suas tarefas escolares com a ajuda de um
parceiro mais experiente, algo de fundamental importancia de acordo com os estudos de
Vigotski (1995). Assim, o processo de alfabetizagdo ocorria de forma individual e solitdria
para cada crianca. A-17 e A-18 conversavam menos a cada sessdo de observacdo; A-6, A-1 e
A-15 interagiam um pouco entre si, porém com as propostas de ensino e com a professora
eram cada vez mais indiferentes. Mesmo nas situagdes com textos, as criangas ndo buscavam
mais dialogar com a linguagem e transformar as palavras grafadas em enunciados, apenas
colavam o papel no caderno e esperavam para copiar as “atividades” de “interpretacdo” do

texto. Assim, no contexto do século XXI:

O processo de alfabetizagdo como interagdo e interlocucdo (convivéncia e
didlogo) € totalmente desconsiderado. A alfabetizagdo, na escola, contrasta
violentamente com as condi¢des de leitura e escrita, movimentacdo e
saturacdo de estimulos sonoros e visuais fora da escola. A leitura e a escrita
produzidas pela/na escola pouco tem a ver com as experiéncias de vida e de
linguagem das criancas. (SMOLKA, 1988, p. 49).

As propostas de ler na escola ocorriam sem qualquer processo de interlocugdo e
didlogo. O texto distribuido em folha, ora em livro, ora copiado, era pronunciado por um
aluno ou pela professora e depois as criancas deveriam responder questdes de interpretacdo. A
atitude dos cinco sujeitos era a mesma frente ao texto; nenhum dos cinco alunos lia e por
consequéncia também ndo respondiam as questdes, uma vez que a professora anunciava todas
as respostas e as registrava na lousa. O trabalho a partir de textos reduzia-se novamente a uma
coOpia e favorecia o desencontro das criancas com a palavra escrita como signo em enunciados

(BAKHTIN, 1995). As criancas ndo tinham tempo e condi¢des para ler em aula:

[...] Sdo 9h, a professora chama a tltima crianga para escrever uma palavra
com Z. Percebo que ela copia o que estd escrito no alfabeto ilustrado acima
da lousa: ZEBRA. A professora também percebe, mas ndo diz nada.
Enquanto a aluna escreve, a professora anuncia: “Agora vamos fazer uma
leitura de texto”. Ela escreve a palavra LEITURA na lousa e em seguida
distribui o texto em papel A-4 mimeografado. Um aluno 1€ o titulo da
histéria e diz: “A lebre e a tartaruga!”. A-15 ouve e diz: “Eu conheco essa
histéria!”, outro aluno diz: “Eu também, e como ¢é entdo?”. A-15 comeca a
dizer, mas € interrompido pela professora que pede para que leiam o texto.
A-15 recebe o texto, imediatamente cola no caderno, mas ndo o 1€. A-1 tem a
mesma atitude. A-6 comeca a pintar o desenho que estd no texto e também
ndo 1&. A-17 e A-18 ainda copiam conteido da lousa e sequer pegam ou
olham para o papel entregue pela professora. Apds a entrega do texto, a
professora diz a turma: “Agora eu vou lendo para vocés aprenderem a
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histéria”. A professora faz a transmissdo vocal do texto. As criangas ouvem.
Quando acaba, diz que o texto ensina alguma coisa, pois a tartaruga, mesmo
sendo devagar, ganhou a corrida. Sem explicar melhor ou ouvir as criancas,
a professora chama uma aluna para pronunciar o texto na frente da turma.
Enquanto isso, a maioria das criangas continua o que estava fazendo, nio
prestando mais aten¢@o na “leitura” da colega. A-6 pinta seu desenho. A-1
brinca com o l4pis. A-15 arruma o estojo. A-17 e A-18 copiam da lousa. A
professora chama mais dois alunos para pronunciarem o texto. Quando eles
terminam, a professora elogia-os “Vocés estdo lendo muito bem, parabéns!”.
E solicita a turma que pintem o desenho do texto. Sdo 9h30 e o sinal para o
recreio bate... Na volta do recreio, a professora ndo espera as criangas
concluirem a pintura dos desenhos e escreve na lousa: “Trabalhando sobre o
texto”. Ela escreve duas perguntas e 1€ em voz alta para as criangas: “Qual o
titulo da histéria?”. Uma crianca diz: “Que fécil! A lebre e a tartaruga!” A
professora diz “Muito bem!”e escreve a resposta na lousa. Apds, 1€ a outra
atividade: “Quem venceu a corrida?”’, a mesma crianca diz: “Ué, como a
senhora disse, foi a tartaruga”. A professora escreve também a resposta na
lousa. A turma toda apenas ird copiar perguntas e respostas. A-1, A-6 e A-15
continuam colorindo seus desenhos e ndo demonstram qualquer reacdo as
perguntas da professora. A-17 e A-18 continuam a copiar tarefas anteriores e
também permanecem alheios ao discurso da docente. (Protocolo 19 de
observagdo- 26/03/2008).

[...] E o que vocés fazem de atividades de leitura na sala?

Eu, nada, eu escrevo. A professora chama pra ler. Eu ndo, porque eu ndo sei
ler. (Trecho de Entrevista com A-18 - 02/07/2008).

Para a professora, saber ler € produzir uma boa prontncia do texto; a leitura como
atividade visual e de constru¢cdo de sentido ndo tem espago na aula. As criangas sujeitos da
pesquisa percebem, ignoram o texto e ndo participam das situagdes planejadas; apenas
registram as perguntas e respostas sobre o texto, e, portanto, como diz A-18, ndo leem, s6
escrevem, ou melhor, copiam. Na situac@o descrita no protocolo de observacdo 18, o género
do discurso fdbula nao surge em contexto de comunicacao discursiva; € reduzido a um objeto
didético com a finalidade de ser pronunciado e servir como pretexto a uma série de tarefas de
interpretacdo que sequer chegam a ocorrer, pois as criangas nada interpretam, apenas copiam.
Em lugar de atores, sdo espectadores da leitura do outro (FOUCAMBERT, 1998).

E, como espectadoras, a atitude das criangas revela a auséncia de situacdes de leitura
em aula e principalmente a lacuna deixada pelo processo de escolarizacio inicial em relacdo a
formacao de leitores, uma vez que elas copiam e até brincam, pintam, desenham em seus
subcontextos, mas ndo leem. Com base no protocolo de observagdo e no discurso de A-18,
constata-se que o paradigma da educagdo escolar do aprender a ler para ler contribui mais

para afastar as criancas da leitura do que para tornd-las leitoras. A atitude dos sujeitos da
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pesquisa no ensino fundamental indica, como afirma Rockwell (2001, p. 24), que “as
maneiras de ler na aula nem sempre propiciam a inclusdo da crianca leitora no mundo da
escrita” e, portanto, “[...] conseguem acostuma-los a ndo ler, a ndo buscar o sentido do que
léem.” Afinal, as criancas podem cumprir as propostas diditicas sem que para isso seja
necessario ler.

Nas situagdes com as letras, silabas e palavras, as primeiras manifestacdes das criangas
indicam que elas tentaram resistir na execucio de uma tarefa repetitiva, cansativa e facil, mas
ao perceberem que teriam que executa-la todos os dias, desistiram de tentar encontrar sentido
para a proposta e passaram a cumpri-la de forma desinteressada, operando com a lingua
escrita como objeto escolar ausente de significacdo. Nos primeiros meses de aula, elas ainda

manifestavam-se em relacao a estas situacoes:

A-15: Professora, nés vamos fazer isso de novo? (21/02/2008)

A-1: Professora, eu ja sei essas letras com as vogais, posso pular esta
atividade? (20/03/2008)

A- 15: Eu também jd sei o ma me mi mo mu, mas tem que fazer, ndo é
professora? (20/03/2008)

A-6: Credo, professora, isso aqui € muito babinha! Coisa de pré! (referindo-
se a situacdo de pintar palavras com E- 21/02/2008).

A-18: Professora, nds ja aprendemos o alfabeto o ano passado. (21/02/2008).

Nas sessdes de observacdo referentes aos meses de abril, maio e junho, as criancas
cumpriam estas propostas de trabalho com as letras, silabas e palavras de forma automatizada,
sem qualquer referéncia a palavra escrita como signo. A-1 e A-15, como ji mencionado,
copiando palavras de seu proprio caderno, A-6 copiando da lousa e A-17 e A-18 ora
copiando, ora desistindo de copiar, uma vez que copiar e ndo copiar ndo fazia qualquer
diferenca, apenas ganhavam de vez em quando uma anotacio da professora no caderno. Para
tornar ainda mais claro como esse momento se tornou uma tarefa mecanica e desinteressada
para as criangas, trago um fragmento do caderno de A-18, referente a proposta de escrever e

ler as familias silabicas:
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Figura 15 - A tarefa automatizada a partir das silabas- Caderno de A-17- 10/06/2008

Como a tarefa € mecanizada, A-17 escreve também a familia sildbica da vogal U, uma
vez que a escrita das letras ua, ue, ui e uo, no tém qualquer significado para ela, como também
nio tém as silabas formadas com as letras p, q, s, t, v e X. A professora ndo percebe a
construgdo elaborada pela crianca que, além de afastd-la da palavra como signo, estd indicando
a possibilidade de o aprendiz apropriar-se de uma concep¢do inadequada acerca do
funcionamento do sistema de escrita. Outra situagdo semelhante ocorreu com A-1 e A-15, na
aula do dia 20/03/2008, quando a professora solicitou que escrevessem e lessem palavras com o

digrafo lh:

[...] A professora solicita que agora as criangas escrevam e leiam quatro
palavras com as letras P, C o digrafo LH. A-1 procura em seu caderno
palavras com a letra P e escreve: PATO, PATA, PETECA, PARA. Quando
termina, chama A-15 e diz: “Ja acabei as palavras com P!”, A-15
responde: “Eu acabei primeiro, ja estou no C”. A-1 fica bravo porque A-
15 estd mais adiantado e comeca a procurar palavras com C. Ele grafa:
CASA, CAVALO, CANETA, COELHO e CALHA. Quando termina de
copiar as palavras com C, ele pergunta a A-15: E para comecar com a letra
LH? E A-15 responde: Nao sei, nao estou achando palavras com lh no
comeco, acho que ndo! Eu informo a A-1 que quase ndo hd palavras que
comecem com LH, ele, porém ignora minha informacdo e procura palavras
que comecem com lh em seu caderno. Como ndo encontra, chama A-15 e
pergunta que palavra o colega escrevera, A-15 diz a palavrva MOLHADO, e
A-1 diz: “Mas, nao comeca com lh!” e A-15 responde: “Mas nao achei no
comeco! A-1 volta a procurar palavras em seu caderno, mas quando a
professora comeca a copiar a resposta na lousa, ele copia do quadro. Nao ha
qualquer explicacdo sobre o digrafo lh [...] (Protocolo 18 de observacdo-
20/03/2008).

