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RESUMO

A presente pesquisa € fruto de um trabalho de conclusdo de curso e almejou verificar se 0s
modos de participagdo da crianga na oralidade em sala de aula e se os eventos de letramento
relacionados a leitura permitiam-na construir uma relacdo discursiva com a escrita. Além
disso, buscou averiguar a concepcdo de 20 professores do primeiro ano do ensino
fundamental ciclo | acerca da oralidade e do letramento e identificar quais pressupostos
tedricos podiam ser distinguidos na pratica docente de um desses professores. A metodologia
utilizada foi a da abordagem qualitativa, de cunho exploratério-descritivo, que se embasou no
referencial metodoldgico da pesquisa bibliogréfica e de levantamento. O corpus dessa
pesquisa constituiu-se em elemento deflagrador que incitou a busca por respostas
metodologicas que esclarecesse o possivel cerne da problemética evidenciada. Os resultados
apontaram que o desconhecimento de alguns conceitos basicos que estdo imbricados no
ensino de lingua portuguesa, sobretudo no desenvolvimento da oralidade, no ensino da leitura
e escrita por parte de alguns sujeitos foram fatores alarmantes, visto que muitos deles
medeiam o processo de ensino-aprendizagem de indmeros outros sujeitos. Levando em
consideracdo que a oralidade e o letramento exercem papel fundamental nas interacGes
sociais, esta pesquisa visa contribuir para a formacéo continuada de professores, assim como
auxilid-los no desenvolvimento das competéncias linguisticas dos alunos e esclarecé-los sobre
a importancia do letramento, além de divulgar os aportes tedricos mais recentes a respeito do
tema.

Palavras-chave: Linguagem. Oralidade. Letramento. Leitura. Escrita.



ABSTRACT

This research is the result of a senior research project and longed to verify if the ways of
child’s participation in orality in classroom and the literacy events related to reading would
make possible to child construct a discursive relation with the writing. Besides it investigated
the conception of 20 teachers from second year from primary school about orality and literacy
and also identifies which theory purposes could be discerned in one of these teachers exercise.
The methodology used was the qualitative approach, with exploratory- descriptive character,
and based in system of references methodological of bibliographic research and collecting of
facts research. The corpus of this research constituted in deflagrate element that stimulated
the search for methodology answers which could clear the possible essence of set of problems
evidenced. The results indicated that the ignorance of some basic conceptions that imbricate
in teaching Portuguese language, principally in orality development, reading of writing by
some individuals was alarming component parts, since many of them mediate the teaching-
learning process of numberless individuals. Considering that orality and literacy play
fundamental function in social interactions, this research has the intention to contribute for
teacher’s continuous formation, just as help them in development of students’ linguistic
competences, and elucidate them about the importance of literacy, besides to make public the
more recently theoretical subsidies about this subject.

Key words: Language. Orality. Literacy. Reading. Writing
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1 INTRODUCAO

Desde o nascimento, somos inseridos em um universo social, em que a atividade
humana é mediada pela linguagem. Dessa forma, podemos afirmar que a linguagem exerce
um papel fundamental nas interacfes sociais e € condicdo sine qua non para O
desenvolvimento da subjetividade do sujeito. Dada a importancia da linguagem na
constituicdo do sujeito, essa faculdade humana deve, entdo, numa perspectiva de ensino
formal, ser ensinada desde a educacéo infantil, nas suas duas modalidades: oral e escrita.

Apesar de ocupar um lugar significativo no cotidiano do homem, pode-se evidenciar,
de modo geral, que a oralidade, durante décadas, foi ignorada como objeto de estudo pela
escola por diversas razdes. Duas delas merecem ser destacadas aqui. A primeira tem a ver
com a crenga generalizada, ndo de todo superada, de que a escola é o lugar do aprendizado da
escrita e ndo da fala. A segunda razdo esta relacionada a concepcao de lingua como um
conjunto de regras fixas que ditava o bem escrever e o bem falar. De acordo com essa visdo,
os estudos da lingua privilegiavam, entdo, uma visdo prescritiva e analitica desse objeto.
Historicamente, houve assim, uma acentuada desvalorizagdo da fala no contexto de sala de
aula. Em relacdo ao letramento, observa-se que este se faz emergencial para o real
engajamento do sujeito na sociedade, pois € condi¢do indelével para a constru¢do de sua
cidadania.

Ao se fazer uma breve analise sobre a evolucdo de nossa sociedade, evidencia-se que,
em determinado contexto histérico e social, a alfabetizacdo era concebida simplesmente como
a mera apreensdo de um codigo, que se baseava na relacdo entre fonemas e grafemas. Em uma
sociedade na qual as praticas de leitura e escrita mostravam-se restritas, somente a
consciéncia fonoldgica era fator suficiente para discernir o alfabetizado do analfabeto.

Mas, hoje, com a veloz evolucgédo do nivel de complexidade de nossa sociedade e dos
seus apelos grafocéntricos, nota-se que apenas ser considerado alfabetizado ndo basta. A
sociedade exige um maior grau de abstracdo e conhecimento por parte do individuo. Assim,
para que este possa acompanhar essa espantosa evolucdo, inclusive no que diz respeito aos
avancos tecnologicos, se faz imprescindivel a sua plena inser¢do no mundo letrado.

A partir dessas consideracdes sobre a importancia da oralidade e do letramento na
formagdo do sujeito, e ap0s sucessivas reflexfes sobre o assunto, surgiram as seguintes

questdes-problema: 1) A forma pela qual os professores concebem a linguagem e como esta €
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ensinada busca desenvolver a oralidade em seus alunos e ampliar o seu universo discursivo, a
ponto de torna-los capazes de utilizar a linguagem, oral e escrita, nos diferentes contextos
sociais? 2) Os modos de participacdo na oralidade em sala de aula garantem graus de
letramento progressivos da crianca? 3) A oralidade e o letramento praticados na escola
permitem construir uma relacdo discursiva com a escrita, subsidiando a crianca a utiliza-los
como instrumentos para a aquisi¢do dessa modalidade de lingua?

Na tentativa de responder as questdes supracitadas, a presente pesquisa terad por
objetivo geral verificar se 0s modos de participacéo da crianca na oralidade em sala de aula e
se 0s eventos de letramento relacionados a leitura permitem-na construir uma relagéo
discursiva com a escrita.

Assim, como forma de cumprir esse objetivo geral, foram concebidos os seguintes
objetivos especificos:

a) Verificar a concepcdo de linguagem, oralidade e letramento dos professores do
ensino fundamental, ciclo I, e identificar quais pressupostos tedricos podem ser
distinguidos na préatica docente de um desses professores;

b) Identificar quais as préaticas interacionais orais que sdo desenvolvidas em sala de
aula e se estas ocorrem em contextos de letramento;

c) Analisar como se constitui o processo de letramento relacionado a leitura em sala
de aula com vistas a servir de substrato para a aquisi¢do da escrita e quais suas
implicacdes na formacdo do sujeito.

Visando a cumprir 0s objetivos acima descritos, optou-se por seguir a metodologia da
abordagem qualitativa. Nesse sentido, foi realizado um trabalho intensivo de campo, bem
como pesquisas exploratorias-descritivas.

Esta pesquisa € relevante porque o fendmeno letramento ainda é considerado, por
muitos educadores e educandos, como uma dimensdo tedrica e metodoldgica desconhecida a
pratica pedagogica escolar. E relevante, ainda, devido ao fato de que nio ha uma preocupagio
por parte do docente, em relacdo ao desenvolvimento da oralidade na sala de aula, ja que esta,
muitas vezes, se restringe, quanto muito, ao periodo de alfabetizacdo, sendo esquecida, ou
deixada de lado, nos anos de escolarizagao subsequentes.

Além disso, esta pesquisa poderd contribuir para a formacdo continuada de
educadores, que servira tanto na divulgacao dos aportes tedricos mais recentes sobre 0s temas
oralidade e letramento, quanto como suporte para sugerir atividades elucidativas, envolvendo
tais temas no processo ensino-aprendizagem da linguagem. Assim, considerando a nao

homogeneidade da fala, é também propoésito desta pesquisa, auxiliar os professores a
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desenvolverem, em seus alunos, as competéncias linglisticas necessérias, possibilitando que
se tornem falantes competentes, capazes de compreender os diversos géneros do discurso e
também de se comunicar por meio deles, nas diferentes situacdes discursivas.

Desta forma, o tema de trabalho foi escolhido, além de toda relevancia ja mencionada,
pelo fato de uma inquietacdo particular da pesquisadora, que se aflorou ap6s a sua inser¢ao no
curso de Pedagogia, onde se deparou com o despreparo de si propria e de inimeros outros
alunos, no que se refere ao uso da linguagem nas diversas situacfes sociais, por exemplo,
durante alguns seminarios (principalmente no inicio do curso). Muitos também demonstravam
estranheza quando o assunto relacionava-se ao fendmeno letramento, ou era relacionado a
lingua e a linguagem de modo geral, ou seja, vieram a saber do que se tratavam e dos
conceitos envoltos, apenas na universidade. Assim, iniciou-se uma reflexdo sobre esse
conjunto de inabilidades linguisticas, com vistas a identificar os motivos que levavam 0s
alunos a essas dificuldades, e pbde-se assim constatar, mesmo que sem a comprovagao
empirica, que o problema se arrastava de longa data, ou seja, advinha desde a escolarizagao
inicial destes. Isso equivale a dizer que o trabalho com a oralidade e o letramento em sala de
aula ndo proporcionaram a esses sujeitos condi¢des efetivas de comunicacdo, nesse espaco, de
modo que pudessem vivenciar diversas situagfes discursivas, a fim de desenvolver a
linguagem oral e transitarem de modo adequado, e até mesmo competente, nas diferentes
esferas sociais que exigiam certas variagcdes de uso da lingua. Outra motivacao pessoal para a
realizacdo da pesquisa foram as aulas da disciplina Expressdo Oral e Escrita na Educacéo
Infantil, do Curso de Pedagogia — UNESP -Bauru, ministradas pela professora Dra. Rosa
Maria Manzoni, as quais, incitaram, na pesquisadora, a paixao por tais assuntos, sendo estas
também decisivas para a certeza do caminho a que se queria trilhar.

Seguindo, entdo, por esse Viés, a pesquisadora optou por investigar o possivel cerne do
problema, mesmo que em épocas, contextos e com sujeitos diferentes, como foi evidenciado
anteriormente a partir da problematica exposta.

Assim, este Trabalho de Conclusdo de Curso foi estruturado da seguinte maneira:
introducdo, onde se delineou o objeto de estudo, incluindo a problematica envolta, os
objetivos e a relevancia da pesquisa. J& no primeiro capitulo, foram focalizados alguns
conceitos fundamentais referentes a lingua e a linguagem, que englobaram respectivamente,
0s géneros discursivos, a oralidade e o letramento, privilegiando a importancia social
intrinseca nesses conceitos. No segundo capitulo, estabeleceu-se uma incursdo nas diretrizes
oficiais, mais especificamente nos Parametros Curriculares Nacionais, nos Referenciais

Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil e no Guia Plano Nacional do Livro Didatico/
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2010, com vistas a identificar o que esses documentos sugerem para o ensino da linguagem
oral. No terceiro capitulo, tracou-se o referencial metodoldgico que orientou e fundamentou
0s procedimentos e técnicas de pesquisa. No quarto capitulo, foram apresentados, discutidos e
analisados os dados coletados no decorrer da pesquisa. Por fim, no apéndice A, consta-se 0
termo de consentimento, no apéndice B, o protocolo do questionario aplicado aos professores
e no anexo A, a lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006.
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2 A PERSPECTIVA ENUNCIATIVO-DISCURSIVA DE LINGUA E DA

LINGUAGEM: o aporte tedrico que fundou e fundamentou o ensino da

lingua oral na escola, na perspectiva do letramento.

Inserindo-se numa perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem, este capitulo
pretende apresentar e discutir alguns conceitos referentes a lingua e a linguagem,
privilegiando perspectivas tedricas que concebem a linguagem como forma de interagdo
social e a lingua como um fato social concreto. Objetiva, ainda, refletir sobre o enunciado
como fenbmeno social e também discorrer a respeito da interacao verbal, pois estes sdo sem
duvida, os verdadeiros constituintes da lingua para trabalhar o texto e o género discursivo.

Ressalta-se que, neste capitulo, ndo sdo enfocados aspectos estruturais da lingua. A
énfase é dada em sua funcionalidade e em suas implicacdes no processo de ensino-
aprendizagem de linguagem no ambito escolar. Também sdo abordados importantes assuntos
gue se mostram essenciais na discusséo a respeito do referido tema.

Assim, consoante os interesses deste capitulo, e intuindo ndo cair na incuria de
desvirtuar seu foco central, este foi dividido em topicos e subtépicos na tentativa de tornar

mais claro o raciocinio a ser explicitado.

2.1 Lingua e linguagem: uma distincdo necessaria para os estudos e 0 ensino

desses objetos

Discorrer a respeito do conceito de lingua e linguagem é uma tarefa ardua, dificil e,
digamos assim, um tanto quanto complexa, principalmente em um trabalho de conclusdo de
curso, em cujo periodo de formacgdo o graduando ainda ndo possui uma vasta experiéncia em
pesquisas desse porte. A busca por um conhecimento pertinente é, com toda certeza, um
grande desafio.

E fato que a linguagem é considerada, por muitos, como uma ferramenta social
indispensavel para a vida em sociedade, porém, acredita-se que a maioria das pessoas ndo se

interessa por estuda-la ou analisa-la. E por qué?
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Ao tentar responder a essa questdo, pode-se, precocemente, inferir que a linguagem,
em sua propria esséncia, por ser multifacetada, envolve muito mais do que se é possivel
compreender completamente, tais como o0s aspectos lingdisticos, cognitivos, sociais,
pragmaticos, discursivos, dentre outros. Alem disso, a Linguistica ainda esta em um estagio
inicial em relagdo as outras ciéncias, pois existe uma variedade de estudos que, em certa
medida, resultaram em terminologia ndo unificada, mas que, subjacente ao aparente caos,
encaminha-se com magistral coeréncia um sentido unificador nos grandes momentos da
ciéncia linguistica. Todos esses fatores dificultam o real entendimento dos conceitos
envolvidos e pode, facilmente, levar a uma série de interpretacGes errbneas ou equivocadas.
Assim, como forma de evitar equivocos, conceituais neste trabalho, ja que seu objeto (a
linguagem oral) passou a ser foco dos estudos linguisticos no final do século XX, foi
realizado um minucioso levantamento bibliogréafico a fim de selecionar estudos relevantes e
pertinentes para alicercar e embasar a pesquisa. Durante essa primeira etapa, pode-se
constatar que os estudos existentes comprovam a complexidade que envolve tais assuntos.

Fala-se muito a respeito da lingua e da linguagem. Entretanto, muitas pessoas ainda
confundem tais termos ou concebem definicdes equivocadas do que elas representam em
nossa sociedade. Desta forma, faz-se necessario esclarecer as diferengas entre esses termos.
De acordo com Marcuschi (2005), existe uma distingdo entre os termos Lingua e Linguagem,
pois, apesar de serem aparentemente sinbnimos, possuem carga tedrica diversa. Nas palavras

dele:

a) A expressdo linguagem designa uma faculdade humana, isto é, a faculdade de
usar signos com objetivos cognitivos. A linguagem é um dispositivo que caracteriza
a espécie humana como homo sapiens, ou seja, como um sujeito reflexivo, pois pela
linguagem conseguimos nos tornar seres sociais racionais. Assim, a linguagem é um
fendmeno humano, hoje tido como inato e geneticamente transmitido pela espécie.
b) A expressdo lingua refere uma das tantas formas de manifestacdo concreta dos
sistemas de comunicacdo humanos desenvolvidos socialmente por comunidades
linguisticas e se manifesta como atividades sécio-cognitivas para a comunicagao
interpessoal. Assim, com o termo lingua referimos sempre uma dada lingua natural e
histérica particular, por exemplo, “lingua portuguesa”, “lingua alemd”, “lingua
francesa” e assim por diante. Cada lingua tem suas caracteristicas tipicas sob varios
aspectos, seja fonolégico, morfoldgico, seméntico, pragmatico ou cognitivo. [grifos
do autor] (MARCUSCHI, 2005, p.22)

Tendo distinguido a lingua da linguagem, Marcuschi', diz que, em sintese, concebe-se
a nocao de linguagem como uma “faculdade humana universal” e a nogao de lingua como

“uma dada manifestacdo particular, historica, social e sistematica de comunicagdo humana”.

! (ibid, p.22)
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O que isso significa? Significa que as linguas ndo sdo apenas um cédigo para a comunicacao,
mas sim uma atividade interativa, ou seja, dialogica, de natureza sdcio-cognitiva e historica.
Para o autor supracitado, as linguas concebidas dessa maneira apresentam

caracteristicas como:

a) heterogeneidade (que constitui um dos motivos de sua variagdo histérica,
dialetal, social e assim por diante);

b) indeterminagéo (seja do ponto de vista sintatico ou semantico, o que explica
o fato de as linguas ndo serem transparentes semanticamente. Dai a necessidade de
trata-las em contextos situacionais e ndo no vazio);

c) historicidade (elas ndo sdo estanques e vdo se modificando ao longo do
tempo. As raz@es e as perspectivas das mudancas podem ser muitas);

d) interatividade (que hoje se identifica como seu carater dialégico, isto é, a
lingua se da essencialmente como uma atividade interpessoal e ndo é um simples
sistema de uso privado; neste sentido, a lingua é trabalho social);

e) sistematicidade (que diz respeito & sua organizacdo interna e carater ndo
aleatério, com regras mesmo que varidveis, mas definidas);

f) situacionalidade (o que diz respeito ao seu uso sempre em contextos, de
modo que ndo podemos atribuir um sentido de nivel zero aos enunciados produzidos
na lingua; eles sempre estdo situados);

g) cognoscibilidade (este aspecto sugere que a lingua é também um sistema
cognitivo que serve para a construgdo e compreensdo do mundo mental ou ndo). .
[grifos do autor] (MARCUSCHI, 2005, p.23)

Com base nas caracteristicas apresentadas por Marcuschi (2005), pode-se constatar
que a lingua ndo é homogénea, a-histérica ou determinada. Muitos a compreendem dessa
forma; acreditam que ela é um simples cdédigo, um bloco monolitico, invaridvel, neutro e
capaz de funcionar com homogeneidade. O lingiista e filosofo suico Saussure (2005) por
exemplo, a compreendia de modo semelhante. Esse estudioso acreditava que 0s contextos
sociais determinavam o uso homogéneo da lingua. Apesar de ele ter se dedicado aos estudos
diacronicos? das linguas (diacronia), Saussure (2005), privilegiou os estudos sincrénicos,
conforme mostra Martins (2007, p.144): “o pensamento inaugurado por Saussure considera
que a sincronia ¢ ‘a’ realidade da lingua, porque na sincronia € possivel captar as relagdes
opositivas que explicam a organizacgdo da lingua”. Assim, nos estudos da lingua, o importante
para Saussure séo as relaces simultaneas da lingua e ndo suas relages sucessivas no tempo.
Por isso estabeleceu a primazia da andlise sincronica sobre a abordagem diacronica que até

entdo predominava.

2 “Todas as linguas estdo em continua evolugdo e, se a maior parte de nos - sujeitos falantes - mal damos

conta disso, é porque a evolugdo linguistica é demasiado lenta para a nossa curta vida. Ferdinand de Saussure foi
0 primeiro a descobrir que, nas linguas, se distinguiam dois aspectos diferentes que de certo modo se completam
e mutuamente se explicam: o funcionamento e a mudanga. Quando observa a(s) lingua(s), o linguista pode tomar
duas atitudes: ou estuda o funcionamento da(s) lingua(s) num dado momento histérico ou entdo as alteracdes que
a(s) lingua(s) sofre(m) através dos tempos. A primeira perspectiva damos o nome de sincronia e a segunda de
diacronia”. (Infopédia, 2003-2010)
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A concepcdo que subjaz as apreciacGes acima descritas remete-nos a nogdo de lingua
defendida por duas correntes do pensamento filoséfico- linguistico, do inicio do século XIX, e
que, de acordo com Silva (2008), foi dividida por Bakhtin em duas vertentes: Subjetivismo

Idealista e Objetivismo Abstrato. Segundo essa estudiosa:

O primeiro considerava a linguagem como simples expressdo do pensamento. Com
orientacdo linguistico-filos6fica no Romantismo (Wilhelm Humboldt, Karl Vossler,
Leo Spitzer e Benedetto Croce sdo alguns representantes), consideravam como
ndcleo da realidade linglistica o ato da fala individual, ou seja, monoldgico:
linguagem como expressdo do EU. A lingua como uma atividade ininterrupta de
construcdo (energia) que se materializava nos atos de fala individuais (teoria da
expressao).

Ja o Objetivismo Abstrato tinha orientacdo no Racionalismo e no Neoclassicismo
(representantes: Leibniz, Bally, Ferdinand de Saussure). Aqui, o nicleo da realidade
linglistica era o sistema abstrato das formas linglisticas. A lingua como um sistema
estavel, imutavel, objetivo e homogéneo. A funcéo da linguagem era ser instrumento
de comunicacdo. Reduziam, assim, a lingua ao cddigo de comunicacdo, nado
considerando o enunciado, por exemplo. [grifos do autor] (SILVA, 2008, p.2)

Bakhtin (1995, p.92) diverge dessas correntes e afirma que “a maioria dos partidarios
do objetivismo abstrato tendem a afirmar a realidade e a objetividade imediatas da lingua
como sistema de formas normativas”. Ele diz que, para esses representantes, o objetivismo
abstrato torna-se simplesmente hipostatico, ja “outros representantes da mesma orientagao
(Meillet, por exemplo) sdo mais criticos e percebem a natureza abstrata e convencional do
sistema lingtiistico”.

Nesta perspectiva, o referido autor (1995) continua suas criticas aos partidarios do

objetivismo abstrato, nos seguintes termos:

[...] nenhum dos objetivistas abstratos chegou a compreender de maneira clara e
precisa o funcionamento intrinseco da lingua como sistema objetivo. Na maioria dos
casos, eles oscilam entre as duas acepgdes que a palavra “objetivo” possui quando
aplicada ao sistema linguistico: a acepcdo, por assim dizer, entre aspas (expressando
0 ponto de vista da consciéncia subjetiva do locutor) e a acep¢do sem aspas (objetivo
no sentido proprio). Até Saussure procede dessa maneira. Ele ndo resolve a questéo
claramente. (BAKHTIN, 1995, p.92)

Bakhtin (1995) diz que um dos erros mais grosseiros, de alguns representantes do
objetivismo abstrato, constitui-se na separacdo da lingua de seu contetdo ideolégico. Outro
grave erro dessa orientacdo consiste em sua rejeicdo a enunciacdo e ao ato de fala. Um

exemplo desses erros é fornecido por Martins (2007):
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Saussure estabelece a distingdo entre ‘lingua’ (langue) e ‘fala’ (parole) — sendo a
primeira o sistema geral de signos como instituicdo social, e a segunda um ato
individual de uso da lingua. Ao estabelecer tal distingdo, Saussure também coloca a
langue como o objeto da lingiiistica, excluindo a ‘fala’ desses estudos. Assim, o uso
da lingua — incluindo a producdo de sentido, sua historicidade e sua relagdo com o
contexto imediato — é excluido como objeto da nova ciéncia. (MARTINS, 2007, p.
143)

Assim como censura o0s representantes do objetivismo abstrato, Bakhtin (1995, p.122),
similarmente, exple suas criticas ao subjetivismo individualista. Ele afirma que “o
subjetivismo individualista tem toda a razdo quando diz que ndo se pode isolar uma forma
lingtiistica do seu conteudo ideoldgico”. Porém, elucida que eles estdo errados quando
afirmam que esse contetdo ideoldgico pode ser deduzido das condi¢des do psiquismo
individual.

Desse modo, o ato de fala, ou mais precisamente, “seu produto, a enunciagdo, nao
pode de forma alguma ser considerado como individual no sentido estrito do termo; néo pode
ser explicado a partir das condi¢des psicofisiologicas do sujeito falante”. Portanto, para ele, a
enunciacdo € de natureza social (BAKHTIN, 1995, p.109). Nesse sentido, Bakhtin (1995,
p.92) diz que: “a consciéncia subjetiva do locutor ndo se utiliza da lingua como um sistema de
formas normativas”, mas sim utiliza-se dela para suas necessidades enunciativas concretas, ou
seja, para o locutor, “a constru¢do da lingua esta orientada no sentido da enunciagao da fala”.
Entdo, para o referido autor, a verdadeira substancia da lingua é constituida pelo fenémeno
social da interacdo verbal, que se realiza por meio da enunciacdo. Nesta perspectiva, pode-se
inferir que, para ele, a interagdo verbal constitui a realidade fundamental da lingua. Ele

assegura que,

[...] na prética viva da lingua, a consciéncia linguistica do locutor e do receptor nada
tem a ver com um sistema abstrato de formas normativas, mas apenas com a
linguagem no sentido de conjunto dos contextos possiveis de uso de cada forma

particular. (BAKHTIN, 1995, p.95)

Por conseguinte, Bakhtin (1995, p.124), afirma que “A lingua vive e evolui
historicamente na comunicacdo verbal concreta, ndo no sistema linguistico abstrato das
formas da lingua nem no psiquismo individual dos falantes”. Com essa asser¢ao, fica evidente
que Bakhtin tinha uma convicgdo contraria da lingiistica de sua época, ja que a grande
maioria de seus representantes acreditava que a lingua era um “objeto abstrato ideal”,

funcionando dentro de um sistema sincrénico homogéneo.
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Assim, para o referido autor, a ordem metodoldgica para o estudo da lingua deve ser o

seguinte:

1. As formas e os tipos de interacdo verbal em ligacdo com as condi¢des concretas
em que se realiza.

2. As formas das distintas enunciacdes, dos atos de fala isolados, em ligacdo
estrita com a interacdo de que constituem os elementos, isto é, as categorias de
atos de fala na vida e na criacdo ideoldgica que se prestam a uma determinagédo
pela interagdo verbal.