Mais uma vez, as criangas entram em conflito em relagdo ao funcionamento de nosso
sistema de escrita. Como a tarefa é repetitiva e mecanica, as criangas, como todos os dias,
acreditam que as palavras a serem escritas e lidas devam comecar com os grafemas P, C e LH.

Mesmo diante da minha informagdo, A-1 resiste e continua a procurar palavras que iniciem com
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LH, o que indica como o professor €, para as criancas, referéncia em relacdo ao objeto de
conhecimento, uma vez que para A-1, se a professora pediu palavras com LH, é porque elas
devem existir tal como as outras. A-15 também indica nio ter certeza se estd cumprindo a tarefa
corretamente, entretanto, eles ndo perguntam nada a professora. Executam sua tarefa sem o
papel do mediador principal, o professor, que coloca as respostas na lousa sem tomar
conhecimento da ddvida das criangas e, portanto, ndo lhes explica a razao pela qual quase nao
h4 na nossa lingua palavras iniciadas com esse sinal grifico. E o processo de alfabetizacio
ocorrendo de forma solitaria e silenciosa (SMOLKA, 1988).

Nas poucas situacdes em que as criancas se manifestaram, a atitude da professora € de
ndo ouvir ou ndo valorizar o discurso dos aprendizes, como € possivel perceber na transcri¢do a

seguir:

[...] Hoje as criancas devem escrever e ler o nome de um animal com cada
letra do alfabeto. A professora comeg¢a a chamar os alunos para escrever as
palavras na lousa. Quando chega a letra D, o aluno chamado nao sabe o que
escrever. A professora pergunta a turma: Quem sabe o nome de um animal
com D? A-1 e mais duas criangas dizem: DINOSSAURO. A professora
adverte: “Dinossauro, ndo! Nio existe! Vamos escrever Dromedario”. A-
15 pergunta: “O que € isso?”. A professora ndo responde e orienta a escrita
da palavra desconhecida na lousa. A-1 chama A-15 e diz: “No fantastico
passa dinossauros, vocé ja viu?”’, A-15 diz que sim. A professora pede
siléncio e eles voltam a copiar a palavra DROMEDARIO registrada na lousa
[...] (Protocolo 19 de observagdo- 26/03/2008).

Nesse dia, a mesma situagdo ocorreu com as letras I e Q, pois as criangas ndo
conheciam os animais sugeridos pela professora: Iguana e Quati, e continuaram
desconhecendo-os, uma vez que nao houve didlogo acerca de que animais eram esses. Nas
letras N e X, a professora, apds tentar encontrar nomes de animais, ndo conseguiu e pediu para
as criancas pularem esses grafemas, revelando a auséncia de sentido da situagdo de ensino para
todos e, portanto, sua ineficicia para a apropriacdo da linguagem escrita como sistema de

significagdo; afinal, dinossauro tinha mais sentido para as criangas do que dromeddrio.
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Figura 16 - Nomes de animais com cada letra do alfabeto/ Caderno de A-6- 26/03/2008

As letras, as silabas e as palavras grafadas pelas criancas no caderno ndo eram sequer
lidas ou decodificadas pelos sujeitos da pesquisa. Eles sempre transgrediam essa orientacao
executando outras agées30, enquanto alguns alunos realizavam, junto com a professora, a
decodificacdo dos escritos na lousa. Na figura 15, nota-se que A-6 ndo grafou ou copiou
corretamente as palavras borboleta, dromeddrio e macaco. Entretanto, como o escrito nao se
configura como enuncia¢do, ndo possui valor de comunicagdo, aluno e professora ndo
percebem a auséncia de grafemas nas palavras e a troca do O pelo Q na grafia da palavra
MACACO. A lingua escrita é reduzida a sua sinalidade.

Mesmo nas propostas diddticas a partir de textos, os sujeitos da pesquisa ndo
vivenciavam experiéncias com o ato de ler. Os textos, assim como as letras, as silabas, as
palavras isoladas, ndo se constitufam como enunciacdo. Embora sejam escritos sociais que
circulem de fato na sociedade, ndo surgiam em aula como produto de uma atividade
discursiva pela qual alguém diz algo a alguém (GERALDI, 1997). Eram tomados como objeto
didatico, cuja finalidade era ensinar a ler e ensinar a interpretar o que foi lido, compreendendo
o ler como oralizag@o do escrito e o interpretar como saber encontrar respostas as perguntas
da professora. Como jé foi apontado, foram realizadas 51 propostas com textos no decorrer do
primeiro semestre da 1% série, sendo seis a partir de escritos dos livros diddticos e quarenta e

cinco selecionados pela professora e que ora eram copiados no caderno, ora mimeografados

3% Como j4 mencionado, A-6, A-17 e A-18 estavam sempre copiando contetido da lousa e A-1 e A-15 ou
brincavam, desenhavam, conversavam, mas nio liam o que tinham grafado.
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em papel A-4. O grafico 5 apresenta os géneros do discurso selecionados para o

desenvolvimento das situagdes de ensino na aula.

Géneros do discurso utilizados nas propostas de leitura

10

9-

8- B Expositivo (didatico)
] 7 B Trava-Lingua
% 6 O Histéria em Quadrinhos
g 5- O Receita
=2 41 B Parlenda
Zz 3l O Musica

2 B Fabulas

1- O Contos

Géneros do discurso

Grafico 5 - Géneros do discurso utilizados nas propostas de leitura/2008

Ao comparar os dados do griafico com os contetidos referentes ao ensino da leitura
expostos na proposta pedagégica da escola, constata-se que ndo foram contemplados os textos
denominados propagandisticos, as listas e os jornalisticos, talvez por serem esses géneros do
discurso menos presentes nos livros didticos e um pouco mais dificeis de serem didatizados.
Como serd possivel perceber, a partir de todos os textos selecionados, tarefas de interpretacdo
eram propostas as criancas, semelhantes as dos manuais. Eram questdes que se referiam a
leitura como identificacdo, pressupondo que o significado estivesse contido nos sinais
impressos da escrita, alheio a expectativa, inten¢do e conhecimento prévio do leitor (SMITH,
1989).

No trabalho com a histéria em quadrinhos, por exemplo, embora as criangas tenham
manifestado interesse pelo texto entregue pela professora, elas ndo tiveram tempo para ler e
cumpriram o momento de interpretacdo sem ter produzido leitura, apenas copiaram as respostas
colocadas na lousa. Como € possivel verificar no caderno de A-1 e A-15, as respostas para as
perguntas acerca do conteiido do texto sdo as mesmas, indicando a auséncia do ler como

atividade das proprias criancas.
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Figura 17 - Proposta didatica a partir de Historia em Quadrinhos/ Caderno de A-15
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Figura 18 - Proposta didética a partir de Histéria em Quadrinhos/ Caderno de A-1

Esta situacdo acontece em todas as propostas de interpretacdo dos textos. Sdo
perguntas e respostas da professora, ndo dos leitores aprendizes, uma vez que estes ndo
chegam a levantar suas préprias questdes, ndo realizam o ato de ler como atribuicdo de
sentido a partir de seu conhecimento prévio e, portanto, ndo encontram suas respostas. Assim,

como ocorre com as letras, silabas e palavras, o contexto da proposta torna o texto indiferente
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para as criangas, até porque as perguntas formuladas pela professora podem ser respondidas
sem que seja necessario ler. Como adverte Smith (1989, p. 194), este dado revela que a
escola espera que as criangas “aprendam a ler com materiais e exercicios especificamente
planejados para desencorajar ou evitar a utiliza¢do da informacao ndo-verbal”, dificultando e
ndo colaborando para o processo de formacdo do leitor, como € possivel constatar nas
manifestacdes, interesses e impressdes dos sujeitos da pesquisa no desenvolvimento das

propostas:

[...] A professora escreve a palavra “leitura” na lousa e diz que entregard o
texto para que todos leiam e colem no caderno. A-17 e A-18 ainda estdo
copiando contetido da lousa. Eles recebem o texto, mas o deixam de lado e
voltam a copiar. O texto de hoje é uma tira da turma da Monica. A-1 recebe
o texto e diz: “Olha, é o Cascdo!”, A-15 também recebe e diz a A-1 “Eu ja
assisti um monte de DVD da turma da Mdnica!”. A professora pede siléncio
e diz para lerem e colarem logo o texto no caderno para comecar as
atividades. A-1 e A-15 param de conversar e também deixam de ler o texto.
Os dois comecam a pintar os quadrinhos. A-6 recebe o texto e j4 comeca a
colorir as gravuras. Ndo hd dialogo sobre o escrito. Enquanto uns copiam da
lousa, outros pintam a ilustragdo do texto. Quando a professora termina a
entrega dos textos, pede que um aluno leia em voz alta a tira. O aluno 1€, mas
ninguém olha para ele. As criangas sdo indiferentes e continuam executando
o que estdo fazendo. Na sequéncia, a professora escreve no quadro:
“ATIVIDADES” e comeca a colocar questdes acerca do texto para as
criancas responderem. A primeira questdo refere-se a quem sdo o0s
personagens. A professora escreve e diz em voz alta o que escreveu. Um
aluno diz: “Essa € facil, Monica e Cascdo”; a professora diz: “Muito bem”, e
mesmo que a maioria da classe esteja ainda colorindo o texto, ela anota a
resposta na lousa e ja coloca a segunda questdo. Noto que A-1, A-15 e A-6,
quando comegam a copiar as atividades do texto, j4 copiam a pergunta e
também a resposta... Quando A-15 estd respondendo a terceira pergunta, ele
diz a professora: “Professora, estd faltando palavras af na lousa, porque no
segundo quadrinho tem mais palavra que ai”. A professora ignora a
observacdo de A-15 e diz que do jeito que estd na lousa, estd certo. A-15,
entretanto, ndo copia a resposta da lousa, copia as palavras escritas no
segundo quadrinho omitindo apenas a palavra “esse”... A aula continua de
forma silenciosa, e os sujeitos da pesquisa apenas copiam o contetido do
quadro. (Protocolo 22 de observagdo- 19/05/2008).

Nota-se pela manifestacdo de A-1 e A-15 que as criancas chegam a se interessar pela
situacdo de leitura do texto proposto pela professora, comecam a dialogar com o escrito,
porém sdo interrompidas e desencorajadas a continuar tecendo uma interlocucdo com a
linguagem. Abandonam o ler, preferindo colorir o desenho a produzir leitura no siléncio. A-6,
como ja ouviu a adverténcia dada a A-1 e A-15, sequer olha para o texto como enunciado,

logo o ignora como tal, e o trata como objeto para ser colorido e colado no caderno. A-17 e A-
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18 ndo t€m nesse dia o texto colado no caderno e nem mesmo o registro dessa proposta. Apds
a escrita de palavras com o alfabeto, hd em seus cadernos uma situacdo de matematica, sendo
possivel inferir que ndo houve tempo para que esses alunos participassem desta situacio
diddtica. As manifestacdes das criancas e da professora em relagdo as “atividades” sobre o
texto revelam que o que estava em jogo ndo era o ler como processo de atribuicio de sentido,
como prética indissocidvel do projeto do leitor, pois se assim fosse, perguntas e respostas
seriam das prdprias criangas, que, ao invés de terem seus discursos ignorados, participariam
da proposta de ensino dialogando com a linguagem, tendo o professor como seu interlocutor,
mediador entre o texto e a aprendizagem. Afinal, como argumenta Geraldi (1997, p. 179), as

perguntas nas situacdes de leitura,

[...] ndo sdo perguntas diddticas, mas perguntas efetivas que fazem do
didlogo da sala de aula uma troca e a construc¢do do texto oral co-enunciado.
As respostas dos alunos ji ndo sdo candidatas a respostas que o professor
cotejaria com uma resposta previamente formulada. A participagdo do
professor neste didlogo ja ndo é de afericdo, mas de interlocucio.

Seria esta a perspectiva do ensino da leitura a partir dos textos, como instrumentos da
linguagem e de seu ensino, presente na escola em situagdes de comunicacdo efetiva. Sua
entrada na aula, longe de configurar-se como pretexto a velhas préticas cristalizadas - como a
de propor perguntas direcionadas a mera agdo de extrair informacgdes do escrito - estaria
atrelada a agdo de responder e provocar necessidades dos préprios leitores aprendizes. Ao
contrariar este pressuposto, 0s textos, como as criangas estdo indicando, tornam-se assim
como as letras, as silabas, as palavras isoladas, objeto de um fazer mecanico, indiferente e,
portanto, passivel de ser por elas ignorado, nao lido.

Em relacdo aos livros diddticos, as situacdes de leitura eram semelhantes, porém as
criangas transgrediam as regras metodoldgicas da professora e liam pdginas ndo autorizadas,
de acordo com seus interesses. Como os livros eram consumiveis, as criancas ndo precisavam
copiar texto e perguntas da lousa; as tarefas eram registradas no proprio material, o que
gerava um tempo maior para que pudessem lidar com a situacio de leitura. Assim, enquanto a
professora fazia a transmissao vocal do texto selecionado para a aula, as criangas sujeitos da
pesquisa olhavam, folheavam e liam outras pdginas. As criancas eram indiferentes a proposta
didética selecionada pela professora, mas nao aos livros didaticos. Esses geravam interesse
sempre que eram utilizados em aula, como é possivel verificar nos discursos dos leitores

aprendizes:
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[...] P: E com aleitura? O que tem de diferente do ano passado?

A-17: Tem livros, e livros grandes!

P: Livros de histérias?

A-17: Nao, livro de atividade, muito legal.

A- 18: E, a gente tem um monte de livros grandes, tem um monte de coisa
pra ler.

A-15: S6 que a gente ndo pode levar pra casa, fica aqui.

P: E, vocés queriam levar para casa?

A-18: Eu queria, € legal ver eles.

A-15: Eu queria, aqui ndo dd tempo de ler tudo, a gente tem livro de
matematica, de histéria, de ci€ncias, dois de portugués.

P: Vocés leem tudo isso na 1* série?

A-15: Néo, s6 um pouco, a professora ndo da muito o livro pra gente. E a
gente mais escreve do que 1€.

A-1:E mesmo, a gente escreve muito, Fabiana.

(1° encontro do grupo focal- Mar¢o/2008).

A-6: Eu gosto mais de ler os livros de portugués e matemadtica, as atividades
ndo, eu ndo leio, espero a resposta da lousa. (3° encontro do grupo focal-
Maio/2008)

A:1: Eu leio s6 os livros de portugués e matematica.
P: S¢6?

A:l: Sé.

P: E os textos?

A-1: Aqueles de papel? Néo. E s6 pra fazer atividades.
(Entrevista com A-1 —02/07/2008).

7z

O discurso das criangcas é convergente com os dados gerados nas sessdes de
observagdo, pois os livros parecem ser o tinico material lido e ndo ignorado pelos sujeitos da
pesquisa. E, mesmo que sejam de interesse das criangas, sdo pouco utilizados na aula. Apenas
seis das cinquenta e cinco situagdes de leitura programadas nos manuais foram desenvolvidas
a partir do livro de alfabetizacdo e do livro de lingua portuguesa®’. Para as criangas, 0s textos
entregues pela professora ou copiados no caderno nao sdo propostas de leitura. Os discursos
de Al e A-6 indicam que j& na primeira série do ensino fundamental os aprendizes estdo de
fato acostumando-se a ndo ler na escola, e talvez pela auséncia de praticas de leitura e de
livros literdrios, os didaticos s@o para as criancas objeto de valor, tGnico suporte de encontro
com a leitura na escola, pois podem copiar menos e percorrer com os olhos todas as paginas

do material e ndo apenas a solicitada pela professora:

31 Os livros didaticos adotados pela Unidade Escolar sdo:
GARCIA, E. S.J. U. Minhas descobertas: alfabetizagdo. Sdo Paulo: Nova Geracao, 2001.
Projeto Pitangud: Portugués. Sdo Paulo: Moderna, 2005. (Obra coletiva).
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Sdo 8hl10. As criancas retornam da escovacdo. A professora comeca a
entregar o livro de lingua portuguesa. As criancas ficam animadas ao
perceberem que a préxima atividade serd com o livro didatico. Um aluno
pergunta: “Professora, vamos fazer atividade no livro?”. A professora diz
que sim e alguns alunos dizem: “Oba!”. A-1 recebe o livro, abre numa
determinada pagina, chama o colega da frente e comeca a oralizar o escrito
para ele. A-15 recebe o material, abre numa pédgina onde hd um castelo
desenhado e comeca a ler o texto com os olhos. A-17 e A-18, ao receberem o
livro, deixam de copiar o contetido da lousa e comecam a folhear o material.
A-6 abre o livro, para na pagina 38 e fixa os olhos no texto “Rumpelstiltskin,
que esta ilustrado com figuras de princesa, rei e rainha. A-1 chama AlS5 e
diz: “Olha aqui, A-15!". A-15 diz: “O qué? Eu ja estou lendo uma histéria.”
A-1 responde: “Olha que engracado: Se o papai papasse papa..”. A
professora interrompe e pede que todos abram o livro na pdgina 13. Apenas
A-17 atende a orientac@o da professora e diz a ela: “Eu ja achei a pagina! E
agora?”. A professora ndo diz nada ao aluno. Ele vira a pagina e observa a
pagina 14. A-17 estd com o livro aberto na pagina 70 com os olhos fixos
nela. A-15 continua lendo a mesma pégina. A-1 oraliza o trava-lingua. E A-6
também continua lendo o conto. A professora I€ a atividade da pédgina 13 e
pergunta as criangas como € a resposta. Ninguém responde. A professora
pergunta novamente e ndo ha respostas das criangas. Ela altera a voz, e os
sujeitos da pesquisa se assustam. Interrompem o que estavam fazendo e
olham para a professora. Ela solicita que todos abram o livro na pagina 13.
Agora, assustados, eles abrem. Um aluno diz: “A gente nio sabe fazer,
porque ndo sabemos o texto”. A professora pede que todos voltem a pagina 8
para fazer a leitura do poema “A Casa” de Vinicius de Moraes”. Um aluno
da turma diz: “Eu sei essa musica e comec¢a a cantd-la”. A turma toda
acompanha. A professora adverte todos dizendo que ndo era para eles
cantarem, era para ler o texto. As criancas tentam ler, mas ndo conseguem,
acabam cantando novamente. A-1, A-15, A-6, A-17 e A-18 cantam a
musica. A professora desiste de solicitar a leitura e acaba deixando a turma
cantar. Quando as criangas terminam de cantar, a professora diz “Agora
vamos ler. Eu falo e vocés repetem para aprender”. A professora oraliza cada
verso e as criangas repetem sem olhar para o livro. Quando esta situacio
termina, ela pede que as criangas abram na pagina 13. Ela novamente 1€ a
pergunta da atividade e solicita a resposta das criangas. H4 siléncio de novo.
A professora pede que A-15 volte ao texto e diga a resposta. Ele volta a
pigina 8 e conta quantas vezes aparece a palavra casa e diz a professora:
Quatro vezes. A professora anota a resposta na lousa e l&€ em voz alta a
segunda atividade. Os demais alunos copiam a resposta da lousa no livro.
Enquanto a professora 1& e responde a segunda pergunta, os sujeitos da
pesquisa deixam de acompanhar a proposta. A-15 comeca a responder a
todas as perguntas da pagina 13 e segue para a pagina 14. A-6 volta ao texto
que estava lendo. A-1 folheia o livro, assim como A-17 e A-18. Quando a
professora chega perto deles, rapidamente voltam a pagina 13. A aula
prossegue dessa forma, as criangas copiam as repostas colocadas na lousa e
tentam ler outras piginas ao mesmo tempo. A-15 € o unico sujeito da
pesquisa que tentou elaborar suas préprias respostas, porém ndo teve
sucesso. Na atividade 4, as criancas deveriam escrever trés coisas que toda
casa deveria ter. A-15 respondeu: televisdo, geladeira e fogdo. Quando a
professora chegou a essa pergunta, embora estivesse lendo outra pagina,
lembrou o que tinha escrito e disse em voz alta. A professora o repreendeu,
dizendo para apagar e fazer de novo. Um aluno respondeu cozinha. A
professora disse que cozinha estava certo e solicitou que todos escrevessem
cozinha, porta e banheiro. A-15 voltou a péagina 13, apagou o que tinha
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escrito e copiou a resposta da lousa. Quando terminou de copiar, disse
baixinho a um colega: “Como ndo podia ser televisdo, eu tenho trés
televisdo, uma na sala, uma no quarto.” O colega pergunta: “E a outra?”. A
professora chama atengéo e pede siléncio. A-15 volta ao livro, avanga para a
pagina 107 e comeca a ler um texto. Ele ignorou a “correcdo” da atividade 5,
6 e 7 e deixou suas proprias respostas grafadas. A atividade 6 foi realizada
por ele de forma incorreta, porém nem A-15 e nem a professora perceberam
o erro [...] (Protocolo 26 de Observacao - 25/06/2008).