3. A partir dai, exame das formas da lingua na sua interpretacdo lingiistica
habitual. (Bakhtin, 1995, p.124)

Para o autor supracitado (ibid), é nessa mesma ordem que a evolucdo real da lingua se
desenvolve e evolui. Esses fatores s6 vém a legitimar que a interacdo verbal € o verdadeiro
constituinte da lingua. Sendo o dialogo (com outro sujeito e com 0 meio social), uma das
mais importantes formas de comunicacdo verbal, cumpre ressaltar a necessidade em se
conscientizar os professores a respeito da importancia de se transformar a sala de aula em um
ambiente propicio a interacdo e a comunicagdo, onde 0s sujeitos possam, por meio de uma
relacdo dialogica, construir e partilhar sentidos e significados.

E evidente que, ao discorrer a respeito de lingua e linguagem, a referente pesquisa
alicercou-se, em grande parte, nas contribui¢cbes de Bakhtin. Este fato justifica-se por seus
estudos demonstrarem maior consisténcia e preocupacao no que diz respeito as relacbes entre
falantes e sociedades mediadas pela linguagem. Porém, ressalta-se que ndo se deve tirar o
mérito das outras duas concepc¢des, pois, mesmo apresentando alguns pontos ténues em seus
postulados, proporcionaram contribuicdes relevantes para diversas areas do conhecimento.
Tais concepgdes foram significativas a tal ponto, que foi a partir das criticas que Bakhtin fez a
estas, que esse autor desenvolveu sua teoria a respeito do funcionamento dialdgico/ideolégico
da lingua.

Tamanha foram as contribuicGes destas que os autores da atualidade, ao discorrerem
sobre as concepgdes de linguagem, apresentam as trés concepcOes, abordadas neste trabalho,

como fundamentais, como afirma Geraldi:

Fundamentalmente, trés concepgdes podem ser apontadas:

* A linguagem é a expressdo do pensamento: essa concepgdo ilumina, basicamente,
os estudos tradicionais. Se concebemos a linguagem como tal, somos levados a
afirmacfes — correntes — de que pessoas que ndo conseguem Se expressar ndo
pensam.

* A linguagem € instrumento de comunicagdo: essa concepgao esta ligada a teoria da
comunicagdo e vé a lingua como cédigo (conjunto de signos que se combinam
segundo regras) capaz de transmitir ao receptor certa mensagem. Em livros
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didaticos, € a concepcdo confessada nas instrugdes ao professor, nas introducées,
nos titulos, embora em geral seja abandonada nos exercicios gramaticais.

* A linguagem é uma forma de interagdo: mais do que possibilitar uma transmissdo
de informagdes de um emissor a um receptor, a linguagem € vista como um lugar de
interacdo humana. Por meio dela, o sujeito que fala pratica acBes que ndo
conseguiria levar a cabo, a ndo ser falando; com ela o falante age sobre o ouvinte,
constituindo compromissos e vinculos que nao preexistiam a fala.

Grosso modo, essas trés concepgdes correspondem as trés grandes correntes dos
estudos linguisticos:

* a gramatica tradicional;
* 0 estruturalismo e o transformacionalismo;
* a linguistica da enunciacdo. [grifos do autor], (GERALDI, 2000, p.41)

Ap0s essas breves consideracdes a respeito das concepcdes de lingua e linguagem, e
ao refletir sobre elas, pode-se inferir que, antes de Bakhtin, os diversos estudos existentes ndo
conseguiam explicar o funcionamento efetivo da lingua, ou seja, o seu real funcionamento nas
situacOes sociais. Mais do que uma simples mudanca de perspectiva, suas obras representam a
possibilidade de se compreender e analisar a lingua e a linguagem sob um novo viés.

Ao pensar a respeito das contribuicdes de Bakhtin, e ao evidenciar a relevancia destas
para o trabalho escolar, julga-se necessario discorrer sobre a lingua em uso®, pois como bem
afirma Marcuschi (2001, p.9), “s@o os usos que fundam a lingua e ndo o contrario”, e, “sdo as
formas que se adéquam aos usos € ndo o inverso”. Nesse sentido, o autor também afirma que,
“[...] Pouco importa que a faculdade da linguagem seja um fendmeno inato, universal e igual
para todos, & moda de um érgdo como o coragdo, o figado e as amigdalas, o que importa é o
que nds fazemos com esta capacidade”. (MARCUSCHI, 2009 p.16)

Com base nas contribuicBes dos autores supracitados, pode-se inferir que o papel
exercido pela linguagem verbal é fundamental para a real compreensdo do processo de
ensino-aprendizagem em sala de aula e também que as relacGes interativas estabelecidas no
ambiente escolar, de modo geral, sdo decisivas para 0 sucesso ou 0 fracasso na construcéo e
apropriacdo do conhecimento pelos sujeitos. Tais relacdes de interacdo podem ser
vislumbradas nas mais diversas situacGes sociais, portanto, estdo estritamente ligadas a

natureza enunciativa e aos géneros discursivos, como declara Bakhtin,

Uma concepgdo clara da natureza do enunciado em geral e dos varios tipos de
enunciados em particular (primarios e secundarios), ou seja dos diversos géneros do
discurso, é indispensavel para qualquer estudo, seja qual for a sua orientacdo
especifica. Ignorar a natureza do enunciado e as particularidades de género que
assinalam a variedade do discurso em qualquer area do estudo linguistico leva ao
formalismo e a abstracdo, desvirtua a historicidade do estudo, enfraquece o vinculo

3 A nogdo de lingua em uso, aqui adotada, refere-se a nogdo de lingua “ndo formal, que toma a lingua

como uma atividade voltada para a agdo, cognigdo e intera¢do,” ja a nogao de uso é tomada como, pratica,
atividade, a¢@o e ndo como instrumental”. [grifo do autor] - (Marcuschi, 2001, p.25).
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existente entre a lingua e a vida. A lingua penetra na vida através dos enunciados
concretos que a realizam, e é também através dos enunciados concretos que a vida
penetra na lingua. (Bakhtin, 1997, p. 282)

Nessa perspectiva, busca-se apresentar, sequencialmente, algumas consideracdes

relevantes a respeito do conceito de géneros do discurso.

2.1.1 Os Géneros do Discurso e a diferenga de alguns conceitos imbricados no seu

ensino

As discussdes a respeito dos géneros do discurso, fundamentados na perspectiva
bakhtiniana estdo, visivelmente, se adensando a cada dia. Este fato justifica-se pela
necessidade imposta pela evolugdo da humanidade e por sua célere e incessante necessidade
de comunicacéo.

De acordo com Marcuschi (2005), nas sociedades anteriores a escrita, 0s povos de
cultura oral desenvolveram um nimero muito restrito de géneros discursivos, no entanto, a
partir da invencdo desta, a expansdo dos géneros tornou-se eminente. Desde o fendmeno
conhecido por Cibercultura®, que por sinal, alavancou o avanco tecnolégico, de modo global,
pdde-se notar, de fato, a explosdo dos géneros textuais. Esse breve e sucinto panorama
historico denota que os géneros sdo gerados de acordo com as necessidades discursivas de um
determinado grupo, sociedade ou cultura e que sdo caracterizados pelas funcGes
comunicativas que exercem.

Nesse sentido, semelhantemente ao que ja foi exposto, Marcuschi (2005, p.19) afirma
também que os géneros surgem de acordo com as necessidades socioculturais, assim como na
relagdo com inovacgdes tecnoldgicas, o que, segundo ele, “¢ facilmente perceptivel, ao se
considerar a quantidade de géneros textuais hoje existentes, em relacdo a sociedades
anteriores a comunicagdo escrita”. Dessa forma, torna-se um fato evidente que o avanco
tecnoldgico favorece o surgimento de novos géneros textuais, bem como a adaptacdo de

alguns e a evolugéo ou remodelacéo de outros.

4 O termo Cibercultura possui varios sentidos, porém o emprego desse termo, aqui, diz respeito a “[...]

forma sociocultural que advém de uma relagdo de trocas entre a sociedade, a cultura e as novas tecnologias de
base micro-eletronicas surgidas na década de 70, gragas a convergéncia das telecomunicagdes com a informatica.
[grifo do autor]- (Wikipédia)
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Segundo Bakhtin (1997), a riqueza e a variedade dos géneros do discurso séo infinitas,
devido a variedade virtual da atividade humana, que é inesgotavel. Cada esfera dessa
atividade comporta um repertorio de géneros do discurso que vai diferenciando-se e
ampliando-se a medida que a prépria esfera se desenvolve e fica mais complexa. De acordo
com o referido autor (1997, p. 279), “todas as esferas da atividade humana, por mais variadas
que sejam, estdo sempre relacionadas com a utilizacdo da lingua”. Desta forma, pode-se
afirmar que o carater ¢ os modos dessa utilizacdo sao tdo variados, quanto essas esferas, “o

que nao contradiz a unidade nacional de uma lingua”, para esse estudioso. Portanto,

A utilizac8o da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos), concretos
e Unicos, que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da atividade humana.
O enunciado reflete as condicfes especificas e as finalidades de cada uma dessas
esferas, ndo s6 por seu conteldo temético e por seu estilo verbal, ou seja, pela
selecdo operada nos recursos da lingua - recursos lexicais, fraseoldgicos e
gramaticais -, mas também, e sobretudo, por sua construgdo composicional.
(BAKHTIN, 1997, p. 279).

Assim, Bakhtin diz que conteldo tematico, estilo e constru¢cdo composicional sdo
elementos que se fundem indissoluvelmente no todo do enunciado, e todos eles sdo marcados
pelas singularidades de uma esfera de comunicagédo. Desta forma, cada esfera de utilizagdo da
lingua gera seus “tipos relativamente estaveis de enunciados”, sendo que isso € o que o autor
denomina géneros do discurso. (BAKHTIN, 1997, p.279)

O referido autor esclarece também que os géneros do discurso, consistem em um
repertorio aberto e heterogéneo e, em decorréncia desse fator, existe uma grande dificuldade
guando se busca definir o carater genérico do enunciado. Ele frisa que, nesse ponto, o
importante ¢ considerar a diferenca essencial que existe entre “o género de discurso primario
(simples) e o género de discurso secundario (complexo)” [grifo do autor]. Para ele, a
distincdo entre esses géneros tem uma grande relevancia tedrica, pois é pela analise de ambos
0s géneros que se pode definir e elucidar a natureza do enunciado. Assim, para Bakhtin, essa
distingcdo é condicdo sine qua non para que a analise se adéque a natureza complexa e sutil do
enunciado, abrangendo seus aspectos essenciais. (BAKHTIN, 1997, p. 282-283)

Diante dessa explanacdo bakhtiniana, cabe aqui, explicitar uma outra distincdo: a
diferencga entre géneros primarios e secundarios. Para Bakhtin (1997) os géneros primarios,
sdo simples, sdo as réplicas do cotidiano, ou seja, decorrem das situa¢fes comunicativas nao

elaboradas, espontaneas. Ja os géneros secundarios do discurso, englobam,

[...] o romance, o teatro, o discurso cientifico, o discurso ideologico, etc. - aparecem
em circunstancias de uma comunicacdo cultural, mais complexa e relativamente
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mais evoluida, principalmente escrita: artistica, cientifica, sociopolitica. Durante o
processo de sua formagdo, esses géneros secundarios absorvem e transmutam os
géneros primarios (simples) de todas as espécies, que se constituiram em
circunstancias de uma comunicacdo verbal espontanea. Os géneros primarios, ao se
tornarem componentes dos géneros secundarios, transformam-se dentro destes e
adquirem uma caracteristica particular: perdem sua relacdo imediata com a realidade
existente e com a realidade dos enunciados alheios - por exemplo, inseridas no
romance, a réplica do didlogo cotidiano ou a carta, conservando sua forma e seu
significado cotidiano apenas no plano do contedo do romance, s6 se integram a
realidade existente através do romance considerado como um todo, ou seja, do
romance concebido como fendmeno da vida literério-artistica e ndo da vida
cotidiana. O romance em seu todo é um enunciado, da mesma forma que a réplica
do dialogo cotidiano ou a carta pessoal (sdo fendmenos da mesma natureza); o que
diferencia o romance é ser um enunciado secundario (complexo). (BAKHTIN, 1997,
p.282)

Essa distincdo é extremamente necessaria para o trabalho do professor, principalmente
no que se refere ao processo de ensino-aprendizagem de oralidade em sala de aula, pois é de
suma importancia que professor inicie esse trabalho a partir de situacbes concretas e
significativas aos alunos, que se relacione com a vida, com seus conhecimentos prévios, ou
seja, deve trabalhar a priori com o0s géneros priméarios, que sdo caracterizados pela
informalidade e espontaneidade, e, gradualmente introduzir situagfes que os levem
progressivamente a compreender e produzir 0os géneros secundarios.

Uma outra questdo que se julga importante elucidar, neste momento, refere-se ao fato
de que ndo se pode confundir texto e discurso como se fossem iguais, pois, embora haja muita

discussao a esse respeito,

[...] pode-se dizer que texto é uma entidade concreta realizada materialmente e
corporificada em algum género textual. Discurso é aquilo que um texto produz ao se
manifestar em alguma instancia discursiva. Assim, o discurso se realiza nos textos.
Em outros termos, 0s textos realizam discursos em situa¢Bes institucionais,
histéricas, sociais e ideoldgicas. Os textos sdo acontecimentos discursivos para 0s
quais convergem agdes linguisticas, sociais e cognitivas, segundo Robert de
Beaugrande (1997). [grifos do autor] (MARCUSCHI, 2005, p. 24)

Desse modo, a defini¢do vislumbrada acima é, de acordo com Marcuschi, muito mais
operacional do que formal. Sequencialmente, o autor denota também, a diferenca entre a
nocdo de tipo textual, em que a predominancia decorre da identificacdo de sequéncias
linguisticas tipicas como norteadoras, da nocdo de género textual, na qual ocorre o

predominio de

[...] critérios de acdo pratica, circulagdo socio-histérica, funcionalidade, contetido
tematico, estilo e composicionalidade, sendo que os dominios discursivos sdo as
grandes esferas da atividade humana em que os textos circulam. Importante é
perceber que os géneros ndo séo entidades formais, mas sim comunicativas. Géneros
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sdo formas verbais de acdo social relativamente estaveis realizadas em textos
situados em comunidades de préticas sociais e em dominios discursivos especificos.
(MARCUSCHI, 2005, p. 24-25)

Como observado anteriormente, é evidente que a definicdo de género fornecida pelo

referido autor, advém das contribui¢des de Bakhtin, no entanto, julgou-se necessario essa

exposicdo, para o real entendimento da diferenciacdo que ele explicita entre tipo e género

textual. Nesse sentido, Marcuschi explica que:

(@)

(b)

Usamos a expressdo tipo textual para designar uma espécie de seqliéncia
teoricamente definida pela natureza linglistica de sua composicdo (aspectos
lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacfes logicas). Em geral, os tipos textuais
abrangem cerca de meia ddzia de categorias conhecidas como: narracao,
argumentacéo, exposicao, descri¢do, injungéo.

Usamos a expressao género textual como uma nogdo propositalmente vaga para
referir os textos materializados que encontramos em nossa vida didria e que
apresentam caracteristicas sdcio-comunicativas definidas por contetdos,
propriedades funcionais, estilo e composicéo caracteristica. Se os tipos textuais
sdo apenas meia dizia, os géneros sdo inimeros. Alguns exemplos de géneros
textuais seriam: telefonema, sermdo, carta comercial, carta pessoal, romance,
bilhete, reportagem jornalistica, aula expositiva, reunido de condominio,
noticia jornalistica, horoscopo, receita culinaria, bula de remédio, lista de
compras, carddpio de restaurante, instru¢bes de uso, outdoor, inquérito
policial, resenha, edital de concurso, piada, conversacdo espontanea,
conferéncia, carta eletrbnica, bate-papo por computador, aulas virtuais e assim
por diante. (MARCUSCHI, 2005, p. 22)

Nesse contexto tedrico, sobretudo no contexto de ensino de Lingua Portuguesa, fica

clara a necessidade em se aprender a distinguir o tipo e 0 género textual, pois, como bem

afirma Marcuschi (2005, p.22), “essa distingdo € fundamental em todo o trabalho com a

producdo e a compreensdo textual. Visando maior visibilidade em sua explanacdo, Marcuschi

elabora o quadro sinoptico:
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Tipos Textuais

Géneros Textuais

1. constructos tedricos definidos por propriedades
linguisticas intrinsecas;

1. realizagdes linglisticas concretas definidas por
propriedades socio-comunicativas;

2. constituem seqliéncias linguisticas ou seqiéncias de
enunciados no interior dos géneros e ndo sdo textos
empiricos;

2. constituem textos empiricamente realizados
cumprindo fungdes em situa¢es comunicativas;

3. sua nomeagdo abrange um conjunto limitado de
categorias tedricas determinadas por aspectos lexicais,
sintaticos, relagdes logicas, tempo verbal;

3. sua nomeacdo abrange um conjunto aberto e
praticamente ilimitado de designacBes concretas
determinadas pelo canal, estilo, contetdo, composicédo
e funcdo;

4. designagdes tedricas dos tipos: narracdo,
argumentacao, descricdo, injuncdo e exposicao;

4. exemplos de géneros: telefonema, sermao, carta
comercial, carta pessoal, aula expositiva, romance,

reunido de condominio, lista de compras, conversa
espontanea, cardapio, receita culinaria, inquérito
policial resenha, edital de concurso, piada,
conversagéo espontanea, conferencia, carta eletrénica,
bate-papo por computador, aulas virtuais etc.

Quadrol - quadro sindptico elaborado por Marcuschi (2005, p.23)

Nesse sentido, Marcuschi (2005, p.27) afirma que “um tipo textual ¢ dado por um

conjunto de tracos que formam uma seqiiéncia e ndo um texto”. Ele mostra ainda que,

A rigor, pode-se dizer que o segredo da coesdo textual estd precisamente na
habilidade demonstrada em fazer essa “costura” ou tessitura das seqiliéncias
tipologicas como uma armacéo de base, ou seja, uma malha infra-estrutural do texto.
Como tais, 0s géneros sdo uma espécie de armadura comunicativa geral, preenchida
por seqiiéncias tipolégicas de base que podem ser bastante heterogéneas mas
relacionadas entre si°. Quando se nomeia um certo texto como “narrativo, descritivo
ou argumentativo, ndo estd nomeando o género e sim o predominio de um tipo de
sequiéncia de base. (MARCUSCHI, 2005, p.27)

Julga-se que o estudo dos conceitos descritos, até 0 momento, sdo de fundamental
importancia para a formagao do professor, e mais especificamente para o seu trabalho em sala
de aula. Observou-se acima, por meio das explana¢cfes de Marcuschi, que os diversos géneros
seqlienciam bases tipoldgicas diversas. Assim, quando ndo se consegue uma organizacdo das
sequéncias tipoldgicas de base, (ja que ndo se pode fazer uso de justaposicdes) ndo se
consegue também alcancar a coesdo textual.

Justifica-se que, em decorréncia do tempo escasso e limitado para a realizacdo da
pesquisa, ndo sera possivel aprofundar o assunto. O intuito desta secdo, foi apenas o de buscar

uma conceituagdo mais abrangente de géneros do discurso, pois como bem afirma Marcuschi

> Marcuschi (2005, p.27) frisa que “Esta é uma posigdo defendida recentemente também por Jean-Michel

Adam (1999) que julga ser a unidade “texto” muito heterogénea para ser tomada como uma entidade lingiiistica.
Trata-se, pois de uma entidade comunicativa que é construida com unidades composicionais constituidas pelas
seqiiéncias tipologicas”.
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(2005, p. 22), “[...] é impossivel se comunicar verbalmente a ndo ser por algum género, assim
como € impossivel se comunicar verbalmente a ndo ser por algum texto” [grifos do autor]; além
de explicitar a diferenca de alguns conceitos envoltos no seu ensino.

Em virtude do ja exposto, neste item, busca-se passar, entdo, a secdo seguinte, que

tratara da oralidade e do letramento, na perspectiva das praticas enunciativo-discursivas.

2.2 Oralidade e letramento: praticas enunciativo/discursivas

A partir das discussdes e reflexdes projetadas anteriormente a respeito das distin¢des
feitas nos imbricados no ensino da linguagem oral e escrita, como, por exemplo, conceitos
lingua e linguagem; género e tipo textual; géneros primarios e secundarios faz-se necessario
discorrer a respeito da oralidade e do letramento no contexto das praticas enunciativas
discursivas, pois estes sdo, sem ddvida, importantes conceitos que merecem atencdo especial
por parte dos educadores, por permearem o0 ensino dos contelidos de Lingua Portuguesa,
tornando-se um de seus eixos norteadores.

Nesse sentido, busca-se, num primeiro momento, explicitar a necessidade em se
trabalhar efetivamente a oralidade em sala de aula. Na seqléncia, apresentar os conceitos de
letramento sob diferentes oéticas, e, por fim, refletir acerca de alguns dos modelos de
letramento existentes e de como as praticas de leitura e escrita podem ser orientadas, visando

a interacdo social.

2.2.1 Oralidade em sala de aula

E de fundamental importancia que o educador tenha em mente que o ensino efetivo da
oralidade, em sala de aula, ndo s6 garantira a inclusdo social dos alunos, como também
contribuird para a real formacdo cidada destes, pois é visivel o preconceito linguistico que
impera em nossa sociedade.

Muitos individuos apresentam dificuldades que se manifestam, tanto na aquisi¢do

guanto no dominio da linguagem, e esse problema repercurte profundamente em sua
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sociabilidade. Nesta perspectiva, propde-se refletir, neste tdpico, sobre a oralidade em sala de
aula, pois € nesse ambiente que o processo de ensino-aprendizagem efetivamente ocorre.

Marcuschi (1998, p.143) afirma que “[...] ndo é missdo da escola ensinar a fala, pois é
um fato inegével que a crianca ja adquiriu e domina a lingua com alto grau de proficiéncia
antes de entrar na escola”. A luz dessa consideragio de Marcuschi, talvez, seja interessante
iniciarmos essas reflexdes a partir de questdes do tipo: Se ndo é missdo da escola ensinar a
fala, entdo qual deve ser o tratamento dado a lingua em sala de aula? Ou, em se tratando de
oralidade, o que cabe a escola ensinar?

Respostas a tais questdes sdo bastante problematicas, pois, como bem afirma Marcuschi
(1998, p.144), “ainda ndo temos, no Brasil, estudos suficientes nem propostas muito claras de
como deve ser tratada a oralidade no ensino de lingua”. Desta forma, busca-se, a priori,
refletir a respeito dessas questdes, a partir da otica de célebres estudiosos, para, so entdo, em
um segundo momento, sermos capazes de tirar as ilagdes necessarias a respeito de tais
questdes.

Os estudiosos selecionados foram: Ferreiro (2003), Geraldi (2000), Marcuschi (1998,
2001, 2002, 2005), Moura (2001) e Ramos (2002) A opcédo por acatar as contribui¢bes dos
referidos estudiosos justifica-se pelo fato de que, durante a andlise de suas producdes, todos
demonstraram uma grande preocupagdo com as praticas linguisticas desenvolvidas no &mbito
da sala de aula, além de concebé-las como praticas sociais.

Marcuschi (2005, p. 21) afirma que “a fala ¢ uma atividade mais central do que a
escrita no dia-a-dia da maioria das pessoas. Contudo, as institui¢fes escolares lhe ddo atencao
quase inversa a sua centralidade na relagdo com a escrita”. Para esse autor, o importante, neste
caso, € que ndo se trata de uma contradicdo, mas sim de uma postura. Desta forma, ndo se
deve cair na incuria de acatar o recorrente argumento de que a fala ja é desenvolvida
naturalmente, e é tdo praticada nas situacGes cotidianas que ndo necessita de estudo e ensino
sistematizados, e sim, buscar compreender o papel fundamental que essa modalidade de
lingua representa na interacdo do individuo com o meio.

Ferreiro, por sua vez, declara que

Qualquer analista que tenha estudado com certa profundidade a lingua falada
espontanea descobre com surpresa a relativa simplicidade das estruturas, a alta
freqliéncia de construgdes cristalizadas, a gama limitada de vocabulério e o fato de
que grande parte da fala espontinea se relaciona com o contexto imediato de
situacdo ou com o universo limitado de discurso. As criangas estdo em contato com
a fala esponténea, e a aquisicdo da linguagem em universos restritos de discurso ndo
exige que se apele para uma rica competéncia lingliistica inata, mas que se pode
aprender a partir do ambiente (FERREIRO, 2003, p. 81)
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Considerando, entdo, as reflexdes de Ferreiro, a linguagem € inerente ao ser humano e
sdo inimeros os estudos que afirmam a naturalidade com que se d& a aquisigdo da fala, na
interacdo com outros falantes. Sendo assim, o aprendizado pode ocorrer a partir do ambiente a
gue O sujeito esta inserido. Assim, a crianga, ao ingressar na escola, ja possui um certo
dominio da oralidade, mas apenas esse conhecimento ndo basta. A sociedade imp&e ao
individuo uma maior estruturacdo da fala, um maior grau de formalidade.

Para Soares,

N&o basta, portanto, que atividades de linguagem oral sejam consideradas apenas
como oportunidades de interacdo oral com o professor e os colegas; elas precisam
ser planejadas para o desenvolvimento de habilidades de producdo e recepcdo de
textos orais frequentes em situacGes mais formais, que exigem preparacdo e
estruturagdo adequada da fala, textos de diferentes géneros, com diferentes objetivos
e diferentes interlocutores, falados ou ouvidos em funcéo de determinadas condigdes
de producéo e determinadas situagdes de interacdo. (SOARES, 1999, p.22)

Desta forma, o planejamento direcionado ao trabalho com a linguagem oral em sala de
aula, se faz imprescindivel para o real desenvolvimento de inUmeras competéncias e
habilidades nos alunos, para que estes sejam capazes de compreender a grande amplitude e a
grande variedade dos usos da lingua. Desse modo,

[...] um aspecto central no estudo da fala é a variagdo. Sera de grande valia, pois,
mostrar que a lingua falada é variada e que a nocdo de um dialeto padrdo uniforme
(ndo apenas no portugués, mas em qualquer lingua) € uma nogao tedrica e ndo tem
um equivalente empirico. Assim, entre muitas outras coisas, a abordagem da fala
permite entrar em questdes geralmente evitadas no estudo da lingua, tais como as de
variagdo e mudanga, dois pontos de extrema relevancia raramente vistos. Nog6es
como ‘“norma”, “padrdo”, “dialeto”, “variante”, “sotaque”, “registro”, “estilo”,
“giria” podem tornar-se centrais no ensino de lingua e ajudar a formar a consciéncia
de que a lingua ndo é homogénea nem monolitica. (MARCUSCHI, 2005, p.24)

As consideragfes de Soares e de Marcuschi sdo importantes para os professores
orientarem sua pratica pedagdgica no que se refere ao ensino dos usos da lingua oral. De
acordo com esses autores, o ensino da lingua ndo deve se restringir apenas a variedade
correspondente ao dialeto exercido pela classe socialmente prestigiada (norma culta, norma
padrdo). E 6bvio que é papel da escola ensinar a norma padrdo, pois o aluno deve e necessita
também ter acesso a esse conhecimento, ja que o dominio da lingua €, sem ddvida, um dos
requisitos impostos para a aceitacdo do individuo na maioria das esferas sociais, assim, esta
habilidade pode ser condicdo indispensavel para a sua ascensao social. Porém, frisa-se que é
de suma importancia que o professor respeite e valorize a variedade linguistica dos alunos,

gue néo deve, de forma alguma, ser rejeitada e muito menos considerada como inferior.
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Como declara Ramos (2002, p.4), “o que se convencionou chamar de “lingua
portuguesa” nada mais ¢ do que um feixe de variedades linguisticas que caracterizam grupos
sociais, situacdes, regides, etc”. Assim, essa autora mostra que, no decorrer dos periodos
historicos, “determinada variedade sempre alg¢a sobre as demais, por corresponder aos usos de
determinado segmento da sociedade, precisamente aquele que desfruta de prestigio dentro da
comunidade maior em virtude de razdes politicas, econdmicas e sociais. Denomina-se norma
culta essa variedade.”

Assim,

[..] “(a A norma culta seria um uso lingiistico, concreto, e correspondente ao
dialeto social praticado pela classe de prestigio. Neste sentido, ela é também
chamada norma objetiva ou norma explicita. (b) A norma padrdo representa a
atitude que o falante assume em face da norma objetiva. Essa atitude corresponde ao
que [o falante julga] que a classe socialmente prestigiada ‘espera que as pessoas ou
fagam ou digam em determinadas situa¢des’. (RAMOS, 2002, p.4 apud
RODRIGUES, 1968, p.43)

Desse modo, a referida autora mostra que é fato, que no Brasil existe uma norma culta,
“em qualquer comunidade que fala, seus membros se orientam por um conjunto de normas
depreendidas do uso efetivo da lingua por usuarios que pertencem ao grupo de prestigio”.
(RAMOS, 2002, p.5)

Ja no que se refere ao estilo, Ramos (Ibid, p.7) pontua que este tem recebido diversas
conceituacdes, entretanto a nogdo de estilo que a autora julga mais interessante € a nocao vista
como um gradiente, identificando os “extremos desse continuo como: estilo coloquial e estilo
cuidado. O primeiro mais espontaneo, mais informal, e o segundo, mais formal”. A diferenga
entre esses estilos esta diretamente relacionada com o julgamento social que se pode fazer dos
diferentes modos de se dizer a mesma coisa. Nesse sentido, Ramos esclarece que “as formas
linguisticas que consideramos corretas, elegantes, bonitas e cultas aparecem em maior nimero
no estilo cuidado.” (RAMOQOS, 2002, p.7)

A distin¢do entre os estilos relaciona-se diretamente com a situacdo em que a interagédo

linguistica se efetiva. Ramos diz que

Nas situagBes mais espontineas, lidando com interlocutores com quem temos
intimidade, quer falando ou escrevendo sobre assuntos do cotidiano, usamos o estilo
coloquial. J& em situacbes mais formais, falando/escrevendo sobre temas mais
especificos e lidando com interlocutores mais distantes, do ponto de vista social e
pessoal, usamos o estilo cuidado.

Outro critério para distingdo entre os estios € o grau de atengdo sobre a fala em si.
Quanto mais atentos ao nosso comportamento linglistico, mais cuidado seré o estilo.
Quanto menos atentos ao comportamento lingiistico, mais coloquial seré o estilo.
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Assim, a variagdo é propriedade inerente da linguagem. Se se entender que o falante,
no caso o aluno, estrutura aleatoriamente a lingua, isto €, fala sem obedecer a regra alguma,
isso ndo passa de uma impressdo equivocada e preconceituosa. Essa visdo reafirma o mito de
que o portugués é uma lingua Unica, invariante.

Como bem afirma Moura,

[...] sabemos que a lingua falada no Brasil ndo é homogénea, ou seja, as pessoas nao
usam a lingua da mesma maneira. Dependendo do meio social, ou socioecondmico,
ou cultural, ou a situacdo de comunicacgdo, nés temos formas diferentes de uso da
lingua, mais ou menos formal, mais ou menos coloquial; o importante é
considerarmos que linguisticamente falando, nos temos apenas diferentes usos. Por
outro lado, sabemos também que na sociedade, as pessoas podem ser discriminadas
a partir do uso que fazem da lingua — isso como conseqiiéncia do que se
convencionou considerar como falar certo ou errado, de acordo com 0 que essa
sociedade considera ser o bom uso da lingua. E preciso reconhecermos que isso é
uma questdo de preconceito, oriundo das camadas de prestigio dessa sociedade [...]
no6s sabemos que todo o aluno ao ingressar na escola ja fala e entende o que ouve, e,
nesse sentido, tanto a sua fala como o texto escrito por ele produzido deverdo ser
fontes imprescindiveis para o trabalho com a lingua. (MOURA, 2001, pp.333-334)

Essas consideracdes de Moura corroboram todas as demais consideracdes a respeito da
lingua descritas até 0 momento, e, s6 vem, mais uma vez a legitimar, a importancia de se
respeitar a diversidade e a heterogeneidade lingiistica, tanto da fala quanto da escrita.

De acordo com Geraldi (2000, p.52), as variedades sao diferencas, ndo erros.

O que h& sdo inadequacBes de linguagem, que consistem ndo no uso de uma
variedade, em vez de outra, mas no uso de uma variedade em vez de outra numa
situacdo em que as regras sociais ndo abonam aquela forma de fala. E tdo
inadequado (ndo errado) dizer: “Vossa Senhoria quer fazer o obséquio de me passar
0 sal?”, numa refei¢do em familia, quanto dizer: “O meu chapa, qué fazé o favor de
demiti o Ministro X que ninguém mais tem saco pra guenta ele? Ao presidente da
Republica numa reunido do ministério. Mas ndo se diga que esta Ultima frase esta
errada. Ela é uma frase de portugués, tem regras proprias. Nos exemplos, trata-se
apenas de gafes anélogas a ir a praia de smoking ou a um jantar de bermuda. O
“erro, portanto, se di sempre em relacdo a avaliagdo do valor social das expressoes,
ndo em relacdo as mesmas. N&o fosse assim, seria como considerar mal-acabado um
colete sem mangas. (GERALDI, 2000, p.53)

Assim, por meio das consideragcfes acima delineadas, deve-se ter em mente que ndo ha
um estilo unico e uniforme ao longo de uma mesma atividade lingtistica. Contudo, o que se
busca, aqui, inculcar é a necessidade de o professor mostrar aos educandos a imensa riqueza e
multiplicidade dos usos e variagdes da lingua, fazendo com que eles aprendam a utilizar-se da
fala de modo consciente e competente, conseguindo, assim, interagir de modo efetivo pelas

diversas esferas da atividade humana. Como nos mostra Geraldi (2000, p.45), o
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redimensionamento da atual situacdo do ensino de lingua portuguesa ndo passa apenas por
uma transformac&o nas técnicas e na metodologia empregada em sala de aula. “Uma diferente
concepcao de linguagem constroi ndo s6 uma nova metodologia, mas principalmente um

“novo conteudo” de ensino”.

2.2.2 Conceito de Letramento

Hoje, ao se fazer uma breve andlise a respeito do ensino em nosso pais, pode-se
facilmente evidenciar que, apesar do crescente aumento do nudmero de individuos
alfabetizados, grande parte destes ndo sao letrados, ou seja, tais individuos leem o que esta
escrito, mas ndo conseguem interpretar ou compreender corretamente o que leram, tampouco
utilizam-se da escrita e da leitura em seu cotidiano. Esse fato pode acarretar em inUmeras
consequéncias negativas em suas vidas, pois, certamente, em algum momento desta, sofrerdo
julgamentos de valor, ou até julgamentos preconceituosos decorrentes de atitudes ideoldgicas,
politicas, entre outros.

Desta forma, a escola, e mais especificamente o professor, possuem um papel
primordial no sentido de transformacdo social, pois cabe a estes buscarem meios de
transformar este individuo alfabetizado em um individuo letrado. Isso deve ser feito desde o
inicio do processo de escolarizagdo, que segundo Soares (2005), o ideal é alfabetizar letrando.
Nesta perspectiva, a alfabetizacdo deve ser feita em contextos de letramento. Assim como é
importante levar o aluno a aprender o sistema de escrita, € necessario também ensina-lo a
fazer uso social dessa técnica em toda a sua amplitude, pois, s6 com a verdadeira
compreenséo da funcionalidade da linguagem®, o sujeito sera capaz de atuar autdnoma e
significativamente na sociedade na qual esta inserido.

O processo de letramento pode ocorrer de inimeras formas. No entanto, antes de se

adentrar nas especificidades desse fendmeno, julga-se necessario que se aborde sobre a

6 “E possivel dizer que um sujeito competente no dominio da linguagem é capaz de compreender e

produzir textos orais e escritos adequados as situagcbes de comunicacdo em que atua; de posicionar-se
criticamente diante do que 1€ ou ouve; de ler e escrever produzindo sentido, formulando perguntas e articulando
respostas significativas em variadas situacdes. um sujeito competente é capaz de considerar que todo texto oral
ou escrito é um ato de linguagem, e, neste sentido, ao I&-lo ou ouvi-lo, é necessario descobrir-lhe as finalidades e
intencBes, os ditos e 0s ndo-ditos. a0 mesmo tempo, esse sujeito sabe, por meio do texto, manifestar seus
préprios desejos e convicgdes; e sabe também informar, persuadir, divertir, emocionar, argumentar, posicionar-
se, criticar. Enfim, ser competente no uso da lingua significa saber interagir, por meio de textos, em qualquer

situagdo de comunicagdo. (Saeb, 2001. novas perspectivas apud Brasil: Inep /Mec , 2001, p.17-18).
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origem desse termo e os diversos estudos que o englobam. Os estudos de Soares (2005)
mostram que a palavra “letramento” ndo foi dicionarizada e que ndo ha uma tnica definicao
para o termo. Entretanto, uma das conclusdes a que se pode chegar é que é impossivel
entender esse fendmeno dissociado da escrita. A esse respeito, Marcuschi (2001) afirma que
se pode conceber oralidade e letramento como atividades interativas e complementares no
contexto das praticas sociais e culturais.

Na busca de uma conceituacdo mais abrangente e visando a um maior entendimento a
respeito do fendmeno letramento, busca-se discutir esse conceito a partir das explanactes de
Soares (2003, 2005), Tfouni (2001, 2005), Kleiman (2001) e Signorini (2001).

Soares, diz que:

Letramento é a palavra recém-chegada ao vocabulario de Educacdo e das Ciéncias
Linguisticas: é na segunda metade dos anos 80, ha cerca de apenas 10 anos,
portanto, que ela surge no discurso dos especialistas dessas areas. Uma das primeiras
ocorréncias estd no livro de Mary Kato, de 1986 (No mundo da escrita: uma
perspectiva psicolinguistica, editora Atica). (SOARES, 2003, p. 15)

Segundo a autora (2003, p. 17), o termo “letramento”, com o sentido que hoje lhe ¢
atribuido, trata-se da versdo para o portugués da palavra da lingua inglesa “literacy”, que
significa “estado ou condi¢do que assume aquele que aprende a ler e escrever”. Ela também

afirma que,

[...] do ponto de vista individual, o aprender a ler e escrever — alfabetizar-se, deixar
de ser analfabeto, tornar-se alfabetizado, adquirir a “tecnologia” do ler e escrever e
envolver-se nas praticas sociais de leitura e de escrita — tem conseqtiéncias sobre o
individuo, e altera seu estado ou condi¢do em aspectos sociais, psiquicos, culturais,
politicos, cognitivos, linglisticos e até mesmo econdmicos; do ponto de vista social,
a introducdo da escrita em um grupo até entdo agrafo tem sobre esse grupo efeitos
de natureza social, cultural, politica, econdmica, lingiistica. O “estado” ou a
“condi¢do” que o individuo ou o grupo social passam a ter, sob o impacto dessas
mudancas, é que é designado por literacy. (SOARES, 2003, p.17-18)

Soares mostra que “é esse, pois, o sentido que tem letramento, palavra criada
traduzindo “ao pé da letra” o inglés literacy: letra-, do latim littera, e o sufixo — mento, que
denota o resultado de uma acgdo”. Para ela, letramento €, portanto, “o resultado da agdo de
ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condigdo que adquire um grupo social
ou um individuo como conseqliéncia de ter-se apropriado da escrita”. (Soares, 2003, p.18)

As consideracdes acima descritas a respeito do surgimento do termo letramento

podem, certamente, remeter a algumas questdes, como, por exemplo, quais as transformagdes
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ocorridas em nossa sociedade justificam a necessidade do surgimento dessa nova palavra
letramento? Ou, é possivel avaliar o nivel de letramento do individuo?

Soares (2003) abre um leque de possibilidades no que se refere a busca de respostas a
essas questdes. Ela assegura que surgem novas palavras, ou sdo atribuidos novos sentidos a
velhas palavras, na medida em que emergem novos fatos, novas maneiras e idéias de se

compreender os fendmenos. A referida autora afirma que:

[...] Conhecemos bem, e ha muito, o “estado ou condi¢do de analfabeto”, que nao ¢
apenas o estado ou condicdo de quem ndo dispde da “tecnologia” do ler e do
escrever: o analfabeto é aquele que ndo pode exercer em toda a sua plenitude os seus
direitos de cidaddo, é aquele que a sociedade marginaliza, é aquele que ndo tem
acesso aos bens culturais de sociedades letradas e, mais que isso, grafocéntricas;
porque conhecemos bem, ¢ hd muito, esse “estado de analfabeto”, sempre nos foi
necessaria uma palavra para designa-lo, a conhecida e corrente analfabetismo. J4 o
estado ou condicdo de quem sabe ler e escrever, isto é, o estado ou condi¢do de
quem responde adequadamente as intensas demandas sociais pelo uso amplo e
diferenciado da leitura e da escrita, esse fendbmeno s6 recentemente se configurou
como uma realidade em nosso contexto social. (SOARES, 2003, p.19-20)

Entdo, de acordo com essa estudiosa, antes a problematica era apenas o do “estado ou
condicdo de analfabeto” e esse problema apresentava propor¢des tdo imensas, que nao
permitia que fosse notada esta outra realidade: o “estado ou condi¢do de quem sabe ler e
escrever”. Desta forma, o termo “analfabetismo” era suficiente a sociedade, € o seu oposto,

alfabetismo ou letramento, ndo lhes era necessario, como afirma a autora:

S6é recentemente esse 0posto tornou-se necessario, porque sé recentemente passamos
a enfrentar esta nova realidade social em que ndo basta apenas saber ler e escrever, é
preciso também saber fazer uso do ler e escrever, saber responder as exigéncias de
leitura e de escrita que a sociedade faz continuamente — dai o recente surgimento
do termo letramento (que, como ja foi dito, vem-se tornando de uso corrente, em
detrimento do termo alfabetismo). (SOARES, 2003, p.20).

Em relagdo a possibilidade de avaliacdo do nivel de letramento do individuo, Soares
(2003, p.22) diz que, em paises desenvolvidos, onde a escolaridade basica é realmente
universal e obrigatdria, o critério de avaliacdo do nivel de letramento da populacdo considera
0 numero de anos de escolaridade do individuo, que pode ser de 4, 5 ou mais anos, de acordo
com o pais que se esteja considerando e ainda o seu “momento historico”. Assim, acredita-se
que, neste periodo, a escola tera levado os sujeitos nao s6 a adquirir a “tecnologia do ler e
escrever”, mas também aos “usos e praticas sociais da leitura e da escrita”, ou seja, a imersao

do aluno no mundo letrado. Entdo, para esses paises, 0 que realmente importa é avaliar 0s
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niveis de letramento da populagdo e ndo apenas os indices de alfabetizagdo, diferentemente do
que ocorre no Brasil.

Soares (2003, p.22) diz que um individuo pode ser analfabeto, ou seja, ndo saber ler e
escrever, mas pode ser, de certa maneira, letrado “(atribuindo a este adjetivo sentido

vinculado a letramento)”.

[...] Assim, um adulto pode ser analfabeto, porque marginalizado social e
economicamente, mas, se vive em um meio em que a leitura e a escrita tém presenca
forte, se se interessa em ouvir a leitura de jornais feita por um alfabetizado, se
recebe cartas que outros léem para ele, se dita cartas para que um alfabetizado as
escreva (e é significativo que, em geral, dita usando vocabulario e estruturas
proprios da lingua escrita), se pede a alguém que lhe leia avisos ou indicagdes
afixados em algum lugar, esse analfabeto é, de certa forma, letrado, porque faz uso
da escrita, envolve-se em praticas sociais de leitura e escrita.

Da mesma forma, a crianga que ainda ndo se alfabetizou, mas ja folheia livros, finge
I&-los, brinca de escrever, ouve historias que lhe sdo lidas, esta rodeada de material
escrito e percebe seu uso e fungdo, essa crianga ¢ ainda “analfabeta”, porque nio
aprendeu a ler e a escrever, mas ja penetrou no mundo do letramento, ja é, de certa
forma, letrada. (SOARES, 2003, p.24)

Assim, pode-se evidenciar, a partir dos exemplos dados por Soares, que apenas 0
termo “alfabetizacdo” ja ndo nos é mais suficiente, e que a necessidade e a existéncia do
termo “letramento” é um fato que merece ser estudado com afinco. A autora ressalta, ainda,
que cabe a escola, e mais especificamente aos profissionais de educacdo, aprender a distinguir
0s conceitos: alfabetizacdo e letramento, mesmo sabendo que estes sdo processos
“indissociaveis e interdependentes”, pois sdo também processos distintos e especificos que, se
nédo forem bem trabalhados, podem acabar comprometendo um ao outro.

Ja para Tfouni (2005, p. 9) “apesar de estarem indissolavel e inevitavelmente ligados
entre si, escrita, alfabetizacdo e letramento nem sempre tem sido enfocados como um
conjunto pelos estudiosos”. Para ela, a relagdo entre esses processos ¢ a do “produto e do
processo”, pois, enquanto os sistemas de escrita sio um produto da cultura, a “a alfabetizacao
e o letramento sao os processos de aquisi¢do de um sistema escrito”. Desta forma, para Tfouni
a alfabetizacdo pertence ao ambito do individual, enquanto que o letramento focaliza os

aspectos socio-historicos da aquisi¢do da escrita. Segundo essa autora, o letramento,

Entre outros casos, procura estudar e descrever o que ocorre nas sociedades quando
adotam um sistema de escritura de maneira restrita ou generalizada; procura ainda
saber quais as praticas “psicossociais substituem as praticas “letradas” em
sociedades agrafas. Desse modo, o letramento tem por objetivo investigar nao
somente quem ¢ alfabetizado, mas também quem ndo € alfabetizado, e, nesse
sentido, desliga-se de verificar o individual e centraliza-se no social (TFOUNI,
2005, p.9)
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Assim, ao fazer o cotejo entre alfabetizacdo e letramento, Tfouni (2005) reafirma as
diferencas existentes entre esses termos, enfatizando o carater individual da alfabetizacéo e o
social do letramento.

Ja, para Kleiman,

As praticas especificas da escola, que forneciam o parametro de pratica social
segundo a qual o letramento era definido, e segundo a qual os sujeitos eram
classificados ao longo da dicotomia alfabetizado ou ndo-alfabetizado, passam a ser,
em fungdo dessa definicdo, apenas um tipo de pratica — de fato, dominante — que
desenvolve alguns tipos de habilidades mas ndo outros, e que determina uma forma
de utilizar o conhecimento sobre a escrita. (KLEIMAN, 2001, p.19)

Tomando por base a defini¢do de letramento de Kleiman, e em contraste com a viséo
de Tfouni, que denota que a alfabetizacdo pertence ao &mbito do individual, enquanto que o
letramento focaliza os aspectos socio-histéricos da aquisicdo da escrita, e de Soares, que
concebe alfabetizacdo e letramento, como processos indissociaveis e interdependentes, porém
distintos e especificos, fica claro que nenhum tipo de letramento se confunde com a
alfabetizacdo. Nesse sentido, busca-se discorrer sobre os modelos de letramento e as praticas

de leitura e escrita.

2.2.2.1 Modelos de letramento e as praticas de leitura e escrita

De acordo com Kleiman (2001, p.7) “em sociedades tecnoldgicas, industrializadas, a
escrita ¢ onipresente”. Desta forma, ela integra o nosso cotidiano de modo tao familiar que
seu uso passa despercebido para os grupos letrados. Assim, essa estudiosa afirma que, ao se
realizar uma atividade rotineira, como, por exemplo, escrever uma lista de produtos que
precisamos comprar no supermercado; ler rotulos; precos; data de validade; entre outras
atividades similares que envolvem a escrita, estamos fazendo uso da escrita rotineira e
ambiental e essa ¢ “apenas uma das fung¢des da escrita, das mais basicas”. Nesse sentido, ela

afirma que

O dominio de outros usos e fungdes da escrita significa, efetivamente, 0 acesso a
outros mundos, publicos e institucionais, como o da midia, da burocracia, da
tecnologia, e através deles, a possibilidade de acesso ao poder. Dai os estudos sobre
o letramento hoje em dia, seguindo o caminho tracado por Paulo Freire ha mais de
trinta anos, enfatizarem o efeito potencializador, ou conferidor de poder, do
letramento. [...] (KLEIMAN, 2001, p.8)
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A autora supracitada diz que o conceito de letramento instaurou-se no meio académico
numa tentativa de separar os estudos sobre o “impacto social da escrita dos estudos sobre a
alfabetizacéo, cujas conotacdes escolares’ destacam as competéncias individuais no uso e nas
praticas da escrita”. (Kleiman, 2001, p.15)

Neste sentido, ainda, esclarece que as préaticas escolares de uso da escrita preocupam-
se apenas com um tipo de prética de letramento, a alfabetizacdo, ou seja, visam a apenas
subsidiar o processo de apreensdo de codigos escritos (alfabéticos e numéricos) pelos alunos.
Ja outras “agéncias de letramento”, como a familia, a igreja, entre outras, mostram orientacdes
de letramento muito diferentes, ou seja, o fendmeno do letramento perpassa 0 universo da
escrita tal qual ele é concebido por tais instituicdes. (Kleiman, 2001, p.15). Assim, as praticas

de letramento subsidiadas pela escola, que subjazem as apreciacfes anteriormente descritas,

[...] forneciam o pardmetro de préatica social segundo a qual o letramento era
definido, e segundo a qual os sujeitos eram classificados ao longo da dicotomia
alfabetizado ou néo alfabetizado, passam a ser, em funcdo dessa definigdo, apenas
um tipo de pratica — de fato, dominante — que desenvolve alguns tipos de habilidades
mas ndo outros, e que determina uma forma de utilizar o conhecimento sobre a
escrita. (KLEIMAN, 2001, p. 19)

Desta forma, pode-se inferir que as praticas escolares de uso da escrita, alias, praticas
essas que remetem a concepcao de letramento dominante na sociedade, respaldam-se num
modelo de letramento que é visto por uma gama de estudiosos, como parcial ou equivocado.
Essa concepcdo de letramento é acertadamente classificada por Street (1984) como modelo
auténomo de letramento.