Figura 19 - Proposta didatica a partir do livro de Lingua Portuguesa/ Material de A-15

A partir deste trecho do protocolo de observagao, fica claro que as criancas leem ou
tentam ler ndo o texto selecionado pela professora, mas outros escritos contidos no livro. Nao
leem para responder as perguntas, porque sabem que essas sdo respondidas pela professora.
Leem outras paginas de acordo com seus proprios interesses; assim, conseguem transgredir
regras: quando a professora se aproxima, fingem que estdo acompanhando a proposta, quando
na verdade ndo estdo. A situacdo planejada pela professora ndo faz qualquer sentido para as
criangas, como é possivel verificar na manifestacdo de A-15 no decorrer da proposta, e por

isso € ignorada pelas criancas, sendo executada ndo como objeto de conhecimento, apenas
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como exigéncia escolar. Uma vez mais, a conduta da professora em relacdo ao ato de ler
indica a preocupag@o com o saber pronunciar, pois acredita que as criangas estdo lendo o texto
sO por repetir o que ela recita, algo que, como se pode perceber na manifestacdo de A-1, pode
levar as criancas a uma concepcao do ler como oraliza¢do do escrito. Como na antiguidade, as
criancas podem aprender que para ler € necessario ouvir a propria voz e que ser leitor é saber
produzir uma correta prondncia do escrito (SVENBRO, 1998).

Nesse sentido, a metodologia e as propostas didaticas para o ensino do ler no inicio do
ensino fundamental provocaram novas elabora¢des acerca do aprender a ler e do ler para os
sujeitos da pesquisa, como serd possivel constatar a partir dos dados apresentados nas

proximas categorias.

5.3 O mediador: aprendizagem da leitura

Os dados gerados nos encontros com o grupo focal e nas entrevistas apontam que para
as criangas a professora continua ndo exercendo o papel de principal mediador no ensino da
leitura. Desde o més de marco até o final do semestre, A-1, A-15 e A-6 afirmaram j4 saber ler,
e A-17 e A-18 diziam estar quase aprendendo; entretanto, seus discursos mudam em relagdo
ao que consiste o saber ler. Comecam a relacionar o aprender a ler como prontincia correta
dos simbolos graficos, aproximando suas concepcdes acerca dessa atividade a da professora:
ler como sendo a oralizacdo do escrito. O quadro a seguir apresenta os discursos em relacio a

este dado produzidos nos cinco encontros com o grupo:

Sujeitos da Discursos dos sujeitos da pesquisa
pesquisa
A-15 Eu ja sei ler, aprendi no ano passado.

Aprendi em casa com a minha mae.

A professora nio me chama para ler, s6 que eu j4 sei, eu ndo gaguejo mais como A-1.
Eu ndo estou aprendendo a ler, ja sei.

Fabiana, deixa eu ler, eu ja sei! Leio melhor que eles, quer ver?

A-1 Eu também j4 sei. Aprendi nas férias. Na minha casa.

Eu ndo consigo ler com o pensamento, eu leio falando s6.

Eu queria que a professora me chamasse, porque eu ja sei ler.
Deixa eu ler hoje?

Olha, Fabiana, ele nem estd lendo, nao estd falando!

A-6 Eu sei ler, s6 que eu tropeco um pouquinho, mas eu sei, minha avé e minha mae me
ensinam.

Deixa eu ler, vocé vai ver como estou melhor.

Nao, ndo lemos nada. A gente escreveu. A professora ndo chama nés.

A-18 Minha mae agora estd me ensinando juntando as silabas, a professora mandou.
Eu ja sei algumas palavras, estou quase lendo, quer ver?
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Nao consigo aprender a ler aqui na escola, porque fico atrasada todo dia.

A-17 Meu irmao estd me ensinando, ele disse que eu estou quase aprendendo.
Aqui na escola eu ndo leio, eu ndo sei.
Eu quero aprender, porque quando a professora me chamar, eu jd vou saber ler.

Quadro 15 - As concepgdes das criangas em relagio ao aprender a ler

Apesar de as criancas ndo atribuirem a professora a tarefa de ensind-las a ler, nota-se
que a forma de trabalho desta atividade na aula faz com que as criangas passem a conceber a
aprendizagem do ler como prética atrelada a vocalizagdo do escrito. Palavras e expressoes
como ‘“gaguejo”’, “leio falando”, “tropeco” estdo indicando que a leitura como processo de
atribuicao de sentido esta se distanciando dos leitores aprendizes. A-17 queria antes aprender
a ler para ler histdrias e a biblia, sozinho, agora indica que a finalidade desta atividade ¢ poder
ler sempre que a professora chamar, ou seja, poder realizar uma correta prontncia do texto.
A-18 estava aprendendo a ler por meio dos livros infantis, agora sua mae lhe ensina a partir
do juntar silabas. A-15, A-6 e A-1, ao pedirem para ler, indicam que ler ndo é mais uma
atividade feita para os olhos, mas para a boca e os ouvidos. Se na educacdo infantil
procuravam o sentido do escrito, nos encontros com o grupo focal, a primeira atitude das
criangas, com exce¢do de A-17, era pedir que eu as deixasse ler, ou seja, oralizar o escrito em
voz alta. Acredito que por nunca serem chamadas pela professora para realizar esta tarefa,
queriam no grupo ter a oportunidade de mostrar que também j4 sabiam ler. Transcrevo a
seguir trechos do primeiro e do tltimo encontro do grupo focal com o objetivo de apresentar a

maneira como as criangas lidavam com o ler nessa etapa da escolarizacio:

[...] Entrego o texto para as criancas e pergunto: Que texto é esse?

A-15: E de mercado.

A-1: E mesmo, € de mercado, deixa eu ler?

P: Mas vocés ja ndo estdo lendo?

A-1: Nio, a gente td olhando, deixa eu ler, agora eu ja sei, treino em casa
com minha mae.

P: Tudo bem, pode ler.

A-15: Nao, Fabiana, deixa eu, eu leio melhor que ele. Aprendi a ler faz
tempo.

P: Como assim?

A-15: Ele gagueja, eu ndo, aprendi primeiro.

A-17: Eu ndo quero ler, eu ndo sei ainda.

A-18: Eu quero, depois deixa eu, minha mae disse que eu estou quase boa...
(1° encontro do grupo focal - Marco de 2008)

[...] P: Vocés ja tinham lido um texto como esse?
A-6: Aqui na escola?
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P: Sim, na escola ou em casa...

A-6: Aqui na escola s6 na hora do recreio, na sala a gente no 1€.
A-15: A 4% série colocou uns gibis pra gente, s6 que o V. rasgou e agora
nossa turma nio pode ler mais.

A-6: E mesmo, agora a gente ndo 1é nada.

A-1: Posso ler meu gibi?

P: Mas vocé ja leu, até me contou a histdria.

A-1: Nao, ler como a professora faz na classe.

P: E como ela ensina a ler na classe mesmo?

A-1: Ela manda alguém ir 14 na frente ler, vocé ndo lembra?

P: E vocés aprendem a ler assim?

A-17: Eu nio.

A-18: Nem eu.

A-15: Eu, A-1 e A-6 ja sabemos.

A-6: E, a gente jd sabe, s6 precisa treinar mais em casa.

P: Treinar mais o qué?

A-6: Treinar a ler em casa pra professora também chamar nés.
P: Mas, por que em casa?

A-15: Aqui ndo da tempo, tem muita atividade...

(5° encontro com o grupo focal - Julho de2008).

A partir desses dois pequenos trechos, € possivel inferir que o sentido do aprender a ler
para as criancas € modificado a partir de sua entrada no ensino fundamental, se antes ndo
havia uma separacao entre ler e aprender a ler, agora parece que hd, pois para que possam ler
na sala de aula € preciso antes treinar mais a oralizacdo do escrito, assim deixam de
reconhecer a leitura como uma atividade cuja base corresponde a compreensdo e passam a
reconhecé-la como ato de vocalizacdo do escrito, algo evidente na atitude de A-1 em relacdo
ao trabalho com o gibi. Entretanto, o papel do professor, até mesmo no ensino dessa atividade
como técnica de transformacdo das letras em sons, ndo é o de principal mediador, pois os
discursos das criangas apontam que sua aprendizagem, seu treino, acontece em casa, com 0S
familiares. Porém, agora a escola dita como aprender a ler, juntando as silabas e treinando a
correta pronuncia do escrito. Afinal para as criancas, o modo de ler da professora € que € o
legitimo. Ler com os olhos ou ser capaz de contar a histéria lida ndo sdo mais condutas do
leitor; € preciso pronunciar, ouvir a prépria voz, como indicam as crian¢as com a insistente
pergunta: “Deixa eu ler?”.

Ao final da pesquisa, percebo sob o olhar dos leitores aprendizes uma auséncia de
mediadores no ensino da leitura na institui¢cao escolar, pois até mesmo o ler como processo de
oralizacdo ndo é, do ponto de vista das criangas, concretizado na escola. Aprenderam a ler ou
estdo aprendendo com os familiares. Na escola faltam tempo, materiais para ler e processo de
interacio com um parceiro mais experiente, algo que de forma contraditria as criancas

demonstram encontrar em casa.
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Os discursos das criancas em relagdo ao aprender a ler no ensino fundamental apontam
que a escola, ao legitimar como bons leitores os bons decodificadores, faz com que os
interesses sejam modificados. Os sujeitos da pesquisa ndo pretendem mais aprimorar-se em
relagdo ao ato de ler para objetivd-lo como prética cultural, mas para fazer uso desta atividade
como objeto escolar, para agradar a professora e ser reconhecido no contexto escolar como
bom leitor: aquele que produz adequada oralizag@o, boa prontincia e boa entonagao do escrito.
A perspectiva do aprender a ler para ler provoca o afastamento das criangas da esséncia do ato

de ler: a busca do sentido.