Ao se pesquisar a respeito dos modelos de letramento, evidencia-se que a grande
maioria dos estudos existentes utilizou-se das contribui¢Ges do referido autor para descrevé-
los e demonstra-los. No entanto, como a presente pesquisa respaldou-se em grande parte nos
estudos de Kleiman (2001), Marcuschi (2001) e Signorini (2001), para descrever e analisar
tais modelos, assim como para discorrer a respeito das praticas de leitura e escrita, busca-se
trilhar por esse mesmo Viés e, sequencialmente, explicitar algumas consideracdes sobre tais

assuntos, a partir da ética desses estudiosos.

! “Eximem-se dessas conota¢des os sentidos que Paulo Freire atribui a alfabetizagéo, que a v&é como

capaz de levar o analfabeto a organizar reflexivamente seu pensamento, desenvolver a consciéncia critica,
introduzi-lo num processo real de democratizagdo da cultura e de libertagdo (Freire, 1980)” (Kleiman, 2001,
p.16)
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Nessa perspectiva, ao se fazer um contraponto entre a producdo dos referidos autores,
Vé-se que existem muitas convergéncias entre as concepgles dessa triade, e a mais evidente

delas refere-se a

[...] discrepancia entre o que é considerado letramento na escola e em outros
dominios e também sobre o papel das configuracdes de estruturas de poder e saber
na constituicdo e sustentacdo das préaticas letradas institucionais e ndo-institucionais.
Em termos gerais, ao longo dessas duas décadas tem se firmado a conviccéo de que
nenhum tipo de letramento se confunde com a alfabetizacdo enquanto aquisicdo do
cédigo escrito, e nem é necessariamente precedido por ela. Também tem-se firmado
a hipo6tese de que o letramento se verifica em graus e niveis de um continuo nédo
polarizado por distinges categoricas do tipo letrado/ndo letrado, e ndo em medidas
quantitativas universais do tipo obtido em testes padronizados. Nesse sentido, toda
definicdo de letramento ou de iletrismo deve referir-se a um contexto e padrBes
socioculturais determinados. (SIGNORINI, 2001, p.9)

Ao se refletir a respeito das consideracdes acima descritas e ao confronta-las com
outros estudos na area, constata-se que had inimeras similaridades entre a conviccdo dos
autores supracitados com a das apresentadas por outros renomados estudiosos. Por exemplo,
pode-se evidenciar acima, na afirmacdo de Signorini (2001, p.9), que “nenhum tipo de
letramento se confunde com a alfabetizacdao™; ja na de Soares (2003) que, alfabetizacdo e
letramento sdo processos distintos e especificos, apesar de serem indissociaveis e
interdependentes. Tais afirmacdes s6 vém a legitimar que ha muitas semelhancas nas
convicgdes desses autores e também que 0s estudos a respeito do letramento, enquanto objeto
de investigacdo cientifica, estd caminhando no sentido de explicitar as diferengas e as
especificidades desse processo. Ou seja, busca-se compreender como esse processo ocorre
dentro de um determinado grupo em especifico, levando-se em conta o contexto e os diversos
fatores que o afetam, como, por exemplo, os fatores socio-culturais, o acesso direto ou
indireto a materiais escritos; 0s mecanismos ideoldgicos e sociopoliticos envoltos na criagcdo
desses materiais e as funcdes desses materiais.

Além dos fatores supracitados, diversos estudos sobre letramento, como por exemplo,
os de Rojo (2008) e Signorini (2008), investigam a relacdo oral/escrita nas praticas de
letramento, onde denotam a hipétese de que a oralidade e a escrita ndo s6 sdo funcgdes
complementares nas praticas letradas de comunica¢do que se traduzem nas ‘formas de
comunicagdo” e nos “tipos de atividade lingiiistica”, mas também que as imbricagdes e
sobreposicOes existentes no interior dessa relacdo invalidam a tradicional apreensdo
dicotdmica entre oralidade e escrita. (Signorini, 2008, p.11).

Antes de prosseguir neste viés, convém retomar e aprofundar a discussdo a respeito

dos modelos de letramento. Assim, no que concerne a busca de uma conceituacdo mais
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abrangente sobre tais modelos, busca-se a priori uma conceituagdo a respeito do modelo
auténomo de letramento e, na seqliéncia, do modelo ideoldgico.

No que diz respeito ao “modelo autéonomo de letramento”, verifica-se que tanto
Kleiman (2001) quanto Marcuschi (2001) rejeitam tal modelo e também que ambos utilizam-

se dos estudos de Street (1984), para explica-lo. Assim, para Kleiman, esse modelo

[...] pressupe que ha apenas uma maneira de o letramento ser desenvolvido, sendo
que essa forma esta associada quase que casualmente com o progresso, a civilizacao,
a mobilidade social. [...] esse é o modelo que hoje em dia é prevalente na nossa
sociedade e que se reproduz, sem grandes alteragGes, desde o século passado,
quando dos primeiros movimentos de educagdo em massa. (KLEIMAN, 2001, p.21)

Ja Marcuschi, ancorado em Street, mostra que

[...] os expoentes do “modelo auténomo” conceituavam o letramento em termos
técnicos, tratando-o como independente do contexto social, uma variavel autbnoma
cujas conseqliéncias para a sociedade e a cogni¢cdo podem ser derivadas de seu
carater intrinseco. (STREET 1993, p.5 apud MARCUSCHI, 2001, p. 26)

Para que se possa entender a referida rejeicdo de Marcuschi (2001) em relacdo a esse
modelo, prople-se apresentar uma analise de seu raciocinio exposto no capitulo 1, intitulado
“Letramento e oralidade no contexto das praticas sociais € eventos comunicativos”, que se
encontra no livro: Investigando a relag&o oral/escrito e as teorias do letramento®.

No capitulo supracitado, Marcuschi (2001, p.24) discorre sobre um Projeto Integrado
desenvolvido na Universidade Federal de Pernambuco, sob o tema geral “Fala e Escrita:
Caracteristicas e Usos”, no qual aponta que estudos sobre “praticas comunicativas auténticas,
que envolvem centralmente atividades lingiiisticas situadas” estdo sendo realizados
sistematicamente. Segundo esse autor, uma das teses nucleares desse projeto consiste na idéia
de que o uso da lingua se da num continuum de relacGes entre modalidades, géneros textuais e
textos socioculturais. Para ele, “essa visdo distancia-se da posi¢do dicotdmica, comum nas
décadas de 1950 a 1980, que defendia a “grande divisao” entre “oralidade e letramento”, e das
de certos autores dos anos 80-90, que adotam a visdo do “continuum fala - escrita” numa
perspectiva muito diferente da desenvolvida no projeto. Ele afirma, ainda, que esses autores
sdo excessivamente criticados por Street (1995) que o0s considera como “sutis continuadores
da tese do letramento auténomo.” (MARCUSCHI, 2001, p.24)

8 Os dados bibliograficos referentes a esse livro pode ser visualizado, na integra, no tdpico intitulado

“referéncias”.
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Marcuschi (2001, p.24) afirma que existe uma maneira de postular o “continuum fala -
escrita” sem incidir “na critica de Street (1995)” ¢ também defende “a idéia de que se pode
trabalhar a questdo do letramento e da oralidade no contexto das praticas comunicativas,
assumindo o letramento como pratica social situada”.

Em suma, o referido autor rejeita a tese do letramento autbnomo que trata o letramento
como uma varidvel autbnoma e propfe-se a investigar questdes referentes ao letramento em
uma perspectiva critica. Nesse sentido, Marcuschi (2001, p.25) sustenta que, hoje, é
impossivel investigar questdes referentes ao letramento, ou seja, as praticas da escrita e da
leitura na sociedade, sem uma “perspectiva critica, uma abordagem etnograficamente situada
e uma inser¢do cultural das questdes nos dominios discursivos”. Assim, a investigacdo do
letramento, de acordo com esse estudioso, deve ser pautada na observacdo de praticas
linguisticas, nas situacfes onde, tanto a fala quanto a escrita, sdo fundamentais para as
atividades comunicativas em curso.

Em relacdo ao modelo ideoldgico de letramento, Kleiman afirma que

[...] as praticas de letramento, no plural, sdo social e culturalmente determinadas, e,
como tal, os significados especificos que a escrita assume para o grupo social
dependem dos contextos e instituicdes em que ela foi adquirida. N&o pressupde, esse
modelo, uma relacdo causal entre letramento e progresso ou civilizacdo, ou
modernidade, pois, ao invés de conceber um grande divisor entre grupos orais e
letrados, ele pressupde a existéncia, e investiga as caracteristicas, de grandes areas
de interface entre préticas orais e praticas letradas. (KLEIMAN, 2001, p. 21)

Apobs esse recorte, pode-se concluir que os estudiosos do letramento ndo mais o
concebem como um fendmeno universal e indeterminado. Assim, ao coadunar tais
contribuic¢des, vislumbra-se que o letramento é enfocado, hoje, enquanto praticas sociais, que
engloba oralidade e escrita, (rompe-se, assim, com a dicotomia anteriormente existente).
Entdo, ao analisa-lo, deve-se levar em conta os multiplos contextos, ou seja, todos os fatores
socio-culturais e sécio-politicos ja expostos.

Assim, na busca de elucidar melhor o letramento enquanto pratica social, muitos
estudiosos desse fendmeno incorporaram, nesse cenario, dois novos conceitos que dizem
respeito as praticas de letramento e aos eventos de letramento. Como muitos autores,
corroboram essa nova visdo, optou-se por explicitad-la sob a 6tica de Kleiman (2001). Desse
modo, em relagdo ao primeiro conceito, Kleiman (2001, p.39) afirma que “as praticas de
letramento mudam segundo o contexto” ¢ que os eventos de letramento sdo “situagdes em que
a escrita constitui parte essencial para fazer sentido da situacdo, tanto em relagéo a interacao

entre os participantes como em relacdo aos processos € estratégias interpretativas”.
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(KLEIMAN, 2001, p.40). Reitera-se que com base nesta definicdo de Kleiman, que se optou,

nesta pesquisa em verificar se os eventos de letramento relacionados a leitura permitiam as

criancas sujeito de pesquisa construir uma relacao discursiva com a escrita.

Trilhando por esse viés, busca-se refletir, num primeiro momento, sobre o letramento

vinculado a préticas de leitura e sequencialmente a préaticas de escrita.

2.2.2.2. Letramento vinculado a praticas de leitura

Ah! tu, livro despretensioso, que na sombra de uma prateleira, uma crianca
livremente descobriu, pelo qual se encantou, e sem figuras, sem extravagancias,
esqueceu as horas, os companheiros, a merenda ... tu, sim, és um livro infantil, e o
seu prestigio sera, na verdade, imortal.

Pois ndo basta um pouco de atencdo dada a uma leitura, para revelar uma
preferéncia ou uma aprovagdo. E preciso que a crianca viva sua influéncia, fique
carregando para sempre, através da vida, essa paisagem, essa musica, esse
descobrimento, essa comunicagéo [...] (MEIRELES, 1979, p 28).

E a partir dessas consideracdes de Cecilia Meireles, acrescida da palavra interago,

gue se busca destacar a importancia do letramento vinculado a praticas de leitura. O

acréscimo dessa palavra decorre do fato, de que mesmo a leitura sendo uma atividade que se

realiza individualmente, ela estd inserida em um contexto social mais amplo, envolve

“disposigdes atitudinais e capacidades que vdo desde a decodificagcdo do sistema de escrita até
a compreensdo e producgdo de sentido para o texto lido” (CARVALHO E MENDONCA,

2006, p. 21). Além disso, h4 a interacdo existente entre o autor e 0s possiveis leitores

imaginarios criados pelo mesmo.

A compreensdo dos textos lidos é, com toda a certeza, uma das principais metas

almejadas no ensino da leitura. Como mostra Carvalho e Mendonca,

Ler com compreensdo inclui, além da compreensdo linear a capacidade de fazer
inferéncias. A compreensdo linear depende da capacidade de construir um “fio da
meada” que unifica e inter-relaciona os contetdos lidos, compondo um todo
coerente. Por exemplo, ao acabar de ler uma narrativa, ser capaz de dizer quem fez o
qué, quando, como, onde e por qué. Ja a capacidade de produzir inferéncias diz
respeito ao “ler na entrelinhas”, compreender os subentendidos, os “ndo ditos”, a
realizacdo de operagBGes como associar elementos diversos, presentes no texto ou que
fazem parte das vivéncias do leitor para compreender informag@es ou inter-relagdes
entre informacGes que ndo estejam explicitadas no texto. (CARVALHO e
MENDONCA, 2006, p.21)
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Assim, faz-se necessario buscar meios que visem exercitar, ampliar e desenvolver
essas capacidades nos alunos, mesmo antes que estes tenham aprendido o sistema de
decodificacdo. Ainda de acordo com Carvalho e Mendonca (2006), o professor contribui com

a capacidade de compreensdo do aluno quando:

a) Lé em voz alta e comenta ou discute com eles os contelidos e usos dos textos
lidos; b) Proporciona a eles familiaridade com os géneros textuais diversos
(historias, poemas, trovas, cancgdes, parlendas, listas, agendas, propagandas, noticias,
cartazes, receitas, culinarias, instrugdes de jogos, regulamentos, etc.), lendo para eles
em voz alta ou pedindo-lhes leitura autbnoma; c¢) aborda as caracteristicas gerais
desses géneros (do que eles costumam tratar, como costumam se organizar, que
recursos linglisticos costumam usar); e, d) instiga os alunos a prestarem atencdo e
explicarem os ‘ndo ditos’ do texto, a descobrirem e explicarem os porqués, a
explicitarem as relagdes entre o texto e seu titulo.

Essas autoras denotam, assim, a importancia em se trabalhar com os géneros textuais
no processo de aquisicdo da leitura e destaca que saber reconhecer esses géneros contribui de
maneira significativa para a compreensdo textual. Em relacdo ao trabalho com géneros no
ensino da leitura, o PCN (1997) diz que:

Embora ndo se tenha, neste documento, estabelecido exatamente quais géneros
seriam adequados para o trabalho especifico com a leitura e com a produgdo de
textos, isso ndo significa que devam ser utilizados indiscriminadamente. Alguns
textos — como os de enciclopédia, previstos para o primeiro ciclo, ou 0s
normativos, previstos para o segundo — sdo mais adequados em situagdes de leitura
feita pelo professor. Outros podem integrar atividades tanto de leitura como de
escrita; € o caso de cartas, parlendas, andncios, contos, fabulas, entre outros. No
entanto, o critério de selecdo de quais textos podem ser abordados em quais
situacOes didaticas cabe, em Ultima instancia, ao professor. (Brasil, 1887, p.71)

Apdbs essas consideracbes iniciais sobre as praticas de leitura e a importancia dos
géneros nessas praticas, julga-se necessario discorrer sobre a aprendizagem inicial da leitura,
que com toda a certeza é o cerne desta pesquisa ao lado da oralidade e letramento.

Assim, no que tange a essa aprendizagem, o PCN de Lingua Portuguesa, afirma ser
necessario superar algumas concepcdes, sendo que a principal delas é a de que ler se resume a
decodificar, converter letras em sons, sendo a compreensdo uma consequéncia natural dessa
acao. Afirma também que, em decorréncia dessa concepcao equivocada, é que a escola anda
produzindo uma enorme quantidade de “leitores”, que sdo capazes de decodificar qualquer
texto, porém, com imensas dificuldades em compreender o que tentam ler. (Brasil, 1997,
p.42)

Desse modo, o referido documento denota que o aprendizado da leitura ndo deve

centrar-se em praticas que focalizem a mera decodificacdo, ou seja, 0 documento rompe com
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aquela viséo tradicional que levava o aluno a decodificar palavra por palavra, sem que este
fosse oportunizado a atribuir significacfes ou sentido ao que foi lido. Como afirma o PCN,

[...] é preciso oferecer aos alunos inimeras oportunidades de aprenderem a ler
usando os procedimentos que os bons leitores utilizam. E preciso que antecipem,
que facam inferéncias a partir do contexto ou do conhecimento prévio que possuem,
que verifiquem suas suposicdes — tanto em relagdo a escrita, propriamente, quanto
ao significado. E disso que se esta falando quando se diz que é preciso “aprender a
ler, lendo”: de adquirir o conhecimento da correspondéncia fonografica, de
compreender a natureza e o funcionamento do sistema alfabético, dentro de uma
pratica ampla de leitura. Para aprender a ler, é preciso que o aluno se defronte com
0s escritos que utilizaria se soubesse mesmo ler — com os textos de verdade,
portanto. Os materiais feitos exclusivamente para ensinar a ler ndo sdo bons para
aprender a ler: tém servido apenas para ensinar a decodificar, contribuindo para que
o0 aluno construa uma visdo empobrecida da leitura. (BRASIL, 1997, p. 42)

Com base nas consideragdes supracitadas, e concebendo que o professor € o mediador
deste processo e possui papel primordial na capacitacdo do educando, é de sua competéncia
subsidiar tais oportunidades e renovar o ensino de leitura na escola. Nesse sentido, o professor
deve ter em mente que a maior alavanca para a constituicdo do sujeito leitor € a motivacéo, ou
seja, 0 seu desejo em ler. Outro fator a ser considerado ¢ a singularidade de cada sujeito, ou
seja, deve-se levar em conta que os interesses dos alunos sao distintos e individuais.

Como mostra Kleiman (1995, p.7), ndo é possivel ensinar a compreensdo ou ensinar
um processo cognitivo a crianca. Desse modo, o papel do professor é o de gerar
oportunidades “[...] que permitam o desenvolvimento desse processo cognitivo, sendo que
essas oportunidades poderdo ser melhor criadas na medida em que o processo seja melhor
conhecido”. Em outras palavras, 0 professor deve conhecer os aspectos envoltos na
compreensdo e também, conhecer as diferentes estratégias que englobam esse processo.

Nesse sentido, Kleiman afirma que

A compreensdo de um texto € um processo que se caracteriza pela utilizagdo de
conhecimento prévio: o leitor utiliza na leitura o que ele j& sabe, o conhecimento
adquirido ao longo de sua vida. E mediante a interacio de diversos niveis de
conhecimento, como o conhecimento linglistico, o textual, o conhecimento de
mundo, que o leitor consegue construir o sentido do texto. E porque o leitor utiliza
justamente diversos niveis de conhecimento que interagem entre si, a leitura é
considerada um processo interativo. Pode-se dizer com seguranca que sem o
engajamento do conhecimento prévio do leitor ndo havera compreensdo. [grifos do
autor] (Kleiman, 1995, p.13)

Ao se fazer o cotejo do trecho supracitado com o PCN, verifica-se que ambos referem-
se ao conhecimento prévio, como sendo condicdo sine qua non para a construcdo de sentido

na leitura.
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Para aprender a ler, portanto, é preciso interagir com a diversidade de textos escritos,
testemunhar a utilizacdo que os ja leitores fazem deles e participar de atos de leitura de fato; é
preciso negociar o conhecimento que ja se tem e o que é apresentado pelo texto, o que esta
atras e diante dos olhos, recebendo incentivo e ajuda de leitores experientes. (Brasil, 1997,
p.42-43). Mais uma vez busca-se ressaltar que ler ndo é um ato solitario, mesmo quando se
estd executando uma leitura individual. Segundo Kleiman (1995, p.65), a atividade de leitura
¢ “uma interacdo a distancia entre leitor e autor via texto”, “pois o “carater interacional da
leitura pressupde a figura do autor presente do texto através das marcas formais que atuam
como pistas para a reconstrugdo do caminho que ele percorre durante a produgao de texto.”
(KLEIMAN, 1995, p.80)

Assim, de acordo com a autora anteriormente mencionada, a compreensao do texto,
depende da capacidade analitica dessas pistas formais na busca de uma sintese que defina a
postura do autor. Dessa forma, a reconstrucdo de uma intencdo argumentativa é considerada,
ainda,como um pré-requisito para o posicionamento critico do leitor frente ao texto.
(KLEIMAN, 1995, p.80)

Nesse sentido, a leitura deve ser desafiadora, despertando o leitor a criticidade,
exercitando, assim, sua capacidade de abstragéo.

O PCN apresenta na secdo “Blocos de conteudo: Lingua escrita: usos e formas”, as

seguintes sugestdes para o professor, no que concerne a pratica de leitura;

* Escuta de textos lidos pelo professor.
* Atribuicdo de sentido, coordenando texto e contexto (com ajuda).
» Utilizagdo de indicadores para fazer antecipagdes e inferéncias em relacdo ao
conteddo (sucessdo de acontecimentos, paginagdo do texto, organizacéo tipogréfica,
etc.).
* Emprego dos dados obtidos por meio da leitura para confirmagdo ou retificagdo
das suposicBes de sentido feitas anteriormente.
» Utilizagdo de recursos para resolver dlvidas na compreensdo: consulta ao
professor ou aos colegas, formulacdo de uma suposicao a ser verificada adiante, etc.
* Uso de acervos e bibliotecas:
* busca de informagdes e consulta a fontes de diferentes tipos (jornais,
revistas, enciclopédias, etc.), com ajuda;
* manuseio e leitura de livros na classe, na biblioteca e, quando possivel,
empréstimo de materiais para leitura em casa (com supervisdo do professor);
* socializagdo das experiéncias de leitura. (BRASIL, 1998, PP.73-74)

E fato que as laconicas sugestdes apresentadas ndo ddo conta de fazer com que o
processo de transformacdo do aluno em aluno/leitor se concretize, cabe ao professor ter
consciéncia de que ndo existe uma homogeneidade de leitores. Neste sentido, ele deve

redimensionar a sua pratica, tendo sensibilidade em observar as reais necessidades de cada
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aluno e fazer com que estes descubram a importancia do ato de ler e o prazer que este pode
proporcionar.

De acordo com o PCN, o trabalho com a leitura ndo sé tem por finalidade a formacéo
de leitores competentes, como também a formagdo de escritores, pois “[...] a possibilidade de
produzir textos eficazes tem sua origem na pratica de leitura, espaco de construcdo da
intertextualidade e fonte de referéncias modelizadoras”. Assim, “[...] a leitura, por um lado,
nos fornece a matéria-prima para a escrita: o que escrever. Por outro, contribui para a
constituicdo de modelos: como escrever”. (BRASIL, 1997, p. 40) Nesse sentido, busca-se

discorrer sobre essa outra finalidade da leitura, a escrita.

2.2.2.3 Letramento vinculado a préticas de escrita

Desde os primdrdios, 0 homem busca meios de se comunicar. Ao folhear alguns livros
de historia, pode-se facilmente averiguar que, desde a pré-histéria, os homens trocavam
mensagens, expunham seus desejos e necessidades por meio de desenhos feitos nas paredes
das cavernas. No entanto, ndo havia organizacdo ou padronizacdo em suas representacdes, ou
seja, ndo era ainda um tipo de escrita.

Ao se pesquisar sobre a origem da escrita, certamente o pesquisador se deparar-se-a
com uma vastiddao de estudos e uma rica bibliografia, porém, constatard que ndo se pode
afirmar, com exatiddo a sua origem. Contudo, o intuito, aqui, ndo é o de datar com precisao o
surgimento da escrita na histéria humana e, muito menos, a sua evolucdo através dos tempos.
O que interessa é estudar a origem da escrita na crianga, como se da esse processo, sua
funcionalidade, e, sobretudo, enfatizar a sua importancia em nossa sociedade para a efetiva
formacédo do sujeito.

Portanto, a definicdo de escrita que se mostra mais adequada, no momento, é a
fornecida por Ferreiro e Teberosky (1991, p.43), que afirmam que ““a escrita ndo ¢ um produto
escolar, mas sim um objeto cultural, resultado do esfor¢o coletivo da humanidade. Como
objeto cultural, a escrita cumpre diversas fungdes sociais e tem meios concretos de existéncia.

Para Luria (2001, p.143), “a histéria da escrita na crianga comeca muito antes da
primeira vez em que o professor coloca um lapis em sua mdo e lhe mostra como formar
letras.” Ele afirma que, quando a crianga comeca a freqlientar a escola, ela ja possui um

patrimdnio de habilidades e destrezas que a habilitard a aprender a escrever em um curto
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espaco de tempo. Assim, segundo esse autor, se Se pensar na espantosa rapidez com que uma
crianga aprende esta técnica extremamente complexa e que possui milhares de anos de cultura
por tras de si, pode-se evidenciar que isto s6 é possivel em decorréncia da aprendizagem e
assimilacdo de técnicas que a prepara para a escrita. Essas técnicas primitivas sdo como
estagios necessarios para o desenvolvimento da escrita.

Luria diz que,

Se formos capazes de desenterrar essa pré-histéria da escrita, teremos adquirido um
importante instrumento para os professores: o conhecimento daquilo que a crianca
era capaz de fazer antes de entrar na escola, conhecimento a partir do qual eles
poderdo fazer deducdes ao ensinar seus alunos a escrever. (LURIA, 2001, p.144)

Ainda de acordo com o autor supracitado, a melhor forma de estudar essa pré-historia
da escrita e os diversos fatores e tendéncias envolvidos consistem em [...] “descrever os
estagios que nos observamos quando uma crianga desenvolve sua habilidade para escrever e
os fatores que a habilitam a passar de um estagio para o outro, superior.” °

Contrastando com intmeras outras funcdes, a escrita pode ser definida como uma
funcdo que se realiza, culturalmente, por mediacdo. Portanto, pode-se evidenciar, assim, 0
importante papel do estimulo no processo de aprendizagem da crianca, pois € o estimulo que a
impulsionard, ou seja, sera a alavanca para seu aprendizado.

Assim, para Luria (2001, p.146), em um determinado estagio da evolucdo, um certo
namero de técnicas de organizacdo das operacdes psicoldgicas internas se desenvolve, a fim

de tornar sua execugdo mais produtiva e eficiente. Para ele:

A escrita é uma dessas técnicas auxiliares usadas para fins psicoldgicos; a escrita
constitui o uso funcional de linhas, pontos e outros signos para recordar e transmitir
idéias e conceitos. Exemplos de escritas floreadas, enfeitadas, pcictogréficas
mostram quéo variados podem ser os itens arrolados como auxilios para a retencéo e
a transmissao de idéias, conceitos e relagdes. (LURIA, 2001, p.146)

Ao analisar o0 uso dos signos e suas origens na crianca, Luria (2001, p.188) constatou
que “[...] ndo ¢ a compreensdo que gera o ato, mas ¢ muito mais o ato que produz a
compreensdo”. Desta forma, ele afirma que, antes de a crianga ter compreendido o
funcionamento da escrita, esta ja realizou indmeras tentativas para elaborar métodos

primitivos e essas tentativas sdo, para a crianga, a pré-historia de sua escrita. Nesse sentido,

% (ibid,ibdem)
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ele mostra que esses métodos ndo se desenvolvem de imediato, sdo apenas uma parte de uma

série de estagios, onde

A crianca de trés a quatro anos descobre primeiramente que seus rabiscos no papel
podem ser usados como auxilio funcional na recordacdo. Neste momento (as vezes
muito mais tarde), a escrita assume uma funcdo instrumental auxiliar, e o desenho
torna-se escrita por signos.

Ao mesmo tempo, a medida que esta transformacdo ocorre, uma reorganizacao
fundamental ocorre nos mecanismos mais béasicos do comportamento infantil: no
topo das formas primitivas da adaptagdo direta aos problemas impostos por seu
ambiente, a crianga constrdi agora, novas e complexas formas culturais; as mais
importantes fungdes psicoldgicas ndo mais operam por meio de formas naturais
primitivas e comecam a empregar expedientes culturais complexos. Estes
expedientes sdo tentados sucessivamente e aperfeicoados e no processo a crianga
também se transforma. Observamos o processo crescente de desenvolvimento
dialético das formas complexas e essencialmente sociais de comportamento, as
quais, ap6s percorrerem longo caminho, acabaram por conduzir-nos finalmente ao
dominio do que é talvez o mais inestimavel instrumento da cultura. (LURIA, 2001,
p.189)

Ao entrar em contato com 0 universo escolar, a crian¢a inicia uma nova trajetoria,
onde passa a recorrer aos saberes adquiridos anteriormente para, entdo, se apropriar dos novos
saberes formalmente estruturados. Assim, o professor deve ter em mente que ndo se deve, em
hipotese alguma, desconsiderar essa pré-escrita da crianga, pois € a partir da compreensdo
desta que ele sera capaz de mediar, orientar e fornecer subsidios para que a crianca seja capaz
de compreender a funcionalidade da escrita, em toda sua amplitude.

De acordo com Luria (2001, p. 154), o primeiro estagio de desenvolvimento da escrita
na crianga, que ele denomina de “pré-escrita” ou “fase pré-instrumental”, é caracterizado por
“total auséncia de compreensao do mecanismo da escrita, uma relacdo puramente externa com
ela e uma rapida mudanca do “escrever” para uma simples brincadeira”, ou seja, ndo ha ainda
qualquer relacdo funcional com a escrita. Nesse sentido, pode-se inferir que, nesse estagio, a
escrita da crianga ndo possui nenhuma ligagdo com a mensagem a ser representada, pois, ela
ainda ndo a utiliza como uma técnica a servico da memoria. Ele nos mostra ainda que esta
fase € caracterizada por “ rabiscos ndo diferenciados”, onde “a crianga registra qualquer idéia
com exatamente os mesmos rabiscos”.(LURIA, 2001, p.154)

O segundo estagio descrito por Luria é o da “escrita ndo diferenciada”. No decorrer de
sua pesquisa, Luria notou que ap6s algum tempo, algumas criangas passaram a executar
rabiscos em posi¢des especificas, que comeca a se diferenciar da etapa anterior na medida em
que o simbolo passa a adquirir um significado funcional, onde “comeca graficamente a refletir

0 conteddo que a crianga deve anotar”. (LURIA, 2001, p.181)
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Por outro lado, mesmo ainda ndo sendo uma escrita diferenciada, estes rabiscos sao
considerados por Luria como o primeiro rudimento do que mais tarde ira se tornar a escrita da
crianca, isto €, passard de uma atividade motora auto contida para assumir o papel de signo
auxiliar da memoria. Nesse sentido, os rabiscos sdo considerados por Luria como “elementos
psicologicos” de onde a escrita tirard forma. A partir do momento em que a crianga utiliza-se
das marcas registradas no papel como um auxilio para a memdria é que passam a ser
consideradas “[...] a primeira forma de escrita no sentido proprio da palavra”. (LURIA 2001,
p.158)

Assim, a pequena marca realizada em um pequeno pedaco de papel, apresenta dois
elementos fundamentais, serve para organizar 0 comportamento da crianga, mais ainda néo
possui um contetdo proprio; indica a presenca de algum significado, no entanto, ainda nao
determina qual seja esse significado. Pode-se dizer que este primeiro signo desempenha o
papel de um signo ostensivo ou, em outras palavras, o signo primario para “tomar notas”. A
marca anotada pela crian¢a produz certo conjunto e serve como sugestdo adicional de que
certas sentencas foram ditadas, mas ndo proporciona nenhum palpite acerca de como
descobrir o contetdo daguelas sentencas. (LURIA, 2001, p.158)

Jé a terceira etapa consiste no estagio da escrita diferenciada; nesse estagio, a escrita
da criancga, que antes era néo diferenciada, se torna diferenciada. Aqui, a crianca se esforca em
recordar as sentengas que Ihe foram ditadas por meio das marcas que realizou no papel. Luria
(2001, p.164) ressalta que “dois fatores priméarios podem levar a crianga de uma fase nédo
diferenciada de atividade grafica para um estagio de atividade grafica diferenciada. Estes
fatores sd@o ntimero e forma”. Dessa forma, esses dois fatores possibilitam a diluicdo do
carater mecanico e puramente imitativo da crianca, possibilitando assim que estas passem a se
utilizar de signos para representar suas idéias. Mesmo ainda apresentando tracos primitivos, a
crianca consegue se recordar do que escreveu. Ao utilizar-se dos nimeros e formas, a crianca
também evolui e se torna capaz de avancar para 0 estagio pictérico, onde passa a usar
desenhos para representar suas idéias.

O quarto estagio, entdo, seria o0 pictorico; nesse estagio, o desenho passa a servir como
uma fonte de recordagdo. Luria ressalta que “o periodo de escrita por imagens apresenta-Se
plenamente desenvolvido quando a crianga atinge a idade de cinco, seis anos”, assim, a fase
pictografica do desenvolvimento da escrita respalda-se nas experiéncias vivenciadas por meio
dos desenhos infantis. (LURIA, 2001, p.174)

O referido autor elucida que, num primeiro momento, o desenho ndo passa de uma

brincadeira; a posteriori, 0 ato completo pode ser usado como artificio, uma forma para
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registro. O que distingue a escrita do desenho é a relacdo que a crianga estabelece com ele; se
ela conseguir utilizar-se do desenho como um expediente auxiliar da memoria, pode -se
considerar que ela consegue ler e escrever pictograficamente. Por outro lado, se ela utilizar-se
do desenho apenas como um brinquedo ndo pode ser considerado uma forma de escrita. Nos
estudos de Luria, a escrita pictogréfica seria o ultimo passo na pré-histéria da escrita infantil,
rumo a escrita simbdlica propriamente dita.

Luria ndo deixa totalmente explicito, mas é possivel inferir que o ultimo estagio da
pré-historia da escrita na crianca, seria a transigdo, mais precisamente no limite das “formas
primitivas de inscri¢do”, evidenciadas anteriormente para a escrita simbdlica, isto €, “as novas
formas culturais exteriores, introduzidas de maneira organizada no individuo”. Neste ponto,
“a crian¢a ndo dominou completamente as novas técnicas, mas também nao superou a antiga,
que emerge um certo nimero de padrdes psicologicos”. (LURIA, 2001, p.180)

Entdo, nessa etapa

[...] a crianca comeca a aprender a ler: conhece letras isoladas, sabe como estas
letras registram algum conteGdo e, finalmente, aprende suas formas externas e
também a fazer marcas particulares. Mas serd que isso significa que agora
compreende 0 mecanismo racional de seu uso? De forma alguma. De mais a mais,
estamos convencidos de que uma compreensdo dos mecanismos da escrita ocorre
muito depois do dominio exterior da escrita e que, nos primeiros estagios de
aquisicdo desse dominio, a relacdo da crianga com a escrita € puramente externa. Ela
compreende que pode usar signos para escrever qualquer coisa, mas ndo entende
ainda como fazé-lo. Torna-se assim inteiramente confiante em sua escrita, mas é
ainda incapaz de usé-la. Acreditando integralmente nesta nova técnica, no primeiro
estagio do desenvolvimento da escrita simbodlica, a crianga comega com uma fase de
escrita ndo diferenciada pela qual ja passara muito antes. (LURIA, 2001, p.181)

A pré-historia da escrita infantil, se traduz, entdo, em uma longa trajetoria, que se
inicia, no estagio dos rabiscos ndo-diferenciados, depois perpassa pelos diferenciados, num
movimento complexo e dialético, cheio de idas e vindas, avangos e retrocessos, para sé entao
se alcancar o que Luria chamou de dominio do que talvez seja “o mais inestimavel
instrumento da cultura” (LURIA, 2001, p.189).

A opcdo em se abordar a questdo da pré-histdria da escrita infantil justifica-se pelo
fato de todos os sujeitos da pesquisa pertencerem ao primeiro ano do ensino
fundamental/ciclo I, mesmo sendo um assunto que, a priori, pode parecer fastidioso, € um
assunto, por vezes, desconhecido pelo professor e que € de extrema importancia para o ensino
efetivo desta.

Assim, as hipoteses elaboradas pelas criangas no processo de construcao da escrita ndo

sdo idénticas, porque também dependem do seu nivel de letramento. Desse modo, o fator
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determinante para esse grau de letramento é, sem duvidas, o contexto a que a crianca esta
inserida. Assim, a importancia dada a escrita no ambiente socio-cultural em que vivem, bem
como as praticas sociais de leitura e de escrita que presenciam ou participam serdo fatores
decisivos para a aquisi¢cdo desta.

Carvalho e Mendonca afirmam que:

A apropriacdo da escrita € um processo complexo e multifacetado, que envolve tanto
o dominio do sistema alfabético/ortografico quanto a compreensao e o uso efetivo e
autbnomo da lingua escrita em praticas sociais diversificadas. A partir da
compreensdo dessa complexidade é que se tem falado em alfabetizacdo e letramento,
como fenémenos diferentes e complementares. (CARVALHO E MENDONCA,
2006, p.18)

Para essas estudiosas, a alfabetizagdo pode ser definida, a priori, como “o processo
especifico e indispensavel de apropriacdo do sistema de escrita, a conquista dos principios
alfabético e ortografico que possibilitem ao aluno ler e escrever com autonomia”. Ja
letramento, ¢ definido por elas como “o processo de inser¢do e participacdo na cultura
escrita”. Elas afirmam que o letramento é um processo que se inicia quando a crianga passa a
conviver com as mais variadas manifestacGes da escrita na sociedade e que se estende pela
vida toda. Nesse sentido, elas esclarecem que existem pessoas que passaram pela escola
aprenderam “técnicas de decifracdo do codigo escrito”, porém que Sao incapazes de se utilizar
da lingua escrita em situagdes sociais que exigem um maior nivel de complexidade.
(CARVALHO E MENDONCA, 2006, p.18)

Esse provavelmente é um dos motivos pelo qual muitos estudiosos (ja evidenciados
neste trabalho) concebem alfabetizacdo e letramento como distintos, embora o vejam como
complementares e indissociaveis. Desse modo, a questdo que se coloca, hoje, é certamente:
Como alfabetizar letrando? Como conciliar esses dois processos?

Carvalho e Mendonca explanam a esse respeito, explicam que “ndo se trata de

escolher entre alfabetizar ou letrar”, mas sim de alfabetizar letrando, denotam ainda que,

[...] Quando se orienta a acdo pedagdgica para o letramento, ndo € necessario, nem
recomendavel, que, por isso, descuide-se do trabalho especifico com o sistema de
escrita. Noutros termos, o fato de valorizar em sala de aula os usos e as fungdes
sociais da lingua escrita ndo implica deixar de tratar sistematicamente da dimenséo
especificamente lingiiistica do “cédigo”, que envolve os aspectos fonéticos,
fonologicos, morfoldgicos e sintaticos. Do mesmo modo, cuidar da dimensdo
linguistica, visando a alfabetizacdo, ndo implica excluir da sala de aula o trabalho
voltado para o letramento. Outra fonte de equivocos é de pensar 0s dois processos
como sequenciais, isto é, vindo um depois do outro, como se o letramento fosse uma
espécie de preparacdo para a alfabetizagdo, ou, entdo, como se a alfabetizagdo fosse



56

condigdo indispensavel para o inicio do processo de letramento. (CARVALHO e
MENDONGCA, 2006, p.18)

Assim, entende-se que é necessario trabalhar a alfabetizacdo e o letramento,
simultaneamente, e de modo articulado. Desta maneira, as referidas autoras, revelam que a
reflexdo integralizacdo entre alfabetizacdo e letramento em sala de aula deve-se organizar em
torno de quatro componentes do aprendizado da escrita: “1) a compreensao e valoriza¢ao da
cultura escrita; 2) a apropriagdo do sistema de escrita; 3) a leitura; e, 4) a producéo de textos
escritos”. (CARVALHO E MENDONCA, 2006, p. 18)

De acordo com as autoras acima mencionadas (2006, p.20), o trabalho com o primeiro
componente deve capacitar o aluno a fazer escolhas adequadas quando este participa das
praticas sociais de leitura/escrita, pois “ter clareza quanto a diversidade de usos e fun¢des da
escrita e as incontestaveis possibilidades que ela abre é importante tanto do ponto de vista
conceitual e procedimental [...] quanto do ponto de vista atitudinal”.

Tendo em vista que muitas criancas chegam a escola sem ter tido oportunidades de
vivenciar situacGes de letramento e também que muitas nem mesmo tiveram acesso a
materiais escritos, o trabalho voltado para a compreensao e valorizacdo da cultura escrita deve
oferecer aos alunos oportunidades de vivenciarem situagdes que 0s propiciem o contato com
muitos materiais escritos, principalmente ‘“textos pertencentes a géneros diversificados e
presentes em diferentes suportes”. Além disso, o professor deve incentiva-los na exploracao
desse material, fazendo explanacOes a respeito das informacgdes desconhecidas. Ressalta-se
que o professor deve também valorizar o conhecimento trazido pelas criancas, favorecendo
assim, suas inferéncias e descobertas.

Em relacdo a apropriacdo do sistema de escrita, Carvalho e Mendonca (2006, p.20)
denotam que ¢ necessario que os alunos desenvolvam “conhecimentos e capacidades
diversas”, referentes ndo s6 a “natureza e ao funcionamento do sistema alfabético e da
ortografia da Lingua Portuguesa, mas também do uso geral da escrita”. Assim, essas
estudiosas explicitam a necessidade em se aliar alfabetizacdo e letramento nesse processo.
Seguem abaixo alguns exemplos fornecidos pelas autoras:

O alinhamento e a direcdo da escrita, bem como a funcdo de segmentacdo dos
espacos em branco, sdo conhecimentos basicos indispensaveis, que muitos
aprendizes iniciantes podem ndo ter tido oportunidade de observar e identificar
como convencgdes a serem seguidas. Por isso, esses conhecimentos precisam ser
abordados sistematicamente na escola. Um procedimento util para familiarizar os
alunos com as marcas de segmentacdo da escrita [...] € o de ler em voz alta para as
criangas, apontando cada palavra lida e os sinais de pontuacéo no final das frases.
Outra maneira de se trabalhar nesse sentido é, ao fazer a leitura oral em sala de aula,
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solicitar que os proprios alunos identifiquem os diferentes marcadores de espago
(espacamentos entre as palavras, pontuacdo e paragrafos). A exploracdo desses
marcadores, aliada ao processo de leitura, permite que os alunos descubram
diferencas entre a segmentacdo da fala e da escrita, o que lhes sera Util para o
dominio da ortografia, da morfossintaxe escrita, da pontuacdo e da paragrafagédo, em
momentos posteriores de seu aprendizado. (CARVALHO E MENDONCA, 2006,
p.20)

As autoras acima referidas também afirmam que outra capacidade importantissima a
ser desenvolvida no inicio do processo de alfabetizacdo e letramento, diz respeito ao
conhecimento e & compreensdo do alfabeto. Nesta aprendizagem, é preciso que o aluno seja
levado a “identificar e saber o nome das letras”, de forma a entender “que o nome de cada
letra tem relacdo com pelo menos um dos fonemas que ela pode representar na escrita (as
excecdes — h, y, w, por exemplo — sdo poucas e menos freqiientes)”. Deve também subsidiar o
aluno a compreensdo de que as letras “desempenham uma fung¢do no sistema, que é o de
preencher um determinado lugar na escrita das palavras”. (CARVALHO E MENDONCA,
2006, p.20)

Desse modo, essas autoras mostram que o aluno deve entender que ndo se pode
escrever qualquer letra em qualquer posicdo numa palavra, pois as letras representam
fonemas, e estes aparecem em posi¢cdes determinadas nas palavras. Elas chamam a atengéo
para o fato de que essa questdo tdo peculiar do processo de alfabetizacdo pode ser realizada

mutuamente com o letramento. Por exemplo,

O estudo do alfabeto feito com a apresentagdo de todas as 26 letras, seguindo a
ordem alfabética, pode facilitar ao aluno uma visdo do conjunto, a compreensédo do
todo e a distingdo de cada letra, além de lhe propiciar a familiarizacdo com um
conhecimento de grande utilidade social, visto que, em nossa sociedade, muitos
escritos se organizam pela ordem alfabética. Outro exemplo, mantendo o foco nas
letras como unidades de aprendizado, pode-se propor aos alunos iniciantes a
producdo de textos simples (etiquetas, crachas, listas), de modo a possibilitar-Ihes,
por um lado, operar direta e produtivamente com a categorizacao grafica e funcional
das letras e, por outro, experenciar a escrita de textos que tém efetiva aplicacdo e
utilidade na vida social. (CARVALHO E MENDONCA, 2006, p.20)

De acordo com as autoras, o terceiro componente necessario ao aprendizado da escrita,
é a leitura. Como ela foi contemplada também sob a ética dessas estudiosas, na se¢éo 2.2.2.2
sob o titulo: Letramento vinculado a praticas de leitura desse trabalho, julga-se desnecessario
discorrer sobre ela novamente.

J& o quarto e altimo componente refere-se a producdo de textos escritos. Para a
realizacdo do trabalho com textos escritos em sala de aula, deve ser direcionado desde o

principio para a producdo de sentido. De acordo com Carvalho e Mendoncga (2006, p.22), o
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objetivo geral do ensino de redacdo “é proporcionar aos alunos o desenvolvimento da
capacidade de produzir textos escritos de géneros diversos, adequados aos objetivos, ao
destinatario e ao contexto de circulagdo”. Desse modo, o trabalho em sala de aula, pode ser
realizado mesmo antes de a crianca ter aprendido a escrever, pois, se 0 professor estiver
trabalhando a alfabetizacéo e o letramento simultaneos, estara encaminhando seus alunos para
a compreensdo e a valorizacdo dos diferentes usos e fungdes da escrita, em diferentes
géneros e suportes. Para o trabalho com a producdo de textos escritos, as referidas autoras

sugerem o seguinte:

[...] ler em voz alta para eles historias, noticias, propaganda, avisos, cartas circulares
para os pais etc.; b) trouxer para a sala de aula textos escritos de diferentes géneros,
em diversos suportes ou portadores e o explorar com os alunos (para que servem, a
que leitores se destinam, onde se apresentam, como Se organizam, de que tratam,
que tipo de linguagem utilizam); c) fizer uso da escrita na sala de aula, com
diferentes finalidades, envolvendo os alunos (registro da rotina do dia no quadro de
giz, anotagdo das decises coletivas, planejamento e organizagéo de trabalhos, jogos,
festas); d) orientar a producdo coletiva de textos, em que os alunos sugerem e
discutem o que vai ser escrito e o professor registra a forma escolhida no quadro de
giz. Para realizar esse trabalho é importante compreender que uma palavra qualquer,
como por exemplo, um nome proprio, pode ser um texto, se for usada numa
determinada situacdo para produzir um sentido [...] Por exemplo: copiar o prdprio
nome ganha razdo de ser quando se conjuga a confeccdo de um crachd que sera
efetivamente usado e permitird aos colegas memorizar a escrita dos nomes uns dos
outros.[...] (CARVALHO E MENDONCA, 2006, p. 22)

Assim, as autoras denotam que atividades como estas entrelacam aprendizagens na
direcdo da alfabetizacdo e do letramento como simulténeos, pois, além de requererem
algumas habilidades como motora, perceptiva e cognitiva no delineado das letras e “na
disposicdo do escrito no papel, convidam a reflexdao sobre o sistema de escrita”, além de
suscitar questdes a respeito da grafia das palavras, a0 mesmo tempo em que oportuniza 0s
alunos presenciarem importantes funcdes da escrita. (CARVALHO E MENDONCA, 2006,
p.22)

No PCN de Lingua Portuguesa a leitura e a escrita sdo apresentadas como dois sub-
blocos, porém, esse documento esclarece que é preciso compreender que estas praticas se
complementam e estdo intrinsecamente relacionadas, além de se modificarem “mutuamente
no processo de letramento a escrita transforma a fala (a constituigdo da “fala letrada”) e a fala
influencia a escrita (o aparecimento de “tragos da oralidade” nos textos escritos)”. Essas
praticas propiciam ao educando organizar seu conhecimento sobre “os diferentes géneros”,
sobre os processos mais adequados para Ié-los e escrevé-los, e também, sobre as condicGes de
uso da escrita. (BRASIL, 1997, p.40)
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No que diz respeito aos géneros adequados para o trabalho com a linguagem escrita, 0
PCN sugere que se trabalhe com:

* receitas, instrugdes de uso, listas;

* textos impressos em embalagens, rotulos, calendarios;

* cartas, bilhetes, postais, cartdes (de aniversario, de Natal, etc.), convites, diarios
(pessoais, da classe, de viagem, etc.);

* quadrinhos, textos de jornais, revistas e suplementos infantis: titulos, slides,
noticias, classificados, etc.;

« antincios, slogans, cartazes, folhetos;

« parlendas, cangdes, poemas, quadrinhas, adivinhas, trava-linguas, piadas;

 contos (de fadas, de assombragdo, etc.), mitos e lendas populares, folhetos de
cordel, fabulas;

« textos teatrais;

erelatos histdricos, textos de enciclopédia, verbetes de dicionario, textos expositivos
de diferentes fontes (fasciculos, revistas, livros de consulta, didaticos, etc.).
(BRASIL, 1997, pp. 72-73)

O referido documento (Brasil, 1997, p.40) ainda explana que a relagcdo estabelecida
entre leitura e escrita e entre “o papel de leitor e escritor”, nio ¢ automatica. E nessa
contextura e também “‘considerando que 0 ensino deve ter como meta formar leitores que
sejam também capazes de produzir textos coerentes, coesos, adequados e ortograficamente
escritos” que o PCN diz que se deve compreender essas duas atividades.