5. 4 Conceito de leitura: as relacdes com o ler como pratica cultural

Se, ao término do ano de 2007, as criangas apresentavam uma concepgao do ler como
prética cultural, ao final do primeiro semestre de 2008 suas elaboragdes foram modificadas. A
leitura na escola passou a ser vista como pratica pertencente ao mundo oral. Assim, se antes
as criangas ndo diferenciavam o ler na escola do ler para além de seus muros, nessa etapa da
escolaridade essa distin¢do passou a existir. De acordo com seus discursos, ler na escola
passou a ser visto como saber oralizar o escrito por meio de uma pronuncia correta, e ler em
casa ou na rua como atividade relacionada ao sentido do escrito. Destaco alguns discursos dos

sujeitos da pesquisa produzidos nos encontros com o grupo focal acerca deste dado:

A-6: As coisas que a gente 1€ aqui na escola sdo diferentes.

P: Por qué? Ler na escola ndo € igual ler fora da escola?

A-15: E diferente. Aqui a gente 1é coisa de folha de papel e tem que saber ler
direito, 14 fora a gente 1€ coisa do mercado, da cidade.

A-1: E mesmo. E diferente.

P: Mas, como assim, ler direito?

A-15: Assim, 1€ certo, sem tropegar.

P: Ler em voz alta?

A-1: E.

A-6: Eu sei ler mais na minha casa do que na escola.

P: Como assim?

A-6: Assim, eu leio livrinhos, revistas e aqui eu ndo leio porque a professora
ndo me chama.

P: Mas, vocé 1€ os livrinhos e as revistas em voz alta?

A-6: Nao, eu ndo preciso, ler na minha casa é diferente da escola...Sabe o
que minha avé disse? que é melhor eu entender as palavras do que ler sem
tropecar € ndo entender nada.

A-15: Mas, na escola tem que ler direito sim, ndo é, Fabiana?

P: Mas, A-15, e vocé como 1€ na sua casa?

A-15: Eu leio s6 com o pensamento.

A-1: Eu nfo consigo ler com o pensamento, eu leio falando s6.

P: Como assim, com o pensamento?
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A-15: Assim, olho na placa e pronto, leio, ja sei o que estd escrito.
A-17: Fabiana, eu também j4 leio fora da escola algumas coisas.
A-18: Eu também, mas aqui eu ndo sei ler nada.

(2° encontro com o grupo focal — Abril/2008)

A-6: Aqui na escola é uma coisa, 14 é outra!

P: Como assim?

A-6: Aqui 1€ os textos, 14 na rua € coisas pra gente ler, pra gente saber.
(3° encontro com o grupo focal - Maio/2008).

A-1: Vocé 1€ muito rapido!

A-15: Eu?

A-1: E.

A-1: Vocé nao fala?

A-15: Nao, eu estou lendo que nem em casa, s6 com 0 pensamento é mais
rapido!

A-1: E.

A-15: Tenta pra vocé ver.

A-1: Ndo, mas na escola a gente 1€ quando fala sé.

(4° encontro com o grupo focal - Junho/2008).

A escola, ao valorizar as estratégias de oralizag¢do e decodifica¢do no ensino da leitura,
acaba por causar um conflito entre as criangas sobre o que seja de fato ler. Fora da escola o
mundo da leitura é grafico, assim podem ler com o “pensamento”, com os olhos, prioriza-se o
“entender”, como revelam os discursos de A 6 e A 15. Na escola ndo precisam ler para
realizar as propostas, apenas 1€ quem € capaz de realizar uma boa decodificac@o e oralizacdo
do escrito, portanto associam esta atividade a mera transformagdo de letras em sons. As
criangas do século XXI aprendem a ler de forma semelhante ao homem da antiguidade, porém
precisam lidar com as formas de ler no contexto de uma sociedade marcada pela informagdo

grafica. Assim, como afirma Arena (2004, p.7571):

Encontrar um novo modo de ensinar e de aprender, de acordo com as
alteragdes culturais e comportamentais do homem do século XXI é o
desafio dos sistemas escolares. Para esse enfrentamento, muitos estudiosos
tém assessorado ministérios e secretarias, mas ainda nio com a radicalidade
necessdria para transformar o homem oral em homem gréfico.

A proposta construtivista reduzida apenas a classificacdo das criancas em niveis e a
presenca de textos na sala de aula ndo provocou ainda esta transformagfo anunciada pelo

Autor. A formacdo do leitor no inicio da escolaridade continua a ser atrelada a mera

capacidade de decodificar, oralizar o escrito, ndo possibilitando as criangas a apropriacio
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7

dessa atividade como de fato é objetivada na sociedade. As elaboracdes dos sujeitos da
pesquisa acerca do conceito de ler no primeiro ano do ensino fundamental apontam que o
ensino desta atividade como prética cultural, como um processo psiquico de ordem superior, é
ainda um desafio para escola neste inicio de século.

Ao finalizar este trabalho de pesquisa, acredito que a trajetdria escolar dessas criancas
em relacdo a apropriagdo da leitura possa contribuir para um repensar de politicas e praticas
educacionais mais eficazes e favordveis a promocao da leitura. Afinal, os leitores aprendizes
indicaram que o fato de a escola continuar a ensinar a ler a partir da decodificacdo e
oralizacdo de letras, silabas ou mesmo textos ausentes de significacio pouco ou nada
contribui para seu aprendizado, apenas provoca uma confusdo acerca do que seja de fato ler,
pois na escola ler é oralizar o escrito, mas fora dela ler € exercer uma atividade com os olhos e
com o cérebro, ou melhor, com o pensamento, nas palavras de A-15.

Portanto, ao comparar os discursos, atitudes e manifestagdes das criangas no curso da
educacdo infantil e ao final do estudo etnografico, é possivel concluir que o processo de
escolarizacdo, em vez de tornar possivel e viabilizar o processo de formagao de leitores, acaba
por dificultd-lo & medida que afasta os aprendizes da forma como de fato se I€ na vida social.
A leitura como objeto escolar passa a tomar o lugar do ler como objeto de cultura. Nesse

ponto, apresento a conclusio deste trabalho.
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CONCLUSAO

Ao iniciar este trabalho de pesquisa, tinha por objetivo investigar as relagdes entre o
processo de escolarizacio e o processo de apropriacdo da leitura sob o olhar das criangas com
a intencdo de aprofundar conhecimento acerca do papel da institui¢do escolar em relacdo a
formacao do leitor. Assim, optei pelo desenvolvimento de um estudo longitudinal, de forma a
acompanhar durante aproximadamente dezoito meses a trajetéria escolar de um grupo
particular de criancas em relagdo a suas experiéncias com a leitura. Para isto, encontrei na
estratégia metodolégica de estudo de caso etnogrifico fundamentacdo e orientacdo
necessdrias a selecao e a organizacao dos procedimentos de investigacao.

Adentrei o campo de pesquisa mergulhando no fendmeno a ser estudado. Compartilhei
com os leitores aprendizes olhares, gestos, expressdes, discursos em diversas situagdes que
envolviam os eventos do ler na escola. Pude realizar muitas descobertas, vivenciar algumas
surpresas e ainda gerar novas inquietacdes. Nesse quadro, elegi como referenciais tedricos,
para dialogar acerca dessas descobertas, surpresas e inquieta¢des, os estudos da teoria
histérico-cultural e da teoria bakhtiniana, os quais embasaram todo o processo de pesquisa,
iluminando o trabalho de gerag¢do e andlise de dados. Somei a essas teorias dados historicos
acerca do ensino do ler na escola e pesquisas mais recentes, com o objetivo de evidenciar o
quanto a leitura na escola ainda estd fundamentada por velhos principios que distanciam a
apropriacdo do ato de ler como prética cultural, dialégica e interlocutora apesar da ampla
divulgacdo dos estudos de Vigotski (1995, 1996) e Bakhtin (1995, 2003), no cendrio da
educacao atual.

A partir desse referencial tedrico e do desenvolvimento do estudo de caso etnografico,
busquei o objetivo pretendido para este trabalho de pesquisa, encontrando respostas para as
questdes norteadoras da investigacdo, com o intuito de apontar alguns caminhos para a
superacdo do desencontro entre os processos de escolarizacdo e de formacgdo de leitores ou
ainda contribuir para a realizacdo de novos estudos nesta direcao.

Considerando o percurso dos sujeitos da pesquisa, foi possivel verificar que, no tltimo
ano da educagdo infantil, as criancas lidam com as situacdes de leitura como pratica cultural.
Assim, como na escola o ler ndo surge como objeto de cultura, mas apenas como objeto
escolar com um fim em si mesmo, elas afirmam que nio leem ou ndo aprendem a ler nesta
institui¢do. Apenas as raras situagcdes com a literatura infantil sdo reconhecidas como praticas

de leitura. Entretanto, ao cursarem o ensino fundamental, as relacdes com o ler em aula sdo
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modificadas; elas passam a ndo mais buscar o sentido da palavra escrita, mas a desejar
realizar sua pronuncia corretamente. Os leitores aprendizes passam a estabelecer uma
dissociag@o do ato de ler que ndo demonstravam no curso da educagdo infantil; reconhecem
que hd uma forma de ler na escola e outra de ler em casa ou na rua. Este dado aponta a origem
do desencontro entre a leitura como prética social e o processo de escolarizacdo, uma vez que
a escola, na perspectiva do aprender a ler para ler que embasa o periodo de alfabetizacao,
acaba por gerar entre as criangas uma confusido acerca do que seja de fato realizar esta
atividade. Afinal, hd uma extrema valorizacio das estratégias de decodificacdo e de oralizacao
em detrimento da leitura, como processo de atribui¢ao de sentido ao escrito.

Com efeito, ao entrarem no ensino fundamental, os sujeitos dessa pesquisa, foram
abandonando a atitude de buscar o sentido nas situacdes com a linguagem escrita,
manifestando indiferenga em relacdo aos textos, as propostas de ler em aula, o que indica
como o ensino do ler no inicio da escolaridade pode, de fato, levar ao desinteresse por essa
atividade como objeto de cultura, além de pouco contribuir para sua apropriagdo, uma vez que
as criancas continuaram a afirmar que estavam aprendendo ler em casa, ndo na sala de aula.

A esse respeito, surge uma nova inquietacio, pois, na opinido das criangas, a escola
ndo as ensinava a ler; elas precisavam buscar este aprendizado em casa, solicitando a ajuda
dos familiares. A-17, por exemplo, durante o ultimo ano da educagdo infantil, afirmou que
ndo sabia ler porque ninguém estava lhe ensinando; jd no primeiro semestre do ensino
fundamental mencionou que seu irmdo a estava ajudando a aprender a ler. De acordo com a
avaliac@o da escola, ao final da pesquisa, A-17 estava no mesmo nivel de aprendizagem da
leitura que apresentava no inicio do estudo, o que me fez legitimar ainda mais o discurso das
criancas em relac@o a lacuna do ensino do ler pela escola.

As criancas passaram dezoito meses de sua escolaridade aprendendo a ler a partir do
mesmo pressuposto metodoldgico: identificacdo de letras, familias sildbicas, palavras isoladas
e textos reduzidos a objetos didédticos. Ficou explicito que ndo h4 linearidades em
metodologias para o ensino dessa atividade, ou seja, ndo hd uma continuidade em relacio ao
trabalho pedagdgico ja realizado no curso da educacdo infantil. As criangas comegam o
ensino fundamental recitando e registrando novamente o alfabeto, as vogais, as familias
sildbicas. Tanto na educagdo infantil quanto no ensino fundamental, o ponto de partida e o de
chegada sdo o dominio da relagdo letra-som, desconsiderando o nivel de desenvolvimento real
dos leitores aprendizes. O ensino continua a ser orientado pelos mesmos pressupostos dos

métodos cléssicos, estabelecendo o ensino do sistema alfabético de escrita como pré-requisito



189

para aprender a ler, ainda que de acordo com a proposta pedagdgica da escola a alfabetizacdo
esteja fundamentada pelos estudos da proposta construtivista.

A atitude das criangas de acordo com a metodologia adotada, tanto em 2007 como em
2008, revelou que esse pressuposto metodoldégico ndo contribui para o ensino da leitura da
maneira como essa atividade se manifesta na sociedade atual. O fato de aprender a relacdo
letra-som e de aprender a identificagdo de silabas ou de palavra ndo possibilitou as criancas
ler de fato nas relagdes sociais. Foram as situacdes com o ler em casa que propiciaram,
segundo os sujeitos da pesquisa, a apropriacdo dessa atividade. Dessa forma, os leitores
aprendizes revelaram que a escola, ao continuar fundamentando o ensino da leitura a partir do
funcionamento do sistema alfabético de escrita, centrando foco na lingua como sistema de
codificagc@o, caminha na direcdo contrdria a formacdo dos leitores; em vez de aproximé-los
faz com que se acostumem a ndo ler. Na educagao infantil, as criangas tentavam ser atores nas
situacdes com o ler na aula, mas no ensino fundamental deixaram essa tentativa de lado e
passaram a condi¢do de meros espectadores da leitura do outro.

Esse quadro construido a partir do olhar dos sujeitos do processo permite constatar que
jé4 estd mais do que na hora de o ensino da leitura virar sua pdgina na histéria e caminhar na
perspectiva da sociedade e dos aprendizes do século XXI, pois como indicou a av6 de A-6 e
A-15, ler com o pensamento e procurando encontrar o sentido da palavra escrita parece mais
eficaz do que ler pronunciando o som do simbolo gréfico.

Portanto, em conclusdo, as criangas, € ndo apenas os tedricos e pesquisadores que
participaram desse estudo, me levam a pontuar alguns caminhos no processo de escolarizagio,

para favorecer o processo de formacao de leitores, superando o desencontro entre um e outro:

e Repensar a concepcao do ler que orienta a organizagdo metodolégica do ensino dessa
atividade na escola. Qual a razdo de se criar na escola um conceito de ler como
processo de decodificacdo ou de oralizacdo, se nas relacdes sociais a leitura ndo se
objetiva como tal? As préprias criangas indicaram que aprender apenas a decodificar

ndo € aprender a ler.

e Organizar as metodologias para o ensino dessa atividade a partir do nivel de
desenvolvimento real dos alunos, de forma que as propostas favorecam a
aprendizagem, por serem planejadas de acordo com o desenvolvimento préximo dos
sujeitos aprendizes. Passar dezoito meses repetindo o alfabeto, familias sildbicas e

tarefas de identificacio de letras, palavras ou silabas torna-se uma situacdo cansativa,
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repetitiva e mecinica que, de acordo com as criancas, em nada contribui para o
aprendizado da leitura. A falta de linearidades em relagdo as metodologias para o
ensino dessa atividade pode acarretar prejuizos a formacgao do leitor, pois desconsidera
os saberes ja apropriados pelos sujeitos, gerando desinteresse e afastando as criangas

das situagdes de ler em aula, como ocorreu com 0s sujeitos dessa investigacao.

Considerar o ensino do sistema alfabético de escrita como parte do processo de ensino
da linguagem escrita, ndo como ponto de chegada nem como ponto de partida. Vale
retomar as muitas situagdes de inquietacio vivenciadas com as criangas no decorrer do
estudo etnogréfico como, por exemplo, o trabalho com a familia sildbica da letra q na
educacgdo infantil, e quase um ano depois a mesma confusdo com o digrafo lh, no
ensino fundamental. A escola, na tentativa de facilitar quando ensina o sistema
linguistico de forma alheia ao seu uso, a sua manifestacdo na lingua como artefato
vivo, dindmico e de significac@o, acaba por dificultar a compreensao da légica de seu

funcionamento.

Ensinar a ler inserindo a crianca no fluxo da linguagem. De acordo com os sujeitos da
pesquisa, € assim que ocorre o aprendizado dessa atividade, pois, ao atribuirem o
ensino do ler a familia, indicaram que aprenderam a ler lendo histdrias infantis, placas
nas ruas, informagdes na TV, embalagens de supermercados, enfim, participando junto
com um parceiro mais experiente de vivéncias com a leitura como valor de

comunicacao, como de fato essa atividade € objetivada nas relagdes sociais.

Considerar que ensinar a ler a partir de textos ndo torna o aprendizado mais
significativo se este ndo for visto como objeto de interlocucdo, inserido numa
atividade em que as criancas possam dialogar, interagir, manifestar-se em relaco ao
escrito como coenunciadores, de modo que possam gerar uma atitude responsiva
diante dele produzindo seus préprios discursos. As criangas, desse modo, t€ém a
oportunidade de formular suas préprias perguntas e respostas, constituindo-se como

atores do processo.

Considerar, portanto, que nio basta, no processo de formagdo de leitores, levar para a

sala de aula uma diversidade de géneros textuais e estudd-los do ponto de vista
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normativo. Fazer uso dos gé€neros como instrumentos para ensinar a ler é aborda-los a
partir de situacdes de comunicagdo efetiva que implica interacdo, didlogo, interlocucdo
entre criangas, professor e texto. Assim, ensinar a ler a partir dos géneros nao € isold-
los da situagdo de comunicag@o, como objeto didatico, mas considerd-los como meio
de apreender a realidade, ja que o gé€nero estabelece uma conexdo da linguagem com a

vida social.

e Organizar as propostas diddticas do ler em aula de forma que as criangas tenham
tempo e condi¢des para realizd-las. Em vez de executar tarefas mecanizadas, poderiam
vivenciar atividade de leitura, ou seja, situacdes em que o ler tenha sentido, finalidade,
e surja como pratica necessdria também no contexto escolar, como atividade-meio

para a concretizagdo de propdsitos dos proprios aprendizes.

® Que o professor no desenvolvimento das propostas de ensino do ler esteja disponivel
para exercer o papel de mediador e interlocutor das criancas com o mundo da
linguagem escrita; que ensine com os leitores aprendizes e ndo para os leitores
aprendizes, que dialogue com todos e ndo com alguns, que ouca e fale com as criangas
considerando seus conhecimentos prévios, suas perguntas, suas proprias elaboracdes

no momento de realizac¢do das atividades com o ler em aula.

¢ Ensinar a ler sem que as criancas percam o interesse por essa atividade pode ser
possivel se a escola conduzir o ensino na perspectiva anunciada pelas criangas, como
uma pratica cultural que ndo se reduz a um processo simplificado de dominio das

relacdes grafema-fonema.

Contudo, também sob o olhar das criangas, é hora de substituir o paradigma do
aprender a ler para ler, que se mostrou ineficaz de acordo com a trajetéria das criangas no
inicio de sua vida escolar, pelo aprender a ler lendo em busca de sentido. O ler como objeto
cultural hd de conquistar seu espaco no contexto escolar. Penso, diante deste trabalho de

pesquisa, ser esse o desafio na tarefa de formar leitores.
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APENDICE A - Transcri¢do do Protocolo de Observagio/2007

Protocolo 2 de Observacao

Data: 22/03/2007

Horario: 8h as 10h00.

Horario/Local: 8h as 8h35 — Patio
8h35 as 9h15 e das 9h30 as 10h- Sala de aula
9h15 as 9h30- Recreio