Esse documento afirma também que um escritor competente é aquele que, ao elaborar
um discurso, “sabe selecionar o género no qual seu discurso se realizard, escolhendo aquele
que for apropriado aos seus objetivos e a circunstancia enunciativa em questdo”, de acordo
com as possibilidades que se apresentam culturalmente. Nesse sentido, explicita que, quando,
por exemplo, o desejo do escritor competente € o de convencer o leitor, este ira selecionar um
género que o possibilite a produzir um texto argumentativo; se a intencéo for, por exemplo, a
de fazer uma peticdo a uma determinada autoridade, redigira, muito provavelmente, um
oficio; se € o de enviar noticias a alguém mais intimo, provavelmente, enviara uma carta.
“Um escritor competente é alguém que planeja o discurso e conseqlientemente o texto em
funcdo do seu objetivo e do leitor a que se destina, sem desconsiderar as caracteristicas

especificas do género”. Além de ser alguém que

[...] sabe elaborar um resumo ou tomar notas durante uma exposicéo oral; que sabe
esquematizar suas anotacfes para estudar um assunto; que sabe expressar por escrito
seus sentimentos, experiéncias ou opinifes. Um escritor competente é, também,
capaz de olhar para o préprio texto como um objeto e verificar se estd confuso,
ambiguo, redundante, obscuro ou incompleto. Ou seja: é capaz de revisa-lo e
reescrevé-lo até considera-lo satisfatorio para o momento. E, ainda, um leitor
competente, capaz de recorrer, Com Sucesso, a outros textos quando precisa utilizar
fontes escritas para a sua propria producdo. (BRASIL, 1997, p.48)
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Constata-se, assim, que o processo de transformacdo do aluno, em aluno/escritor —
aluno/leitor ndo é uma tarefa facil; exige vontade, determinacéo, persisténcia, sensibilidade,
didatica, além de uma série de conhecimentos, por parte do professor. Este deve ter em mente
que possui papel primordial para essas transformacfes. Como evidenciado, alguns
componentes devem ser privilegiados neste ensino, pois ha uma gama de habilidades e
destrezas que é preciso desenvolver no aluno, para que seja possivel alfabetiza-lo para a vida.

Alfabetizar para a vida, se refere, aqui, a alfabetizar letrando. Pois, por meio das
contribuicbes fornecidas pelos estudiosos nessa se¢do, pode-se constatar que, hoje, é possivel
e vidvel alfabetizar letrando. Assim, espera-se que 0s docentes, principalmente os que
trabalnem com alfabetizacdo, busquem formacdo continuada visando se apropriar dos
conhecimentos necessarios para tal.

Busca-se, na sequéncia, discorrer sobre a lingua oral nas diretrizes oficiais e sua

importancia para o letramento relacionado a leitura e a escrita.
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3 A LINGUA ORAL NAS DIRETRIZES OFICIAIS E SUA
IMPORTANCIA PARA O LETRAMENTO RELACIONADO A LEITURA
E AESCRITA

Sendo a linguagem uma producao social humana, mediadora entre a relacdo homem e
sociedade e a lingua, um produto social da linguagem, decorrente dos modos e das regras
proprias que determinadas sociedades usam para se comunicar, pode-se inferir que ambas sO
existem, de fato, quando os homens as estdo realizando.

Assim, como forma de elucidar e resgatar a necessidade do ensino efetivo da lingua
oral e incitar reflexdes a respeito de sua imensa importancia na formacdo da cidadania,
pretende-se, neste capitulo, mostrar o que as diretrizes oficiais sugerem para o0 ensino da
linguagem oral, bem como sua importancia para o letramento relacionado a leitura e a escrita.

A lingua pode ser estudada em duas modalidades: a oral e a escrita. Estas apresentam
funcdes e formas diferenciadas, ou seja, apresentam distingfes e caracteristicas proprias, por
iIsso mesmo ndo devem ser analisadas de maneira dicotdmica, pois, apesar de apresentarem
inimeras diferencas, fazem parte de um mesmo sistema linguistico. Assim, essas duas
modalidades devem ser vistas, sobretudo pelos educadores, como complementares, é 6bvio
que respeitando as especificidades de cada uma.

Como nos mostra Marcuschi (2001), essas duas modalidades sdo vistas como praticas
sociais, ja que o estudo da lingua se funda em usos. Assim, no que diz respeito ao ensino da
lingua oral, destaca-se a necessidade de o professor desenvolver estratégias de ensino, que
possibilitem ao educando a identificacdo da imensa riqueza e variedade de usos da lingua,
bem como fornecer-lhes subsidios para uma real compreensdo dos géneros orais € escritos.
Entdo, faz-se necessario que a escola, e mais especificamente o professor, resgate e reitere a
importancia e o devido valor da oralidade, incorporando-a, definitivamente, a sua praxis, pois,
de acordo com Favero (2001), a supervalorizacdo da escrita afetou profundamente a lingua
oral, atribuindo a fala o lugar do erro, do informal.

Nesse sentido, buscando romper com a dicotomia oralidade e escrita e visando ao
aprofundamento e a clareza do que se pretende discutir, neste capitulo, julga-se necessario
discorrer, primeiramente, sobre 0 ingresso da crianca de seis anos de idade no ensino
fundamental, pois todas as criancas e professores - sujeitos de pesquisa fazem parte do
primeiro ano do ensino fundamental. Em segundo lugar, busca-se analisar como o0s

Pardmetros Curriculares Nacionais e os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagédo
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Infantil sugerem trabalhar com a lingua oral. Em terceiro lugar, discorrer sobre o Letramento
vinculado a pratica de leitura e escrita; em quarto lugar verificar como a oralidade é abordada
no guia Plano Nacional do Livro Didatico/2010, para, finalmente, discorrer a respeito da
leitura e a oralidade como primeiro plano da escrita, e da lingua oral como jogo para

introduzir a crianga na escrita.

3.1 O ingresso da crianca de seis anos no ensino fundamental de nove anos

Em 06 de fevereiro de 2006, o Brasil aprovou a lei federal n°. 11.274/2006, (ANEXO
A) que instituiu o ensino fundamental de nove anos para todos os sistemas de ensino,
alterando os artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional,
intuindo, assim, aumentar o numero de criancas incluidas no sistema educacional. Desta
forma, a matricula, nesse nivel de ensino, passou a incluir, obrigatoriamente, a crianga a partir
dos seis anos de idade. Assim, neste ano, todas as instancias governamentais e instituicoes
privadas, que oferecem esse nivel de ensino, ja estdo funcionando segundo o que determina a
referida lei.

O documento intitulado OrientacGes Gerais para o Ensino Fundamental de Nove
Anos, elaborado pelo Ministério da Educacdo, diz o seguinte em relacdo aos contelidos a

serem trabalhados com as criancas de seis anos de idade:

[...] ndo se trata de transferir para as criancas de seis anos os contetidos e atividades
da tradicional primeira série, mas de conceber uma nova estrutura de organizagdo
dos conteddos em um Ensino Fundamental de nove anos, considerando o perfil de
seus alunos. (BRASIL, MEC, 2004, p.16)

Portanto, a inclusdo das criancas de seis anos no ensino fundamental provocou uma
série de indagacdes sobre o qué e como se deve ou ndo ensina-las nas diferentes areas do
curriculo. A esse respeito, no ano de 2008, foi elaborada, pela Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagdgicas '°, doravante CENP, uma versdo preliminar para apreciacdo da rede
publica estadual, sob o titulo: “1° ano do ciclo I - Ensino Fundamental: Expectativas de
Aprendizagem”, objetivando fornecer subsidios, a todos os envolvidos no processo de
incorporagdo das criangas de seis anos no Ensino Fundamental. Esse documento permaneceu

em discussdo na rede publica, durante o ano de 2009, para avaliacdo e sugestdes. Em relacéo a
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insercéo e integracédo das criangas nessa nova modalidade de ensino, o referido documento diz

0 seguinte:

A entrada no Ensino Fundamental representa um marco significativo, tanto para as
criancas quanto para as familias. Portanto, a qualidade do trabalho realizado com as
criancas, doravante matriculadas no 1° ano do Ensino Fundamental do Ciclo I,
demandara acbes planejadas e compartilhadas com toda equipe escolar
comprometida com as praticas educacionais a serem desenvolvidas, capaz de
atender positivamente as novas demandas que surgiréo.

A passagem entre as varias etapas de escolaridade deve prever sempre eixos de
conexdo que favorecam a integracéo dos alunos aos novos desafios. Nesse sentido,
tanto a entrada dos alunos no 1° ano, quanto a passagem dos alunos do 5° para o 6°
ano devem ser pensadas, a fim de se evitar a descontinuidade do trabalho
pedagogico. Essa integracdo progressiva, quando bem planejada , ajuda os alunos a
se adaptarem com mais facilidade contribuindo para suas aprendizagens, assim
como as suas relagdes interpessoais no universo. (BRASIL/CENP, 2008, p.5)

Esse documento diz, ainda, que, para que tal transicdo seja feita, faz-se necessario
levar-se em consideracdo as peculiaridades dessa faixa etaria, bem como as especificidades do
ensino-aprendizagem, proprias da Educacdo Infantil (CENP, 2008). Nesse sentido, essa
versdo preliminar sugere que, ao se formular as expectativas de aprendizagem para o primeiro

ano do ensino fundamental ciclo I, a rede publica estadual, deve

[...] considerar documentos reconhecidos a nivel nacional e local sobre esse nivel de
ensino, a CENP além do RCNEI, destaca aqui as Diretrizes Nacionais para a
Educacéo infantil (parecer “'CNE/CEB22/98) e a deliberagio “CEE-732008 do
Conselho Estadual de Educacéo [...].

Além destes o documento Orientagdes Curriculares- Expectativas de Aprendizagens
e Orientagbes Didaticas para Educacdo Infantil da Secretaria Municipal de
Educacdo da Cidade de Sdo Paulo de 2007 é outro texto a ser considerado.
(BRASIL, CENP, 2008, p.5)

10
11

Orgéo da Secretéria Estadual de Educago responsavel pelas questes referentes aos curriculos.
CNE/CEB22/98 “As propostas Pedagdgicas das Instituicdes de Educagdo Infantil devem respeitar os
seguintes fundamentos norteadores:

. Principios Eticos de Autonomia, da Responsabilidade, da Solidariedade e do Respeito ao Bem
Comum;

. Principios Politicos dos Direitos e Deveres de Cidadania, do Exercicio da Criticidade e do
Respeito a Ordem Democratica;

. Principios Estéticos da Sensibilidade, da Criatividade, da Ludicidade e da Diversidade de

ManifestacGes Artisticas e Culturais. (CENP, 2008, p.5)

Deliberagdo CEE-73/2008,

“[...]1.7 As normas, ora introduzidas, prevéem a revogagdo da Deliberacdo CEE n° 61/2006, no entanto,
na elaboracdo da proposta pedagdgica, a equipe escolar deve especialmente atentar para as necessidades:

I- da articulagdo entre as demandas e as caracteristicas da Educacdo Infantil e dos Anos iniciais do
Ensino Fundamental, procurando prever mecanismos de interagdo entre a familia, a escola e a comunidade, de

modo que nao haja prejuizo da oferta de Educac@o Infantil e seja preservada a sua identidade pedagogica”.
(CENP, 2008, p.6)
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No ano seguinte, foi apresentada uma versdo final dessas diretrizes, explicitando os
contetdos e expectativas de aprendizagem para orientar o trabalho com as criancas dessa
faixa etéria.

Desta forma, cada estado apresentou sua versdao do referido documento. Como a
referente pesquisa foi realizada na cidade de Bauru, Estado de Séo Paulo, busca-se, portanto,
fazer uma breve analise da versdo apresentada pelo governo do Estado de S&o Paulo,
intitulada “Expectativas de aprendizagem para o 1° ano do Ensino Fundamental de nove anos:
a ampliacdao do Ensino Fundamental de nove anos na rede Publica Paulista”.

Logo no inicio do referido documento, pode-se evidenciar a preocupacdo em se

preservar o direito da crianca a infancia.

A frequéncia neste primeiro ano configura-se em uma transi¢do, seja para aquele
aluno que entrara na escola pela primeira vez, seja para aquele que vem da Educagéo
Infantil. Em qualquer um dos casos, é necessario assegurar-lhes o direito a infancia,
pois os alunos ndo deixardo de ser criangas pelo simples fato de estarem
regularmente matriculados no Ensino Fundamental. A crianga do 1° ano deve ter
garantido seu direito a educacdo em ambiente prdprio e com rotinas adequadas que
possibilitem a construcdo de conhecimentos, considerando as caracteristicas de sua
faixa etaria, integrando o cuidar e o educar. Cuidar e educar sdo principios basicos
da educacéo nesta faixa etaria. (BRASIL, MEC/SEB, 2009, p. 2)

Ainda de acordo com esse documento, o trabalho realizado no 1° ano deve

[...] adequar-se aos niveis de desenvolvimento das criancas desta faixa etéria,
proporcionando as mais diversas experiéncias nas quais 0s alunos possam acionar
seus saberes. Conforme explicitado pelos Referenciais Curriculares, elaborados pelo
MEC em 1998":

E, portanto, fungdo do professor considerar, como ponto de partida para sua agio
educativa, 0s conhecimentos que as criangas possuem, advindos das mais variadas
experiéncias sociais, afetivas e cognitivas a que estdo expostas. Detectar 0s
conhecimentos prévios ndo é uma tarefa facil. Implica que o professor estabeleca
estratégias didaticas para fazé-lo. A observagdo acurada das criangas € um
instrumento essencial neste processo. Os gestos, movimentos corporais, sons
produzidos, expressdes faciais, as brincadeiras, toda forma de expresséo,
representacdo e comunicacdo devem ser consideradas como fonte de conhecimento
para o professor saber o que a crianga ja sabe.

A prética educativa deve buscar situacdes de aprendizagens que produzam contextos
cotidianos nos quais, por exemplo, escrever, contar, ler, desenhar, procurar uma
informagdo, etc. tenham funcéo real. (BRASIL, 1998, apud BRASIL, MEC/SEB
2009, p. 3)

As “Expectativas de aprendizagem para o 1° ano do Ensino Fundamental de nove

anos: a ampliacdo do Ensino Fundamental de nove anos na rede Publica Paulista” (2009, p.3)

13 Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil — (RCNEI. MEC/SEF, 1998)
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esclarece que a entrada dos alunos do 1° ano deve ser pensada, a fim de se evitar a
descontinuidade do trabalho pedagogico. Esclarece ainda que

Essa integracdo progressiva, quando bem planejada, ajuda os alunos a se adaptarem
com mais facilidade, contribuindo para suas aprendizagens, assim como as suas
relacBes interpessoais no universo.

Para que essa transicdo seja feita com propriedade e adequacdo é necessario destacar
as particularidades da faixa etaria e as especificidades do ensino e aprendizagem
para esta idade. (BRASIL, MEC/SEB, 2009, p.3)

Ap0s, essas sucintas consideracOes a respeito do ingresso da crianca de seis anos de
idade, no primeiro ano do novo ensino fundamental de nove anos, e considerando que a
grande maioria das professoras sujeitos de pesquisa, afirmaram utilizar-se das proposic¢des dos
PCN's e RCNEI's em seu planejamento, busca-se sequencialmente analisar o que estes

documentos sugerem para o ensino da lingua oral.

3.2 Aoralidade nos PCN’s e RCNEI’s

Apds algumas consideracdes a respeito da ampliacdo do ensino fundamental para nove
anos, com énfase nas expectativas de aprendizagem para o 1° ano do Ensino Fundamental —
Ciclo I, busca-se analisar, respectivamente, os Parametros Curriculares Nacionais, doravante
PCN’'s e os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, doravante
RCNEI's, pois estes sdo, sem duvida, importantes referéncias aos professores de nosso pais.
Objetiva-se também, evidenciar onde esses documentos sugerem a utilizagdo da lingua oral e
como a conceituam. Salienta-se que o PCN, objeto de andlise, é especificamente o PCN de 12
a 42 série — Volume 02 - de lingua portuguesa.

A opcdo por estudar tais documentos surgiu apés o inicio da analise dos questionarios
destinados aos professores do 1° ano do ensino fundamental ciclol (sujeitos da pesquisa),
quando alguns deles afirmaram utilizar-se de ambos, como referéncias bibliogréficas durante
o0 planejamento das aulas, no que se refere ao ensino da oralidade.

Os PCN’s sdo referéncias para os Ensinos Fundamental e Médio, elaborados pelo
Governo Federal. Esses parametros foram consolidados pelo Ministério da Educacdo e do
Desporto, com a finalidade de contribuir para a melhoria da qualidade do ensino do pais. Por
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ndo possuirem carater de obrigatoriedade, pressupde-se que devam ser adaptados de acordo
com as peculiaridades de ensino locais.

Na carta direcionada ao professor, que abre os parametros, consta o objetivo do MEC
ao consolidar o referido documento. Essa carta foi assinada pelo entdo Ministro da Educacéo
e do Desporto, Sr. Paulo Renato Souza, que afirmando, dentre outros assuntos, o objetivo do
documento e o proposito do referido Ministério em relacdo a este:

[...] Nosso objetivo é auxilia-lo na execucdo de seu trabalho, compartilhando seu
esforco diario de fazer com que as criancas dominem os conhecimentos de que
necessitam para crescerem como cidadaos plenamente reconhecidos e conscientes
de seu papel em nossa sociedade [...] o proposito do Ministério da Educacéo e do
Desporto, ao consolidar os Pardmetros, € apontar metas de qualidade que ajudem o
aluno a enfrentar o mundo atual como cidad&o participativo, reflexivo e autdbnomo,
conhecedor de seus direitos e deveres [...]. Note que eles sdo abertos e flexiveis,
podendo ser adaptados a realidade de cada regido [...]. (BRASIL, 1997, p.4)

No que se refere ao Ensino Fundamental, os PCN’s de 1.* a 4. série estdo divididos
em 10 volumes, sendo que a area de Lingua Portuguesa esta contemplada no volume 2.

Ja os RCNEI’s estdo dispostos em trés volumes e, de acordo com legislacdo
educacional, foram criados com o intuito de oferecer subsidios pedagdgicos para a reflexdo e
orientacdo na concepcao de curriculos. A apresentacdo é semelhante a do PCN, também
apresenta, no inicio, uma carta assinada pelo entdo Ministro da Educacdo e do Desporto, Sr.
Paulo Renato Souza, sO que é destinada ao professor de Educacdo Infantil. Esse documento

foi elaborado com o seguinte objetivo:

[...] nosso objetivo, com este material, é auxilid-lo na realizacdo de seu trabalho
educativo diario junto as criangas pequenas.

Considerando a fase transitéria pela qual passam creches e pré-escolas na busca por
uma acao integrada que incorpore as atividades educativas os cuidados essenciais
das criangas e suas brincadeiras, o Referencial pretende apontar metas de qualidade
que contribuam para que as criangas tenham um desenvolvimento integral de suas
identidades, capazes de crescerem como cidaddos cujos direitos a infancia sdo
reconhecidos. Visa, também, contribuir para que possa realizar, nas institui¢des, o
objetivo socializador dessa etapa educacional, em ambientes que propiciem 0 acesso
e a ampliacdo, pelas criangas, dos conhecimentos da realidade social e cultural. [...]
Ele representa um avango na educacédo infantil ao buscar solu¢Bes educativas para a
superacdo, de um lado, da tradicdo assistencialista das creches e, de outro, da marca
da antecipacdo da escolaridade das pré-escolas. [...] (BRASIL, 1998, p.7)

Com base nas consideracfes acima descritas, pode-se constatar que tanto os PCN's
quanto os RCNEI's, objetivam auxiliar o professor na concretizacdo de seu trabalho, além de
explicitarem o proposito de indicar metas de qualidade, visando a contribuir para o

desenvolvimento dos alunos em prol de sua cidadania.
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Nesse sentido, cabe ao professor avaliar tais documentos e discernir como as
contribuic6es por eles ofertadas podem favorecé-lo em sua pratica, levando-se em conta que
somente ele conhece as especificidades de seus alunos, suas reais necessidades, bem como
toda a contextura a que estdo inseridos.

Tendo em vista que o0 objetivo dessa secdo é discorrer sobre a oralidade presente nos
PCN's e RCNEI's*, e concebendo que existe uma grande convergéncia entre seus objetivos,
julgou-se necessario entremea-los, visando a apresentar um panorama geral acerca da
oralidade presente em ambos os documentos e intuindo, também, evitar uma possivel visao
distorcida ou fragmentada do tema em quest&o.

Desse modo, busca-se iniciar a respectiva analise, afirmando que, hoje, € fato inegavel
que a escrita e a leitura sdo essenciais para a formacdo da cidadania, mas ndo se pode
negligenciar o ensino da oralidade, sobretudo na Educacdo Infantil, pelo fato de esta ser o
substrato para a aquisicao da escrita. Ademais, segundo os Parametros Curriculares Nacionais
de Lingua Portuguesa,

O dominio da lingua tem estreita relacdo com a possibilidade de plena participago
social, pois é por meio dela que 0 homem se comunica, tem acesso a informagéo,
expressa e defende pontos de vista, partilha ou constréi visdes de mundo, produz
conhecimento. Assim, um projeto educativo comprometido com a democratizacéo
social e cultural atribui & escola a fungéo e a responsabilidade de garantir a todos os
seus alunos o acesso aos saberes linglisticos necessarios para o exercicio da
cidadania, direito inaliendvel de todos. (BRASIL, 1997, p. 21)

Entende-se, também, que o ser humano ndo aprende sozinho e sim pelo contexto ao
qual esta inserido, incluindo significacGes e usos produzidos em sua teia de relagdes com o

outro. De acordo com o0 RCNEI,

E na interacdo social que as criancas sdo inseridas na linguagem, partilhando
significados e sendo significadas pelo outro. Cada lingua carrega, em sua estrutura,
um jeito préprio de ver e compreender o mundo, o qual se relaciona a caracteristicas
de culturas e grupos sociais singulares. Ao aprender a lingua materna, a crianca
toma contato com esses conteldos e concepgles, construindo um sentido de
pertinéncia social. (BRASIL, 1998, p.24)

Assim, a linguagem, que foi socio-culturalmente construida, representa um “potente
veiculo” de socializagdo, sem ela o ser humano nao ¢ social, nem cultural. Ainda, de acordo

com o RCNEI,
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A aprendizagem da fala se da de forma privilegiada por meio das interages que a
crianca estabelece desde que nasce. As diversas situagdes cotidianas nas quais 0s
adultos falam com a crianca ou perto dela configuram uma situacdo rica que permite
a crianca conhecer e apropriar-se do universo discursivo e dos diversos contextos
nos quais a linguagem oral é produzida. (BRASIL, 1998, p.134)

Mediante essas consideracdes a respeito da linguagem, pode-se evidenciar que a
crianca, por meio de suas interagdes com o mundo, vai se apropriando da linguagem de
acordo com o contexto ao qual esta inserida e que, quanto mais as criangas forem expostas a
situacBes comunicativas, mais desenvolverdo suas capacidades linguisticas.

Nesta perspectiva, 0 PCN denota que ndo é missao da escola ensinar o aluno a falar,
pois essa habilidade é algo que a crianca ja domina antes da idade escolar. Esse documento
julga que talvez seja por esse motivo que a escola ndo tenha se apropriado da tarefa de ensinar
quaisquer usos e formas da lingua oral e que, quando o fez, foi de maneira imprépria: buscou
corrigir a fala “errada” dos alunos por ndo ser condizente com “a variedade lingiiistica de
prestigio social —, com a esperanga de evitar que escrevessem errado”. Reforcando assim o
preconceito contra aqueles que falam diferente dessa variedade. (BRASIL, 1997, p. 38)

Nesse vies, o referido documento afirma que,

Expressar-se oralmente € algo que requer confiangca em si mesmo. Isso se conquista
em ambientes favoraveis a manifestacdo do que se pensa, do que se sente, do que se
é. Assim, o desenvolvimento da capacidade de expressdo oral do aluno depende
consideravelmente de a escola constituir-se num ambiente que respeite e acolha a
vez e a voz, a diferenca e a diversidade. Mas, sobretudo, depende de a escola
ensinar-lhe os usos da lingua adequados a diferentes situagdes comunicativas. De
nada adianta aceitar o aluno como ele é mas ndo lhe oferecer instrumentos para
enfrentar situacGes em que ndo serd aceito se reproduzir as formas de expressdo
proprias de sua comunidade. E preciso, portanto, ensinar-lhe a utilizar
adequadamente a linguagem em instancias publicas, a fazer uso da lingua oral de
forma cada vez mais competente. [grifo da pesquisadora] (BRASIL, 1997, p. 38)

Nota-se, assim, um salto qualitativo em relagdo a concepc¢do que se tinha a respeito da
lingua oral, ou seja, antes a no¢do de certo e errado era predominante, hoje, o enfoque do
ensino da oralidade € voltado para os usos da lingua. Isto significa que ndo se deve
desmerecer ou desconsiderar a variedade trazida pelo aluno, trata-se de propiciar a ele o
acesso a norma culta, que, hoje, por questdes ideoldgicas e de poder, é exigéncia para a plena
insercdo do individuo em sociedade. Contudo, ndo a impondo como uma variedade Unica e
correta, mas mostrando-lhe que o importante € que ele saiba adequar sua fala nas mais

variadas situacoes de uso, de acordo com o nivel de exigéncia de determinada situagéo.