N° de sujeitos da pesquisa: 19

8h. A professora ja estd no patio a espera das criancas. Os alunos comecam a chegar e sentam na
fila 2 espera dos colegas. Nesse tempo a professora conversa com as criancas e com familiares. As
8hl15 as criangas levantam-se e motivadas pela professora comecam a cantar uma sequéncia de
musicas infantis. Noto que todas participam. S@o 8h35. As criancas entram na sala de aula.
Algumas trocam de lugar entre si. A professora percebe, mas ndo intervém. As criancas comegam a
tirar o material da mochila enquanto conversam muito. A-7 aproxima-se do local onde estou e
pergunta se eu farei atividade como eles. Respondo que minha atividade serd de olhar como eles
estdo aprendendo a ler. Ele retorna a seu lugar. A professora comega a distribuir o caderno de
atividades e diz as criangas que hoje vao ler um trava-lingua. A-18 pergunta a A-15: “O que é
iss0?”. A-14 pergunta a professora: “Prd, o que é isso?”. A-13 diz: “E uma brincadeira, nio é pro?”.
A professora diz que pode ser uma brincadeira, e explica que trava-lingua € um conjunto de
palavras dificeis de serem faladas juntas, trava a lingua. A-17 pergunta: “Trava como, pr6?”’. A
professora diz: “Trava porque a gente erra na hora de falar”. Imediatamente A-6 diz: “Ah, eu sei o
que ¢ isso, é assim: um prato de tigre para dois tigres, dois...”, A-O1 interrompe: “Ah, eu também
sei isso...”. H4 um tumulto, pois vdrios alunos comegam a falar o trava-lingua dito por A-6, ha
risos, reclamagdes e muitas falas. A professora deixa as criangas conversarem entre si, enquanto
termina de entregar os cadernos. Quando termina, entrega um trava-lingua escrito para cada um e
pede que eles tentem identificar a letra que mais aparece no texto, e ainda, as palavras e silabas que
eles ja conhecem. Percebo que todos os alunos quando recebem o texto, ndo agem com indiferenca,
olham fixamente para ele. Alguns ficam em siléncio e outros logo comecam a conversar entre si
sobre o texto. Préximos a mim estdo A-14 e A-13 sentados em dupla e A-18 e A-8 também em
dupla. A-18, depois de olhar o texto diz a A-8: “Serd que estd escrito tigre aqui?”, A-8 responde:
“Nao sei, também ndo sei ler ” e pergunta a professora “Prd, esta escrito tigre aqui?’. A professora
responde: “Tigre? Af tem a letra T? Nao tem, ndo €? Entdo ndo esta! Esta escrito o nome de outro
bicho!”. A-18 diz ao colega: “Que bicho serd que 7. A-14 ouve, vai até a carteira da dupla e diz:
“E rato, olha aqui 6, estd escrito rato”, apontando para a palavra RATO escrita no texto. Depois, ele
olha para mim e diz: “Viu Fabiana, eu ja sei ler! Minha tia estd me ensinando!”. Eu pergunto a A-
14 se ele ja sabe qual € o trava-lingua que esta escrito, e ele me diz; “Sei, o rato roeu a roupa do rei
de Roma, é facil demais!”. A professora retoma a conversa com o grupo todo e pergunta: “Qual a
letra que mais aparece no comeco das palavras do texto? A-14 diz: “O rato roeu a roupa do rei de
Roma”. A professora insiste: “Entao qual a letra que mais aparece? A-6 diz: “Pro, eu sei esse trava-
lingua, eu ja brinquei dele, nés vamos brincar?”. A -7 diz: “Esse € mais facil que o do tigre, ndo
€7”. A professora diz que nesse momento nio irdo brincar com os trava-linguas, pois € momento de
atividade, depois poderia ser. A-13, diz para mim “Fabiana, eu também ja brinquei disso com meu
pai, é legal!”. A professora diz: “Vocés acharam a letra R, que palavras que tem no texto que
comega(m) com a letra R?”. As criancas dizem as palavras rato, rei e roupa. A professora diz que ha
outras e pede para elas encontrarem. A-15 diz: “Roma, o que € isso, pro?”. A professora explica que
é o nome do lugar onde mora o rei. A-5 diz: “E longe?”, A-6 diz: “E de mentira isso!”. A-5 diz:
“Ah”. A professora pergunta: “E o que o rato fez na roupa do rei?”, para ajudar as criangas a
identificarem a palavra que estava faltando “ROEU”. A- 16 diz: “Rasgou porque ele mordeu a
roupa”. A professora diz: “Mas rato ndo morde!”. A-12, diz: “Ai, morde sim...”. A professora
explica: “Nao, rato réi a roupa, aqui diz O rato roeu, olha s6!”. A-16 pergunta: “Roeu ¢é igual
mordeu?”’. A professora sorri e faz sinal afirmativo. A-6 diz: “Mas aqui estd escrito que o rato roeu
a roupa do rei, ndo &, pro? A professora diz que sim. A-14 pergunta: “Prd, a gente ndo vai brincar,
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entdo € para colar e escrever?”*. A professora explica que eles depois irdo recortar as palavras do
texto de acordo com as marcas e tentar montar para colar no caderno. Mas antes disso avisa que
agora vai chamar alguns alunos para escrever as palavras que comegam com a letra R na lousa.
Depois do estudo da composigao sildbica das cinco palavras, as criangas recortam, colam e copiam
o texto no caderno. Nesse tempo, bate o sinal para o recreio.

Recreio

No recreio, sento ao lado dos alunos A-1, A-15, A-14 e A-8. Eles lancham e perguntam por que eu
também ndo lancho com eles. Digo que ndo estou com fome e eles tecem comigo o seguinte
didlogo:

A-14: Vocé gostou da atividade de hoje?

P: Sim, trava-lingua é bem legal nao é?

A-14: Eu ja sei ler.

P: Eu percebi.

A-1: Eu ndo sei ainda, mas eu quero aprender a ler.

P: E por que vocé quer aprender a ler?

A-1: Eu quero aprender a ler, pra saber alguns jogos de computador. O ano que vem tem aula de
computador, af eu ja vou saber, ndo é?

A-15: Eu vou aprender a ler logo, minha mae disse que eu ja consigo ler um monte de coisa.

A-8: Eu ndo consigo ainda.

A-14: Vem ver o painel que a gente fez!

Vou até o painel exposto no patio construido por eles e a professora e elogio o trabalho realizado.
Sao producdes de artes visuais com amostras de todos os alunos. Depois de me mostrar o desenho,
A-14 vai brincar com alguns colegas. Continuo no patio observando os alunos, até o término do
recreio.

Sala de aula

Ao retornar do recreio, a professora aguarda todos concluirem a tarefa anterior. Na sequéncia, a
professora solicita as criangas que pensem em palavras que rimam com essas cinco do trava-lingua.
A professora pergunta: “Que palavras podemos rimar com RATO?”. A-14 diz: Gato. A-15 diz Pato.
A-7 diz: Sapo. A professora chama A-1 e pede que ele escreva a palavra gato na lousa. Ele escreve
com ajuda dos colegas e da professora. Apds, a professora pergunta outra palavra que rima com
ROEU. As criancas nao conseguem dizer uma palavra com esta rima, entdo a professora sugere a
palavra ROMEU e chama A-14 para escrevé-la na lousa. O aluno escreve sem ajuda. Para a palavra
ROUPA, as criangas dizem um monte de palavras como touca, louca, pouca. A professora escolhe a
palavra touca e pede que A-17 a escreva no quadro. Ele escreve com ajuda da professora e dos
colegas. Finalmente, a professora pede que as criangas digam uma palavra que rima com ROMA.
Imediatamente A-15 diz “toma”. A professora pergunta: “Como?”. E o aluno responde: “Toma,
prd, que nem toma esse remédio!”. A professora diz: “Ah, certo, entdo venha escrever essa
palavra!”. Ele vai até a lousa e escreve sem ajuda. Apés, a escrita da palavra TOMA na lousa, a
professora solicita que as criangas copiem as palavras que estdo no quadro. A-6 diz a professora:
“Eu ja copiei!”. A professora responde: “Que bom, mas tem que prestar atencdo, ndo é s6 copiar!”.
Ela se levanta e vem até a minha mesa mostrar seu caderno. Elogio seu capricho no registro das
tarefas e lhe pergunto: “Vocé estd aprendendo a ler?” e ela me diz: “Sé um pouquinho”. Nesse
momento, a professora chama a aluna para ajudé-la a entregar o caderno de desenho aos colegas.
Sao 10h10 e encerro a sessdo de observagao.
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APENDICE B - Transcri¢do do Protocolo de Observagdo/2008

Protocolo 2 de Observacao
Data: 25/06/2009
Horario: 8h as 10h

Local: Sala de aula

N° de sujeitos da pesquisa: 5

Chego a sala de aula as 8h e as criancas ndo estdo. Sou informada de que estdo com os agentes de
saude tendo orientagdes para escovagdo. Aguardo a turma. Sdo 8hl0. As criancas retornam da
escovacdo. A professora comega a entregar o livro de lingua portuguesa. As criancas ficam
animadas ao perceberem que a préxima atividade serd com o livro diddtico. Um aluno pergunta:
“Professora, vamos fazer atividade no livro?”. A professora diz que sim e alguns alunos dizem:
“Oba!”. A-1 recebe o livro, abre numa determinada pagina, chama o colega da frente e comeca a
oralizar o escrito para ele. A-15 recebe o material, abre numa péagina onde hd um castelo desenhado
e comega a ler o texto com os olhos. A-17 e A-18, ao receberem o livro, deixam de copiar o
contetido da lousa e comeg¢am a folhear o material. A-6 abre o livro, para na pégina 38 e fixa os
olhos no texto “Rumpelstiltskin, que estd ilustrado com figuras de princesa, rei e rainha. A-1 chama
A15 e diz: “Olha aqui, A-15!7. A-15 diz: “O qué? “Eu ja estou lendo uma histéria.” A-1 responde:
“Olha que engragado Se o papai papasse papa...”. A professora interrompe e pede que todos abram
o livro na pégina 13. Apenas A-17 atende a orientacdo da professora e diz a ela: “Eu j4 achei a
pagina! E agora?”. A professora ndo diz nada ao aluno. Ele vira a pdgina e observa a pagina 14. A-
18 estd com o livro aberto na pdgina 70 com os olhos fixos nela. A-15 continua lendo a mesma
pagina. A-1 oraliza o trava-lingua. E A-6 também continua lendo o conto. A professora 1€ a
atividade da pagina 13 e pergunta as criangas como ¢ a resposta. Ninguém responde. A professora
pergunta novamente e nfo ha respostas das criancas. Ela altera a voz, e os sujeitos da pesquisa se
assustam. Interrompem o que estavam fazendo e olham para a professora. Ela solicita que todos
abram o livro na pagina 13. Agora, assustados, eles abrem. Um aluno diz: “A gente ndo sabe fazer,
porque ndo sabemos o texto”. A professora pede que todos voltem a pagina 8 para fazer a leitura do
poema “A Casa” de Vinicius de Moraes”. Um aluno da turma diz: “Eu sei essa miisica e comeca a
cantd-la”. A turma toda acompanha. A professora adverte todos, dizendo que ndo era para eles
cantarem, era para lerem o texto. As criancas tentam ler, mas nao conseguem, acabam cantando
novamente. A-1, A-15, A-6, A-17 e A-18 cantam a musica. A professora desiste de solicitar a
leitura e acaba deixando a turma cantar. Quando as criangas terminam de cantar, a professora diz
“Agora vamos ler. Eu falo e vocés repetem para aprender”. A professora oraliza cada verso e as
criancas repetem sem olhar para o livro. Quando esta situag@o termina, ela pede que as criangas
abram na pagina 13. Ela novamente 1€ a pergunta da atividade e solicita a resposta das criangas. H4
siléncio de novo. A professora pede que A-15 volte ao texto e diga a resposta. Ele volta a pagina 8 e
conta quantas vezes aparece a palavra casa e diz a professora: Quatro vezes. A professora anota a
resposta na lousa e 1€ em voz alta a segunda atividade. Os demais alunos copiam a resposta da lousa
no livro. Enquanto a professora I€ e responde a segunda pergunta, os sujeitos da pesquisa deixam de
acompanhar a proposta. A-15 comeca a responder a todas as perguntas da pagina 13 e segue para a
pagina 14. A-6 volta ao texto que estava lendo. A-1 folheia o livro, assim como A-17 e A-18.
Quando a professora chega perto deles, rapidamente voltam a pagina 13. A aula prossegue dessa
forma, as criangas copiam as repostas colocadas na lousa e tentam ler outras piginas ao mesmo
tempo. A-15 € o tnico sujeito da pesquisa que tentou elaborar suas préprias respostas, porém ndo
teve sucesso. Na atividade 4, as criancas deveriam escrever trés coisas que toda casa deveria ter. A-
15 respondeu: televisdo, geladeira e fogdo. Quando a professora chegou a essa pergunta, embora
estivesse lendo outra pagina, lembrou o que tinha escrito e disse em voz alta. A professora o
repreendeu dizendo para apagar e fazer de novo. Um aluno respondeu cozinha. A professora disse
que cozinha estava certo e solicitou que todos escrevessem cozinha, porta e banheiro. A-15 voltou
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a pagina 13, apagou o que tinha escrito e copiou a resposta da lousa. Quando terminou de copiar,
disse baixinho a um colega: “Como ndo podia ser televisdo, eu tenho trés televisdo, uma na sala,
uma no quarto.” O colega pergunta: “E a outra?”. A professora chama atencio e pede siléncio. A-15
volta ao livro, avanga para a pagina 107 e comeca a ler um texto. Ele ignorou a “corre¢do” da
atividade 5, 6 e 7 e deixou suas préprias respostas grafadas. A atividade 6 foi realizada por ele de
forma incorreta, porém nem A-15 e nem a professora perceberam o erro. A professora pede que
todos virem a pédgina para responderem a atividade 8. A professora pergunta as criangas palavras
que rimam com engragada, chdo e pipi. Apenas alguns alunos estdo acompanhando a atividade e
dizem: Espada, avido e sair. A professora entende que o aluno disse ACAI e escreve essa palavra
como resposta na lousa. Uma crianga diz: “Mas, professora ele disse sair, ndo agai, o que € isso?”".
A professora fica um pouco desconcertada, mas deixa a palavra ACAI como resposta.. A-6, A-17,
A-18, A-1 copiam as respostas do quadro enquanto folheiam o livro e conversam, tudo ao mesmo
tempo. A-15 conversa com um colega sobre como gosta de leite condensado. Na atividade 10, as
criancas precisam responder no livro qual o seu endereco. A professora diz: “Essa daqui cada um
tem de responder sozinho, ndo vou por na lousa, é o endereco de cada um”. A-15 interrompe a
conversa com o colega e pergunta 2 professora: “O que é endereco?”. A professora responde: “E o
nome da rua e o n° da casa”. A-15 diz: “O meu € Figueirinha II!”. A-1 diz: “O meu é Figueirinha I”.
A professora adverte as criangas dizendo: “Isso € bairro, € para colocar o nome da rua e o n° da
casa”. As criancas nio entendem, a professora diz para elas pularem esta tarefa e deixar sem fazer.
A professora passa para a préxima atividade do livro e as criangas continuam ndo compreendendo a
tarefa anterior. Nesse momento, hd murmurios na sala, os alunos conversam sobre onde moram. A
professora chama atencdo de todos e pede siléncio. D4 sequéncia ao trabalho com o livro didético
respondendo na lousa a tarefa da atividade 11. Novamente apenas duas criangas participam; as
demais apenas copiam da lousa. A-1 termina de copiar e comeca a mostrar para um colega como
fazer gindstica. A-6 conversa com uma colega ao lado. A-15 olha as paginas do livro. A-17 e A-18
copiam as respostas. As 9h20 a professora comega a recolher os livros para guarda-los no armario.
As criangas que entregam os livros ficam aguardando o momento do recreio. A professora ndo
verifica se todos cumpriram as tarefas, apenas recolhe o material. Percebo que tudo é mecanizado,
sem objetivo claro de aprendizagem. O sinal bate, e as criancas v@o para o recreio. Nesse dia,
compartilhei o momento do recreio com a professora para combinar como poderia fazer cépias dos
cadernos e livros das criancas sujeitos da pesquisa. Encerrei a sess@o de observacdo as 10h.
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APENDICE C - Transcri¢io de encontro com o grupo focal

3° Encontro com o grupo focal - Maio de 2008
Participantes: A-1, A-6, A-15, A-17 e A-18
Situacao de leitura: Leitura de um panfleto informativo

Tempo de duracio: 60 minutos

P: Bem, antes de nés comecarmos, gostaria de saber o que vocés leram essa semana.
A-15: O livro de portugués.

P: S6?

A-6: S6.

P: E ndo leram textos? Nao fizeram atividade com textos?

A-15: A gente fez.

A-6: Eu gosto mais de ler os livros de portugués e matematica, as atividades ndo, eu ndo leio,
espero a resposta da lousa.

A-15: Nem eu leio, s6 que eu fago as atividades.

P: Sem ler?

A-15: E, ¢ tudo ficil.

A-1: Ah, a gente também leu um livro 14.

A-15: Ah, que mentira!

A-1: E sim, até que tinha a msica da minhoca.

A-6: Ai, era s para cantar, ndo era de ler.

P: Como assim?

A-6: A gente cantava sem precisar ler no livro.

P: No livro grande de portugués?

A-1: E.

P: Entdo, agora vou entregar outro texto para vocés lerem.

A-15: Deixa eu ler, Fabiana?

A-6: Eu também?

P: Todos podem ler, quero que vocés olhem para o texto. Que texto serd esse?
A-15: Esse texto € da Prefeitura.

P: Como?

A-15: Vocé tirou da Prefeitura?
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P: Como vocé sabe que é da Prefeitura?

A-15: Aqui estd escrito Prefeitura Municipal de Marilia.

P: E vocés, o que acham?

A-1: E um texto com 0s deveres, nio é?

A-17: E de uma menina que vai cair!

A-6: Eu acho que fala da criacdo.

P: Como?

A-6: Da criagao de criangas.

A-15: E fala também sobre cozinha.

A-6: Eu acho que € de infancia.

P: O qué, A-6?

A-1: E de um bebé. Olha aqui quase queimou o bumbum do nené.
A-6: Que nem um dia queimei minha mao.

A-1: Olha, aqui estd escrito “A cozinha é perigoso”.

A-15: Claro que nio, estd escrito: “Nao deixe os cabos de panelas ao alcance das criangas”.
P: Como voces estdo fazendo para ler o que esta escrito ai?

A-15: Ai, Fabiana, eles estdo s6 vendo os desenhos!

A-1: E daf?

A-6: A gente estd vendo primeiro para depois ler.

P: A-17 e A-18 como vocés estdo lendo?

A-17: Eu s6 estou vendo as figuras.

A-18: Eu também, ndo sei ler ainda direito.

A-1: Eu sei, deixa eu ler, Fabiana?

A-1 comega a decodificar: “Brin-que-do mui-to pe-pe-que-no com pon-tas e face- fa-ce-de
que-que quebrar po-de machu-car os olhos, ou-vi-ouvidos e na-riz.”
A-15: Ei, ndo é para voce ler!

P: Deixe.

P: A-1, o que esta dizendo entdo no texto?

A-1: E que a gente pode cair e machucar os olhos, os ouvidos e o nariz.
A-15: Ta vendo, Fabiana, nem ta dizendo isso, ele ndo sabe ler direito.
P: E o que ¢ ler direito?

A-15: Ai, ele 1€ enroscado.

A-6: E melhor 1& enroscado do que ndo entender.

A-15: S6 que ele nem entendeu também. Deixa eu ler agora, Fabiana?




205

A-6: Eu vou ler.

A-6 também oraliza o texto: “Re-me-di-o, pro-du-tos de lim-pe-za, in-se-ta e ver-ver-vermes
dos parara-tos de-ve-deve ser gua-ra-da-dos armé tran-ca-dos, lon-ge de ali-mentos fora-fora-
doal-can-ce-das criangas.”

A-15: Ela estd ruim demais.

P: O que est4 falando ai, A-6?

A 6: Acho que téfalando pra ter cruidado com os remédios e com os produtos da casa com as
criangas.

A-15: Ela viu pelo desenho.

A-6: Claro, o desenho ajuda, ndo é, Fabiana!?

A-17: Eu também estou lendo pelo desenho: olha, aqui diz que ndo é para deixar a crianca
mexer com animais, senao pode morder ela.

A-18: Olha, eu também ja leio um pouquinho.

A-18 também oraliza o texto decodificando pausadamente as palavras: “Na-o, ndo, de-i-deixe
a cri-cri-na-crianga jer-jer pe-pre-to ani-ma-is...”

A-6: Nossa, ele 1€ pior que eu.

P: E ler € falar as palavras é?

A-6: Aqui é.

P: Como assim? Ler na escola é diferente de ler em outro lugar?

A-6: Aqui na escola é uma coisa, 14 € outra!

P: Como assim?

A-6: Aqui 1€ os textos, 14 na rua € coisas pra gente ler, pra gente saber.

P: E vocés também acham isso?

As criangas fazem gestos de concordincia.

P: Vocés ja tinham lido um texto como esse?

A-6: Nao.

A-17: Nao.

P: E vocés, A-1, A-15 e A-18?

Coro: Nio.

P: E esse texto € igual aos que vocés 1éem na sala de aula?

A-6: Nio, a gente ndo 1€, sé quem 1€ bem é que I&.

A-15: Nio, o de 14, € escrito pela professora.

A-1: E com outra letra. A letra de forma.




206

Nesse momento, somos interrompidos por um funciondrio da sala, que solicita o uso do
ambiente em que estdvamos.

Encerro o encontro dizendo as criangas:

P: Que pena, vamos ter que terminar nosso encontro de hoje.

A-6: A gente pode levar o texto?

P: Claro!

A-18: Um dia eu achei um texto 14 na cidade igual a esse.

A-17: Fabiana, vou levar pra minha mae, um dia meu pai deu amendoim para minha irma e
ela quase engasgou.

P: Vocé vai levar para ela por qué?

A-17: Pra ela aprender a cuidar da minha irma.

A-15: Eu também vou dar pra minha mae ler.

P: Isso, leiam junto com elas. Vamos para a sala?

A-1: Ai, eles v@o querer nosso texto.

P: Por qué?

A-1: Porque sempre que a gente volta, eles querem ler nossas coisas daqui.

P: e Vocés deixam?

A-15: Nao pode, a professora briga.

P: Ah, sim. Entdo vamos. Depois voc€s me contem se a familia gostou do texto.

A-6: Ta.
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