14 Ressalta-se que ambos os documentos foram elaborados pelo Governo Federal e consolidados pelo

Ministério da Educacéo e do Desporto.
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Assim, ao se fazer uma breve analise do PCN de Lingua Portuguesa para o ensino
fundamental, evidencia-se que este documento apresenta alguns eixos organizadores em
relacdo aos contetdos desta disciplina. Esses eixos sdo pautados no pressuposto de que “a
lingua se realiza no uso, nas praticas sociais”. Nesse tocante, afirma que, “é importante que o
individuo possa expandir sua capacidade de uso da lingua, adquirir outras que ndo possui em
situacOes linguisticamente significativas, situactes de uso de fato”. (BRASIL, 1997, p.35)

De acordo com o referido documento (1997), o ensino de Lingua Portuguesa tem por
finalidade a expansdo das possibilidades do uso da linguagem. Nesse sentido, denota que as
capacidades a serem desenvolvidas se relacionam a quatro habilidades linguisticas bésicas:
falar, escutar, ler e escrever. Afirma, também, que introduzir a lingua oral como conteido
escolar exige a formulacdo de acdes pedagdgicas com vistas a garantir em sala de aula,
atividades sistematizadas de reflexdo sobre a lingua, fala e escuta. Esse documento apresenta
uma secdo intitulada “Bloco de contetido - Lingua oral: usos e forma”, onde afirma que, para
que se alcance o0s objetivos propostos para o trabalho com a lingua oral, se faz imprescindivel

que seja possibilitado ao aluno, a:

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

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

* Narragdo de fatos considerando a temporalidade e a causalidade.

» Narragcdo de histérias conhecidas, buscando aproximacdo as caracteristicas
discursivas do texto-fonte.

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

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

* Adequacdo da linguagem as situa¢cdes comunicativas mais formais que acontecem
na escola (com ajuda). (BRASIL, 1997, p. 73)

Em relacdo aos géneros do discurso, tidos, como “adequados” para o trabalho com a
q

linguagem oral, o PCN sugere que se utilize

« contos (de fadas, de assombracéo, etc.), mitos e lendas populares;

* poemas, cangdes, quadrinhas, parlendas, adivinhas, trava-linguas, piadas;
« saudacdes, instrugoes, relatos;

* entrevistas, noticias, anuncios (via radio e televisdo);

* seminarios, palestras. (BRASIL, 1997, p.72)
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Ja 0 RCNEI, esclarece que a oralidade, a leitura e a escrita devem ser trabalhadas de
maneira integrada e complementar, com vistas a potencializar os diferentes aspectos que cada

uma dessas linguagem requer. Desse modo, 0 RCNEI, sugere o seguinte:

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

* Elaborac¢do de perguntas e respostas de acordo com os diversos contextos de que
participa.

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

* Relato de experiéncias vividas e narragdo de fatos em seqiiéncia temporal e causal.
* Reconto de historias conhecidas com aproximagdo as caracteristicas da historia
original no que se refere a descricdo de personagens, cenarios e objetos, com ou sem
a ajuda do professor.

» Conhecimento e reprodug@o oral de jogos verbais, como travalinguas, parlendas,
adivinhas, quadrinhas, poemas e cangdes. (BRASIL, 1998, pp. 136-137)

J& no que tange as orientacdes didaticas, o documento supracitado afirma que o
trabalho com a linguagem oral deve se orientar pelos seguintes pressupostos:

* escutar a crianga, dar atencdo ao que ela fala, atribuir sentido, reconhecendo que
quer dizer algo;

* responder ou comentar de forma coerente aquilo que a crianca disse, para que
ocorra uma interlocugdo real, ndo tomando a fala do ponto de vista normativo,
julgando-a se esta certa ou errada. Se ndo se entende ou ndo se da importancia ao
que foi dito, a resposta oferecida pode ser incoerente com aquilo que a crianga disse,
podendo confundi-la. A resposta coerente estabelece uma ponte entre a fala do
adulto e a da crianca;

* reconhecer o esfor¢o da crianga em compreender o que ouve (palavras, enunciados,
textos) a partir do contexto comunicativo;

« integrar a fala da crianga na pratica pedagdgica, ressignificando-a.
(BRASIL, 1998, p.138)

Além disso, ressalta a importancia de o aluno participar de situacdes que exijam
diferentes graus de formalidade e ndo somente vivenciar situagdes comunicativas informais.
Como sugestdo de atividades, destaca: exposi¢Oes orais, conversas e entrevistas.

O RCNEI esclarece que uma das maneiras de se ampliar o universo discursivo das
criangas € proporcionar a estas situagdes em que possam conversar bastante, como exemplo
cita as rodas de conversa e as brincadeiras de faz-de-conta.

A roda de conversa é concebida por esse documento como uma oportunidade
privilegiada de didlogo e intercambio de idéias e diz que, por meio desse exercicio, as
criancas sdo propiciadas a ampliar suas capacidades comunicacionais, como a fluidez na fala,

a exposicao de ideias, ampliacdo da capacidade vocabular, dentre outras. Mostra também que
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a ampliag¢do desse universo discursivo “[...] se d4 por meio do conhecimento da variedade de
textos e de manifestagdes culturais que expressam modos e formas préprias de ver o mundo,
de viver e pensar”. (BRASIL, 1998, p.139)

Cumpre ressaltar que o RCNEI explana ainda a respeito de uma série de atividades
que desenvolve a oralidade do aluno, como por exemplo: o trabalho com a narrativa, historias,
poesias, parlendas, dentre outros géneros.

Justifica-se que o objetivo dessa se¢do, como anteriormente explicitado, foi apenas o
de realizar uma incursdo por esses documentos com vistas a identificar o que sugerem para o
trabalho com a lingua oral e como a conceituam, por esse motivo ndo se entrou no mérito de
analisar a fundo suas proposicoes, pois o objetivo principal era apenas o de descreveé-las.

Desse modo, conclui-se que ambos os documentos representam um salto qualitativo
em relacdo ao ensino da lingua oral, pois ndo s6 recomendam o trabalho com esta, como
também a concebem na perspectiva de linguagem como forma de interacdo, enaltecendo seu
carater socio-historico. Esses documentos ndo sé incorporaram o conceito de "géneros do
discurso™ criado por Bakhtin, como também passaram a apregoar a importancia e a imensa
riqueza e variedade dos usos da lingua, 0 que denota mais uma vez que essa evolucao.

Almeja-se, na sequéncia, evidenciar com é tratada a oralidade no Guia Plano Nacional
do Livro Didatico/2010.

3.3 Aoralidade no Guia Plano Nacional do Livro Didatico/2010

Antes de discorrer especificamente sobre a oralidade no Guia Plano Nacional do Livro
Didatico/2010, para os livros didaticos de Alfabetizacdo e letramento destinados aos dois
primeiros anos do primeiro segmento do ensino fundamental, doravante PNLD/LP 2010, que,
sem duvida, é o cerne do interesse neste momento, julga-se necessario apresentar uma sintese
de algumas consideracdes evidenciadas no referido guia, que bem ilustram o contexto que
este foi formulado, bem como as mudancas apresentadas em decorréncia da implementacéao
do ensino fundamental de nove anos.

Ao se fazer uma breve analise desse documento, pode-se constatar que este inova ao
discorrer sobre as mudancas e as necessidades decorrentes da referida implementacdo, e, em
relagdo as teméticas explicitadas, nota-se que a énfase ¢ atribuida aos temas “Letramento e

Alfabetiza¢ao” ¢ “Lingua Portuguesa”. Os temas letramento e a alfabetizacéo linguistica séo
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considerados, de acordo com o proprio guia como uma das “demandas nucleares, ao lado da
“alfabetizacdo matematica”, o que lhes tem conferido o papel de “eixos orientadores”, tanto
no que diz respeito as reorganizagdes curriculares para o primeiro segmento, quanto para a
formacgdo docente continuada e até mesmo para avaliagdes oficiais de rendimento, como a
Provinha Brasil. (BRASIL, 2009, p.16)

Logo no inicio do referido documento (BRASIL, 2009), evidencia-se, também, um
breve esclarecimento a respeito das modificacGes decorrentes da implementacdo do ensino
fundamental de nove anos e a afirmacéo de que estas respaldaram-se em dois documentos, no
“Ensino Fundamental de Nove Anos: orientagdes gerais” e no “Ensino Fundamental de Nove
Anos: orientagdes para a inclusdo da crianga de seis anos de idade”, ambos 0s documentos
que discutem a reorganizacdo desse nivel de ensino. Nesse sentido o PNLD/LP 2010 (2009)

explana que,

[...] o ensino-aprendizagem de cada um dos componentes curriculares vem sendo
abordado, nas orientagdes oficiais, do ponto de vista de sua contribuicdo para a
consecugdo do objetivo central de inserir a crianca, da forma mais qualificada
possivel, na cultura da escrita e na organizagdo escolar, garantindo sua plena
alfabetizagdo, tanto linglistica quanto matematica, nos dois ou trés primeiros anos.
Em conseqiiéncia, duas etapas basicas — ainda que a duracdo de cada uma delas
varie bastante, entre estados e municipios — vém-se desenhando, na reorganizacgéo
do primeiro segmento do ensino fundamental do Pais. (BRASIL, 2009, p.16)

De acordo com o documento supracitado, nessa primeira etapa, “o que esta em jogo ¢
0 contato sistematico, a convivéncia e a familiarizacdo da crianga com objetos tipicos da
cultura letrada, ou seja, 0 seu (re) conhecimento das funcdes sociais, tanto da escrita quanto
da linguagem matematica [...]”. No estado de Sdo Paulo, pode-se inferir que a duracdo dessa
primeira etapa refere-se ao primeiro e segundo anos do ensino fundamental, que atende as
criangas de 6 e 7 anos de idade. J& a segunda etapa, estende-se do terceiro ao quinto ano e
objetiva “levar o aluno a consolidacdo desse duplo processo de letramento e de
alfabetizacdo”, além de ser um “periodo, em que se configura claramente a sistematizagdo do
processo de ensino-aprendizagem nas diferentes disciplinas curriculares”. (BRASIL, 2009,
p.16)

Assim, para a primeira etapa, ou seja, para 0s dois primeiros anos do ensino
fundamental de nove anos, o PNLD/ 2010 oferece “cole¢des de alfabetizacdo para uso
individual do aluno” e “acervos diversificados de materiais a esse processo de alfabetizagao
inicial, com temas relativos a todas as disciplinas”. Além disso, oferece também 0s materiais

que foram introduzidos desde o PNLD 2006 e 2007, como, por exemplo, acervos de
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dicionarios de trés tipos diferentes, jogos e outros materiais didaticos especificos para
criancas de 6 a 7 anos, compondo, de acordo com esse guia, “um material pertinente e
diversificado de recursos”, voltado para o trabalho pedagdgico nesses anos iniciais. Para a
segunda etapa, o Guia de Livros Didaticos, PNLD/2010, apresenta as resenhas dos livros de
lingua portuguesa para apreciacdo da escola e do professor. (BRASIL, 2009, p.17)

Em relacdo aos principios e critérios estabelecidos na escolha das cole¢Ges aprovadas

pelo processo avaliatorio do MEC, o PNLD 2010 (ibid) apresenta a seguinte justificativa:

De principios bastante gerais, diretamente relacionados aos objetivos oficialmente
estabelecidos para o ensino de Lingua Portuguesa no ensino fundamental, decorrem
todos os critérios referentes ao letramento e a alfabetizacdo iniciais, nos quatro
grandes eixos envolvidos nesse processo — leitura, producdo de textos, linguagem
oral e aquisicéo do sistema da escrita.

Da aplicacdo desses principios e critérios & andlise das obras inscritas no
PNLD/2010 resultaram, de um lado, a excluséo das cole¢Ges que ou contrariavam ou
ndo atendiam satisfatoriamente a esses parametros; e, de outro lado, a aprovacéo das
demais, descritas nas resenhas de acordo com os seus diferentes niveis e formas de
adesdo a esses mesmos principios e critérios. (BRASIL, 2009, p.17-18)

Os critérios que repercutem na aceitacdo ou exclusdo das obras inscritas sdo
respectivamente:
e Coeréncia e adequacdo metodologicas
e Respeito as especificidades do manual do professor
e Adequacdo da estrutura editorial e dos aspectos grafico-editoriais
e Correcdo dos conceitos e informacdes basicos
e Observancia de preceitos éticos, legais e juridicos
Alem dos critérios especificos, “relativos as particularidades do ensino-aprendizagem
da disciplina em seus diferentes eixos, aspectos e dimensdes”. (BRASIL, 2009, p.23) Desse
modo, nota-se que as obras inscritas no PNLD, passam por um intenso e criterioso processo
de avaliacdo antes de serem aprovadas.
ApoOs essas sucintas consideracBes a respeito das inovagdes apresentadas no referido
Guia, surgem as seguintes questdes: Como os atuais livros didaticos de portugués abordam a
oralidade? Qual € a concepcédo da lingua falada nesses livros? Como sugerem o trabalho com
a oralidade? O que diz o Plano Nacional do Livro Didatico a esse respeito?
Marcuschi (2005), ao analisar os Livros Didaticos de Portugués, doravante LDP, traz
grande auxilio na busca de respostas a estas questdes. Segundo ele as suas observacoes
iniciais sobre a lingua oral apontam para um aspecto fundamental na concepcao de ensino

submetido aos manuais didaticos, que diz respeito a nocéo de lingua adotada ou suposta, pois,
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de acordo com ele, “pode-se postular que tudo dependera da nogdo de lingua que se tiver em
mente”. Marcuschi (2005, p.21), afirma que, com raras excegOes, grande parte dos LDP
“trabalham regras (no estudo gramatical); identificam informacdes textuais (nos exercicios de
compreensdo) e produzem textos escritos (na atividade de redacdo). Ele diz que h4, ainda,
outras atividades, mas estas sdo episodicas no conjunto geral do ensino de lingua. Isso
equivale a dizer que, entre 0s eixos centrais de ensino de lingua portuguesa, a oralidade quase
ndo tem espaco na sala de aula.

Ao realizar uma breve andlise da estrutura geral dos LDP, esse estudioso (2005, p.22)
identifica que a lingua ¢ tida pelos LDPs como: “(a) um conjunto de regras gramaticais
(énfase no estudo da gramatica), (b) um instrumento de comunicagdo (visao instrumental da
lingua) e (c) um meio de transmissdo de informacéo (sugerindo a lingua como cddigo)”.
Nesse sentido, aponta também que € comum notar, nesses livros, uma dedicacdo excessiva
aos exercicios gramaticais, a reproducdo de informacGes e a exagerada preocupacdo com
esteredtipos textuais. Essa concepcdo de lingua exclui a oralidade como uma de suas
modalidades.

Assim, ele afirma gue, grande parte dos autores de manuais didaticos, ainda ndo sabem
situar o estudo da fala e que de modo geral, concebem “a lingua como um simples
instrumento de comunicacdo nao probleméatico capaz de funcionar com transparéncia e
homogeneidade”. Mostra, ainda, que nos livros didaticos, “a lingua € clara, uniforme,
desvinculada dos usuérios, descolada da realidade, semanticamente autbnoma e a-historica.
Nesse sentido, explicita a dificuldade de se encontrar um lugar e um papel para a oralidade
“num contexto teodrico destes.” (MARCUSCHI, 2005, p.23).

Ja no que concerne a oralidade no PNLD/2010, constata-se que, para esse documento,
a linguagem oral é objeto ja dominado pelo aluno e, como objeto de aprendizagem, assume
duas grandes funcgdes: instrumento de ensino do professor e de aprendizagem do aluno. De
acordo com o PNLD/2010 (2009),

O aluno chega a escola dominando plenamente a linguagem oral, no que diz
respeito as demandas de seu convivio social imediato. Ela serd o instrumento por
meio do qual se efetivard tanto a interacdo professor-aluno quanto o processo de
ensino-aprendizagem. Serd com o apoio dessa experiéncia que o aprendiz
desvendara o sistema da escrita e estendera o dominio da fala para novas situacdes e
contextos, inclusive os mais formais e publicos de uso da linguagem oral. Assim,
como objeto de ensino-aprendizagem, a linguagem oral tem um papel estratégico:
é, a0 mesmo tempo, o instrumento de ensino do professor e de aprendizagem do
aluno; e também apresenta formas publicas (novos géneros) que o aluno ainda nédo
domina e que deverdo ser exploradas. (BRASIL, 2009, p.150)
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De acordo com os critérios relativos ao trabalho com a linguagem oral do PNLD/2010,
verifica-se que as atividades do livro didatico

o favorecem o uso da linguagem oral na interacdo em sala de aula, como
mecanismo de ensino-aprendizagem.

o exploram as diferencas e semelhancas que se estabelecem entre a linguagem oral
e a escrita e entre as diversas variantes (registros, dialetos) que nelas se apresentam.
e propiciam o desenvolvimento das capacidades envolvidas nos usos da
linguagem oral préprios de situages formais e/ou publicas. (BRASIL, 2009, p.150)

De um modo geral, o PNLD/2010 (BRASIL, 2009) zela e orienta para que os livros
didaticos de lingua portuguesa, no que se refere ao letramento e a alfabetizacdo, atendam as
demandas especificas dos dois primeiros anos, organizando-se de forma a mobilizar e
desenvolver diversas capacidades e competéncias envolvidas na proficiéncia oral. Para
garantir o ensino da oralidade na sala de aula, no anexo 2, desse documento, ha uma ficha de
“avaliacdo de Colecdes de Letramento e Alfabetizagao” descrevendo os conhecimentos e as
capacidades que as unidades do livro devem desenvolver, no aluno, nos quatro eixos
norteadores de lingua portuguesa.

No que se refere ao eixo da oralidade, o PNLD/2010 (BRASIL, 2009) sugere que as
colecbes de alfabetizacdo e letramento devem contribuir para o desenvolvimento dos
seguintes conhecimentos e das seguintes capacidades: 1) reproduzir oralmente textos da
tradicdo oral; 2) refletir sobre a variacdo da linguagem oral; 3) planejar textos orais e 4)
produzir textos orais de diferentes géneros. Diz ainda que,

Entre os quatro eixos centrais de ensino, a oralidade ainda é o menos explorado,
provavelmente por ser muito recente a sua inclusdo como contetido curricular; ou
mesmo por ainda serem pouco numerosos 0s estudos académicos sobre o seu
ensino-aprendizagem. Seja como for, todas as cole¢des trazem atividades voltadas
para a escuta e/ou a producdo de textos orais, embora nem todas apresentem uma
proposta didatico-pedagdgica especifica para o seu ensino-aprendizagem. Dessa
forma, para além das orientacBes gerais presentes no Manual do Professor,
predominam propostas para que o aluno converse com seu colega, discuta com o
professor, apresente sua opinido sobre determinado assunto, reconte uma historia,
cante uma cantiga, encene um texto teatral, apresente em voz alta uma quadrinha
etc. Nesses casos, é comum que a atividade com linguagem oral integre um conjunto
de estratégias de compreensdo e/ou producdo de um texto escrito. (BRASIL, 2009,
p. 32)

Ao refletir sobre as consideracfes supracitadas, pode-se inferir que elas s6 véem a
legitimar o j& exposto por Marcuschi, isto &, que o espaco dedicado a oralidade ainda afigura-

se penoso. Entretanto, o reconhecimento advindo do préprio guia de livros didaticos, de que a
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oralidade ainda é pouco explorada, é um passo qualitativo rumo a uma viravolta desse quadro
caltico em que se encontra o ensino da oralidade.

Diante dessa situacdo cadtica exposta por Marcuschi, e também, levando em
consideracdo que esta pesquisa almejou, sobretudo, contribuir para a formacéo continuada de
professores no que se refere ao trabalho com a oralidade em sala de aula, busca-se apresentar

algumas importantes consideracgdes nesse sentido.

3.3.1 Leitura e oralidade: primeiro plano da escrita

Partindo do pressuposto de que a fala é, e deve ser, referéncia para a escrita e que as
atividades orais e de leitura sdo fundamentais para que o sujeito possa desenvolver as
habilidades necesséarias para se apropriar da escrita num contexto de letrado, busca-se
demonstrar como as atividades orais podem subsidiar os alunos no sentido do amplo
desenvolvimento de suas capacidades, tais como: “capacidade de ler o mundo, de ler imagens
e diversas linguagens, de escutar o0 mundo e os diversos sons, pois é a partir desses potenciais
que a escrita se dinamiza”. (BELINTANE, 2009)

Cabe, aqui, ressaltar que, nas praticas de leitura, o professor € o0 modelo de leitor para
as criangas. Por isso € importante que, este demonstre em suas atitudes a importancia do ato
de ler. Muitos professores pedem, por exemplo, para as criancas desenvolverem uma leitura
silenciosa, enquanto que ele acaba por se dedicar a outra atividade desvinculada desse
contexto. Esse tipo de atitude pode acabar prejudicando a leitura das criangas, pois elas
podem perder a concentracdo na leitura, por ficar prestando atencdo nas suas atitudes e/ou
atividades. Porém, se o professor acompanhar as criancas durante esta atividade, tendo seu
momento de leitura silenciosa junto delas, ndo sé estara valorizando a leitura como também
incutindo nelas esta importancia.

Outro importante fator a ser considerado pelo professor no processo de aquisicdo de
leitura é, sem dlvida, o respeito. O professor ndo deve impor aos alunos determinada leitura
em carater de obrigatoriedade, pois tornar-se-ia chave para o insucesso, mas sim, deve
proporcionar situagdes que os possibilitem desenvolver o gosto e a paixao pela leitura, pois o
prazer em ler € o gatilho para o sucesso na formacgéo do aluno/leitor.

Belintane, professor de Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa, da Faculdade

de Educacdo - USP, e coordenador do projeto "Ensinando a leitura a partir de diagndsticos
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orais", ao ceder uma entrevista a Revista Educagdo (edicao 146), sob o titulo, “A oralidade

que faz escrever”, afirma que

A obstinacdo com que os educadores se fixam na escrita, para resolver as questdes
relativas a alfabetizacdo, é um erro estratégico para o processo, que pode ter efeito
contrario sobre os alunos, principalmente entre aqueles que provém de ambientes
pouco afeitos & leitura. (BELINTANE, 2009")

Nesse sentido, ao ser indagado se a angustia vivenciada pelos alunos que apresentam
dificuldades em se alfabetizar é fruto de uma pressdo social excessiva, Belintane (2009)
afirma que essa angustia ¢ decorrente do desencontro existente entre “o modo como a
educacdo esta preparada para receber essa crianga e certo desconhecimento ndo sé do
professor, mas do proprio campo educacional em relagdo a cultura do aluno”. Ele sustenta,
ainda, que durante o processo de alfabetizacdo ocorre um grande equivoco e se confunde
leitura e escrita. Desta forma, a escrita acaba vindo primeiro, quando deveria ser o contrério, a
oralidade e a leitura deveriam anteceder a aquisi¢éo do sistema de escrita.

Para o referido autor, a leitura e a oralidade

[...] sdo duas possibilidades tanto de ler o mundo como de ler imagens e diversas
linguagens. E também de escutar o0 mundo, os diversos sons. A escrita se dinamiza a
partir desses potenciais. Ndo pode ser o carro-chefe da leitura. Pode apoia-la, mas o
primeiro plano esté na leitura e na oralidade. (BELINTANE, 2009)

Essas afirmacdes de Belintane (2009) sé vém a legitimar a necessidade de o professor
propiciar, aos seus alunos, uma série de situacGes e atividades que os levem a exercitar, de
modo concreto a leitura e a oralidade em sala de aula. Ao desenvolver adequadamente tais
atividades, o professor estard subsidiando-os ndo sé no desenvolvimento das habilidades
lingliisticas necessarias para a plena insercdo destes na sociedade, como também estara
inserindo-os de modo adequado no mundo letrado.

Nesse mesmo Viés, ao ser questionado sobre quais relacdes propiciadas pela oralidade

podem ser Uteis, mais tarde, no dominio da leitura e da escrita, Belintane esclarece que

A oralidade é esse conjunto de textos que a tradicdo vem peneirando ao longo do
tempo e tornando cada vez mais bonitos e interessantes. A narrativa tem uma
contribui¢do fundamental, trazendo essa progressdo textual, vocabulario, o volume
de texto manejado na memaria. A narrativa € um grande estruturador da memoria,
ndo sé na infancia como na propria tradicdo das culturas. Os textos poéticos sdo o
inverso. As brincadeiras todas que as criangas fazem sdo textos poéticos, como o
trava-lingua, que é musical, tem o efeito da paronomasia, efeitos de estilo. As

1 Entrevista disponivel em: <http://revistaeducacao.uol.com.br/textos.asp?codigo=12710>.
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parlendas trazem o non sense como trabalho com a beleza do significante, e também
destacam a palavra, escandindo-a, isolando fragmentos. Isso impede que o aluno
chegue a 5% série com frases que conhecemos como holéfrases, o entendimento de
que uma frase inteira funciona como uma palavra. Por exemplo, “Tirissodai”, ou
“pegald”. Pulando corda e brincando com a palavra, vocé esta dividindo segmentos,
fragmentos da palavra, o que favorece a alfabetizacdo. As criancas que aprendem
cedo a falar a lingua do revestrés [de tras para frente, invertendo as silabas] ndo tém
0 menor problema com a silaba. (BELINTANE, 2009)

De acordo com esse autor, é fundamental explorar a oralidade e a leitura antes do
trabalho sistematico com a escrita. Assim, o referido autor sugere a utilizacdo dos géneros que
exploram o extrato sonoro da linguagem como parlendas, trava-linguas, cantigas, poesias,
cantigas de roda, advinhas, contos populares, etc.

Sendo a oralidade uma prética social decorrente da intera¢do entre os individuos para
fins comunicativos, e que, de acordo com Marcuschi (2001, p.25), “se apresenta sob diversas
formas ou géneros textuais fundados na realidade sonora; ela vai desde uma realizagdo mais

informal a mais formal nos mais variados contextos de uso”.

O trabalho com a oralidade pode, ainda, ressaltar a contribuicdo da fala na formacéo
cultural e na preservacao de tradi¢Ges ndo escritas que persistem mesmo em culturas
em que a escrita ja entrou de forma decisiva. Veja-se 0 caso tdo ilustrativo dos
contos populares ainda tdo vivos em nosso povo ndo s6 no interior, mas também em
areas urbanas. Dedicar-se ao estudo da fala é também uma oportunidade singular
para esclarecer aspectos relativos ao preconceito e & discriminacéo lingiistica, bem
como suas formas de disseminacéo [...]. MARCUSCHI (2002, p.25)

Nesse sentido, ndo s6 poemas, leitura e a reproducdo de textos da tradicdo oral devem
constituir objeto de ensino de lingua portuguesa, nesses dois primeiros anos do ensino
fundamental de nove anos, mas deve-se também abrir espaco para as producdes individuais e
coletivas de outros géneros orais, como recontos, textos opinativos, relatos e histdrias, dentre
outras narrativas.

Apds essas laconicas consideracdes sobre a importancia de se trabalhar a leitura e a
oralidade como primeiro plano da escrita, busca-se apresentar como a cultura oral pode ser

trabalhada com vistas a favorecer a aquisigdo da escrita pela crianga.
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3.3.2 A lingua oral como jogo: o manejo da palavra que introduz a crianga na

escrita

E um fato indubitavel que a cultura oral, desde que bem trabalhada, contribui
significativamente para o processo pedagdgico da aquisicdo da leitura e da escrita num
contexto de letramento em sala de aula.

Os textos e o0s jogos da tradicdo oral (contos populares, adivinhas, trava-linguas,
relatos, causos, parlendas, cantigas de rodas, entre outros) também favorecem a compreenséo
desse processo nas séries iniciais e sdo caracterizados por sua propagacdo através da
oralidade. Como sdo rememorados, esses textos adquirem funcdo encantatoria, além de
propiciar diversdo e também auxiliar no cultivo de valores. Tendo em vista que esses textos
sdo manifestagBes culturais e também que sempre fizeram parte do imaginario popular,
podem favorecer o contato entre as geracdes, aléem de subsidiar o processo pedagdgico em
sala de aula.

Muitas vezes, o professor, ou por ndo conhecer os textos da tradi¢do oral, ou mesmo
por ndo saber como utiliza-los em sala de aula, acaba por deixar de lado um material
riquissimo, que, certamente, seria de grande valia e forneceria muitos subsidios para o

trabalho com a oralidade em sala de aula. Como bem explana Belintane,

[...] cada texto da tradicdo oral tem uma funcdo que, em geral, os professores ndo
conhecem. E séo funcdes da tradicdo oral, ndo da escrita. Se vocé pegar o livro que
0 governo paulista distribui para a 1% série, encontrarda muitas parlendas, cantigas,
contagdo de histdria, mas sdo vistas como escrita. Sao lidas pelo professor, e ndo
apresentadas como jogos. Acabam perdendo o lado performatico, encantatério, de
manejo da palavra. (BELINTANE, 2009)

Assim, partindo do pressuposto de que “a fala ¢ uma atividade mais central do que a
escrita no dia-a-dia da maioria das pessoas” (MARCUSCHI, 2005, p. 21), e considerando
também que ela exerce uma funcdo essencial na organizacdo do pensamento e das a¢fes do
sujeito, busca-se apresentar alguns substratos tedricos e praticos que demonstram a
importancia das atividades orais no processo de aquisi¢do da escrita.

De acordo com Heylen,

A parlenda é um conjunto de palavras de arrumac&o ritmica em forma de verso que
rima ou ndo. Ela distingue-se dos demais versos pela atividade que a acompanha,
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seja no jogo, brincadeira ou movimento corporal. Embora exista a expressdo “cantar
uma parlenda”, ela € expressa em forma recitativa.

A parlenda ¢é enunciado ludico-pedagégico; ela diverte e ensina e, pela sua forma
ritmo-sonoro-motora, desenvolve as condic¢Bes psicossociais do homem. (HEYLEN,
1987, p.13)

Entdo, o trabalho com as parlendas ndo s6 favorece o processo pedagdgico, como

também o desenvolvimento de inumeras outras habilidades, como, por exemplo, o

movimento, o ritmo, o pensamento, a interacdo, além de ensinar a criangca por meio do

entretenimento.

Heylen (1987) afirma que a parlenda pode ser executada em grupo, solo ou didlogo e

que, grande parte delas, é criacao tradicional e universal, assim como o folclore.

A parlenda é uma expressdo linguistica de TRANSMISSAO ORAL; de pais aos
filhos, de babas as criancas pequenas, das criancas mais velhas as mais novas, dos
avos aos netos etc. A transmissdo ocorre em situagdes variadas e de maneira ndo
organizada. Assim a parlenda passa de boca em boca percorrendo o0 tempo e
acompanhando o ciclo etario do homem.

Da parlenda ndo se sabe quem a inventou; é dominio do povo; pertence ao
ANONIMATO. A parlenda nasce da sabedoria popular pois expressa a maneira de
pensar, sentir e agir de um povo, surgindo n o linguajar cotidiano. [grifos da autora]
(HEYLEN, 1987, p.15)

De acordo com essa autora, no Brasil, distinguem-se entre as parlendas brincos e

mnemonias. O termo “brincos” abrange as parlendas utilizadas com a crianga pequena. Esse

termo é de autoria do folclorista, Verissimo de Melo. Os brincos sdo recitados a crianca

pequena por uma crianga mais velha ou um adulto. Abaixo, segue um exemplo de parlenda

classificada como brincos.

“Serra serra serrador
Serra a madeira que o mestre mandou
Serra serra serrador
Serra a madeira de nosso Senhor.”
(Col.; Paraiba, apud HEYLEN, 1987, p.13)

Ja as mnemonias, de acordo com a referida autora (1987), referem-se as parlendas que

auxiliam no processo de memorizagdo de nomes, numeros, etc. Um exemplo desse tipo é:

“Um dois, feijao com arrois
Trés quatro, feijdo no prato
Cinco seis, feijao inglés
Sete oito, comer biscoito
Nove dez, comer pastéis.”
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(Col.; Sergipe, apud HEYLEN, 1987, p.14)

Os travalinguas e réplicas também sdo ligadas as parlendas. “Travalinguas, sao

enunciados de dificil pronunciagdo. Por exemplo: O rato roeu a roupa do rei de Roma”.
(HEYLEN, 1987, p.14)

O travalinguas é um excelente recurso para trabalhar a leitura e a oralidade dos alunos.

A crianca encanta-se ao vencer o desafio imposto pelo travalinguas, que € o de reproduzi-los

sem errar. Desta forma, além de ser um jogo que agrada a crianga, trabalha também o ritmo, a

atencdo e a percepcdo, pois elas passam a perceber que, quanto mais rapido repetirem o

travalinguas, maior a chance de errar.

Seguem alguns exemplos de trava-linguas extraidos do livro Travadinhas de Eva

Furnari:

“O Z¢é Gilson ¢ 0 Xod6 da Gisa Julia.” (FURNARI, 2004, p.4)

“Credo, o tric6 da Drica travou outra vez.” (FURNARI, 2004, p.5)

“A libélula Psicodélica ¢ fanatica pela gramatica da cuticula.” (FURNARI,
2004, p.6)

“Trés ogros bregas trocam trecos e trambolhos.” (FURNARI, 2004, p.7)

“O pato patético paquera a pata magnética.” (Furnari, 2004, 8)

“O monstro branco tem tromba preta e o monstro preto tem tromba branca.”
(FURNARI, 2004, p.9)

“No trio trem do contra tem potro, cabra ¢ cobra.” (FURNARI, 2004, p.10)
“Pedro tropega na pedra preta da poga na praga.” (FURNARI, 2004, p.12)

“O chapéu chocante solta sapos saltitantes.” (FURNARI, 2004, p.13)

“Rato rotundo reboca rinoceronte emperrado.” (FURNARI, 2004, p. 17)

“A problematica do espetdculo do ventriloco acrobatico ¢ peripatética.”
(FURNARI, 2004, p.21)

A rainha do repolho refogado rido rei do rabanete emburrado. (FURNARI,
2004, p.21)

Ja a réplica “consiste numa exclamag¢do com resposta de carater zombeteiro. Por

exemplo: “Nunca me viu, nariz de paviu?

Sempre te vejo, cara de percevejo.” (HEYLEN, 1987, p. 14)

As adivinhas também conhecidas como adivinhagdes ou “o que é, o que é?”, sdo

perguntas em formato de charadas desafiadoras que contribuem para que as criancas
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desenvolvam um raciocinio mais agil, além de servir de fonte de entretenimento e diversao.
S&o criagOes das pessoas e fazem parte da cultura popular e do folclore brasileiro. Sdo muito
comuns entre as criancas, porém, também agrada muito os mais velhos.

Alguns exemplos de adivinhas:

- O que é o que é surdo e mudo, mas conta tudo?
Resposta: o livro

- O que é o que é que sempre se quebra quando se fala?
Resposta: o segredo

- Ele é magro pra chuchu, tem entes, mas nunca come e mesmo sem ter dinheiro, da
comida a quem tem fome?

Resposta: o garfo

O que é o que é que da muitas voltas e ndo sai do lugar?
Resposta: o relégio

- Qual ¢ a piada do fotografo?

Resposta: ninguém sabe, pois ela ainda ndo foi revelada.
- O que é o que é que sobe quando a chuva desce?
Resposta: 0 guarda-chuva.

As réplicas, os trava-linguas, as parlendas, as adivinhas, as lendas, os contos e 0s
acalantos sdo elementos do folclore e manifestagdes de nossa cultura oral. As narrativas
também contribuem, de forma decisiva, para o desenvolvimento oral, ndo s6 das criancas,
mas também dos adultos, elas agem como um eficiente estruturador da memoria, além de

ampliar o vocabulério, o conhecimento enciclopédico, etc.

A linguagem do revestrés também serve para fazer diagnostico, trabalhar com
criangas que tém dificuldade de aprendizagem, sobretudo quando se usa a inverséo
de dissilabos. Quando se consegue isso — vroli, para livro; ou same, para mesa, € um
passo enorme para a alfabetizacdo, a silaba estd sendo trabalhada como um
algoritmo [...]. (BELINTANE, 2010)

Belintane (2010) afirma que o instrumental oral tem uma forte relacdo com o livro, a
contacdo de historias pode ser realizada de inmeras maneiras. Pode-se, por exemplo, iniciar a
contacdo de histéria pelas partes mais interessantes, intercalar com a leitura, ou seja, parar de
contar e voltar a ler, parar de ler e voltar a contar. Pode-se também dividir a histéria em
partes, de modo que os alunos percebam, e entdo, pedir que cada crianca narre um pedaco da
historia. O referido autor cita como exemplo, a histéria d’os trés porquinhos; diz que, nesse
caso, cada crianga pode narrar a chegada do lobo a uma casa. Ele afirma que uma grande
parcela das criancas que chega a escola com 5 ou 6 anos de idade faz um narrativa bem
simples e saltam direto para 0 momento final da historia, ou seja, iniciam a historia, pela parte
em que o lobo vai assoprar a terceira casa, sem ter passado pelas demais. Nesse sentido, ele

conclui que o repertério de historias oferecido as criangcas € muito pequeno e gque até mesmo


http://www.suapesquisa.com/geografia/chuva.htm
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os professores, possuem um repertdrio restrito de historias. Como consequéncia os alunos ndo
aprendem as historias pela oralidade, como deveria ser, acabam por conhecer as histérias pelo
cinema e pelos DVDs.

Nesse sentido, 0s meios de comunicacgdo audiovisuais, principalmente a TV, inibem o

exercicio da oralidade, pois, como bem afirma Belintane (2010),

Boa parte da oralidade que as criangas trazem para a escola vem da televis&o. E uma
formadora de maneira passiva, pois ndo consegue lancar uma adivinha para a
crianga e esta responder. O que a escola pode fazer é esse outro lado da oralidade,
performatico. Fazer com que a oralidade presencial traga a crianca para a leitura e
para a escrita. O melhor caminho para isso € o de textos j& memorizados. Ter textos
na memoria é fundamental para a leitura. E esses textos tém de ser colocados, para
dinamizar, para aprender a extrair sentido da leitura. Toda essa conturbacéo, tanto
nos meios de comunicagdo como no meio do aluno, estraga bastante sua entrada na
escrita e, sobretudo, na cultura oral. A cultura oral das cidades grandes hoje esta
esfacelada, ndo tem mais o que tinha na tradicdo. Venho de uma familia de
analfabetos, s6 que de analfabetos brincantes, que contavam histérias, que
brincavam com adivinhas, jogos de palavras. A escola da época, porém, ndo usava
nem um pouco disso. (BELINTANE, 2010)

O professor deve explorar a oralidade dos educandos em sala de aula, resgatando os
elementos da cultura oral, utilizando-se do encantamento que este trabalho proporciona,
considerando a maneira peculiar que a crianca tem de enxergar o mundo, planejando, assim,
atividades que favoregcam o desenvolvimento oral, social, afetivo e cognitivo das criangas.

Encontram-se, no anexo B deste trabalho, alguns poemas de Cecilia Meireles, pois se
traduzem numa oportunidade impar de se trabalhar a oralidade, pois o0s textos desta poetisa
musicam o pensamento, como bem afirma Walmir Ayala, na introducéo do livro Ou isto ou
Aquilo, de Meireles, “[...] ao ler seus poemas em voz alta, o leitor sente que esta cantando”.
“[...] Por meio das poesias de Cecilia é possivel aprender a valorizar o siléncio, a jogar com as

palavras e descobrir um novo sentido em cada imagem” (MEIRELES, 1990, p.7).
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4 REFERENCIAL METODOLOGICO: ATRAJETORIA DA PESQUISA

Esta pesquisa seguiu a metodologia da abordagem qualitativa. Optou-se por essa
abordagem porque, de acordo com Lidke e André (1986, p. 12), ¢ uma pesquisa que “[...] tem
0 ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal
instrumento”. Segundo as autoras (p.12), essa pesquisa “supde o contato direto e prolongado
do pesquisador com o ambiente e a situacdo que esta sendo investigada, via de regra através
de trabalho intensivo de campo”. Desta forma, os problemas foram estudados no ambiente

em que os fatos estudados ocorreram naturalmente, sem qualquer manipulacéo intencional.

4.1 A abordagem exploratoria-descritiva

Em relacdo ao ponto de vista dos objetivos, a referente pesquisa foi classificada como
exploratoria-descritiva. Exploratoria, por esta ter “como objetivo proporcionar maior
familiaridade com o problema, a fim de torna-lo mais explicito ou a construir hipoteses”
(GIL, 1991, p.45) e também por possuir um planejamento flexivel de maneira a possibilitar
variados aspectos relativos ao fato estudado. A razdo fundamental por privilegiar a pesquisa
exploratdria deve-se ao fato desta ter como objetivo maior o aprimoramento de idéias ou a
descoberta de intui¢fes. Nesta perspectiva, os fatos da oralidade que se pretendeu descobrir
por meio desta pesquisa consistem em alcancar com a vista se ha o desenvolvimento de
praticas interacionais orais em sala de aula em contextos de letramento e também se tais
praticas sdo articuladas com o trabalho com a escrita.

A pesquisa é descritiva porque almejou caracterizar uma realidade por meio da
observacdo direta. Nesse caso, em especifico, visou relatar a concepcdo de linguagem e
letramento dos professores do 1° Ano do ensino fundamental ciclo I, por meio de
questionario, além de fazer uso de observacdes sisteméticas, como forma de descrever as
praticas pedagogicas evidenciadas em sala de aula.

Buscou-se fazer uso desse tipo de pesquisa por esta possuir, de acordo com Gil (1991,
p. 46), “[...] como principal objetivo a descri¢do das caracteristicas de determinada populacao
ou fendmeno ou para estabelecer relagdes entre variaveis”. Assim, a presente pesquisa pode

tambem ser classificada sob esse titulo, pois, ainda de acordo com o autor supracitado (1991,
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p.46), “[...] uma de suas caracteristicas mais significativas estd na utilizagdo de técnicas
padronizadas de coleta de dados, tais como o questionario € a observacao sistematica” e foi
pretensdo desta utilizar-se de ambos.

No que se refere aos procedimentos técnicos utilizados, trata-se de uma pesquisa de
levantamento (campo), pois, de acordo com Gil (1991, p.56), “as pesquisas deste tipo
caracterizam-se pela interrogagéo direta das pessoas cujo comportamento se deseja conhecer.
Assim, como forma de valorizar mais 0 processo que 0 produto, a pesquisa teve a
preocupacdo em considerar a perspectiva dos participantes, utilizando-se de dialogos e
questionamentos, além da observacao direta em sala de aula.

A opgédo pelo levantamento surgiu pela necessidade em se buscar o conhecimento
direto da realidade. Dessa forma, buscou-se também obter informacdes acerca das crencas,
opiniBes e atitudes dos sujeitos em relacdo ao tema objeto de pesquisa, como forma de evitar
interpretacdes subjetivas por parte do pesquisador.

Para analisar os fatos do ponto de vista empirico e confrontar a visdo tedrica com 0s
dados da realidade, foi tracado um modelo conceitual e operativo de pesquisa, que Gil (1991,
p.47) nomeia como delineamento, ja que esse termo, segundo ele, é o mais adequado e “bem
expressa as idéias de modelo, sinopse e plano”. O delineamento da pesquisa, de acordo com
Gil (1991) diz respeito ao planejamento de pesquisa em toda a sua amplitude e envolve a
diagramacao, e a previsdo de anélise e interpretacdo dos dados coletados.

4.2 Universo da pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma Escola Estadual, jurisdicionada a Diretoria de Ensino
da regido de Bauru, localizada no municipio de Bauru, estado de Sdo Paulo. Essa escola
oferece o Ciclo | do Ensino Fundamental e funciona com dois turnos: Manha (7h as 11h30) e
Tarde (13h as 17h30), com doze turmas cada um.

A escola localiza-se em uma regido préxima ao centro da cidade, a pavimentacdo é
adequada e as casas de um modo geral sdo bem conservadas.

Os moradores do bairro aparentam possuir um nivel sécio econdmico relativamente
bom. Nota-se que grande parte dos pais dos alunos possui veiculos préprios e em bom estado

de conservacéo.
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Observa-se que a escola é também muito procurada por pessoas de outros bairros, que
nédo se importam em manter transporte escolar particular, para que seus filhos nela estudem.

No periodo em que a pesquisa foi feita, o prédio ndo apresentava condi¢es adequadas
para suprir a demanda atual de, aproximadamente, 720 alunos. Possui 16 salas de aula, uma
secretaria, uma biblioteca, sala de professores, sala de direcdo, sala de informatica,
consultorio odontoldgico; sanitario masculino e feminino, para atendimento a alunos,
professores e funcionarios. Possui também duas quadras de esportes, que até 0 momento nao
possui cobertura, porém esta em fase inicial de reforma para sanar esse problema; um espaco
(sob um arvoredo com solo recoberto por areia), com balancos, escorregadores e trepa-trepa.
O pétio de recreio ndo comporta 0 nimero de alunos por periodos, assim, muitos dos alunos
acabam se dirigindo as quadras de esportes. Esse problema pode ser facilmente observado nos
dias chuvosos, visto que as quadras esportivas ainda estdo, temporariamente, descobertas e a
acomodacéo de todos os alunos no patio, atualmente, torna-se inviavel.

No que se refere ao suporte da aprendizagem, a escola possui uma gama variada de
materiais pedagogicos e equipamentos eletronicos. Dispde, ainda, de sala de leitura e
pesquisa, sala de informatica com 12 computadores novos para uso dos alunos e professores.

A sala dos professores, coordenacdo e direcdo sdo equipadas com mobilirio e
equipamentos bem conservados. As salas de aula apresentam um espaco restrito e mobiliarios
antigos. A cozinha da merenda é aparentemente bem equipada e, de acordo com as
merendeiras, 0s utensilios sdo suficientes para atendimento a demanda. A secretaria da escola
é convenientemente equipada, com trés computadores novos, maquina de Xerox e mdveis em
bom estado de conservacao.

O corpo docente da escola é composto por vinte e oito professores titulares de cargo,
sendo vinte e quatro professores de educacdo basica | e quatro professores de educacdo béasica
Il. Desses quatro, dois atuam na disciplina de Educacdo Fisica e dois na de Educacao

Artistica. Todos possuem nivel superior.

4.3 Populagéo de interesse

Os sujeitos da pesquisa foram, a principio, 20 professores do 1° Ano do Ensino
Fundamental ciclo I, sendo que 7 destes eram pertencentes a rede municipal de ensino e 13 a

rede estadual. ApOs o término da coleta do instrumento questionario, foi selecionada uma
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professora do 1° Ano do Ensino Fundamental ciclo |, de uma escola da Rede Estadual de
Ensino da cidade de Bauru e de sua respectiva sala de aula, que era composta de 29 alunos.

Posteriormente, foi selecionada uma amostragem de 5 alunos, visando a anélise de
suas producdes em sala de aula e também intuindo verificar se os modos de participacdo das
criancas na oralidade em sala de aula e os eventos de letramento relacionados a leitura
permitiam-nas construir uma relacdo discursiva com a escrita e também se as préaticas
interacionais orais desenvolvidas em sala de aula tinham sentido para elas.

N&o foi possivel estabelecer um critério para a escolha da professora colaboradora
(sujeito de pesquisa), pois o primeiro contato se deu com a diretora da escola, que,
anteriormente, ja havia consentido autorizacdo para a realizacdo de estagios e outras
atividades desenvolvidas em semestres anteriores, fato este que dispensou apresentacdes ou
cerimonias.

Como das outras vezes, a diretora mostrou-se muito atenciosa e cordial e apds uma
breve conversa para os esclarecimentos referentes a pesquisa, prontamente forneceu a
autorizacdo. Em seguida, solicitou a presenca da coordenadora pedagdgica para que fosse
acertada a sala para realizacdo da pesquisa.

Ao ser indagada sobre a possibilidade da realizacdo da pesquisa ocorrer em uma sala
de primeiro ano, a coordenadora solicitou um prazo de dois dias para que pudesse conversar
com as respectivas professoras durante o horario da HTPC'® e s6 entdo decidir em qual das
salas haveria essa possibilidade.

No prazo estipulado, a coordenadora disse que apenas uma das quatro professoras
questionadas consentiu colaborar com a pesquisa; as demais alegaram que ndo se sentiriam a
vontade tendo uma pessoa observando o seu trabalho constantemente.

Em seguida, acompanhou a pesquisadora até a sala da professora colaboradora, fez as
devidas apresentacOes e se retirou. Assim, apds uma ligeira conversa, ocorrida na porta da
sala, a respeito da pesquisa, a professora, gentilmente, colocou-se a inteira disposicdo para
colaborar em tudo o que fosse preciso. Disse que poderia ser interrompida ou questionada
sempre que necessario e sem cerimonias. Esclareceu aos alunos a presenca da pesquisadora,
fez as devidas apresentagdes e providenciou um lugar para a pesquisadora sentar e dar inicio
as observacoes.

Reitera-se que todos os sujeitos envolvidos na pesquisa foram esclarecidos a seu

respeito e de seus objetivos, concordando livremente em dela participar, pois todos assinaram

16 Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo
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o Termo de Consentimento, conforme apéndice A. Em relacdo as observagdes realizadas no
ambito da sala de aula, a autorizacéo foi concedida, primeiramente, pela Diretoria de Ensino -

Regido de Bauru e, depois, pela diretora da escola e pela professora sujeito da pesquisa.

4.3.1 As criancas

As criangas da sala a ser observada sdo moradoras das adjacéncias da escola, ou seja,
moram em regido proxima ao centro da cidade, onde a pavimentacdo é adequada, as casas
sdo, em sua grande maioria, bem conservadas e aparentemente confortaveis.

De modo geral, as 29 criangas observadas no decorrer da pesquisa demonstraram ser
ativas e cheias de energia; aparentavam também possuir boas condi¢des de saude e higiene.

Durante o periodo em que ocorreram as observacGes, nenhuma das criangas
apresentou problemas de saude ou problemas comportamentais que fugissem a normalidade.
A faixa etéaria das criancas, nesse periodo, variava entre 5 e 6 anos, sendo que a grande
maioria tinha 5 anos.

As criancas dessa sala sentam-se em duplas, o que favorecia a sociabilizacdo e a

interacdo entre elas. Havia apenas um Gnico trio em sala.

4.3.2 A professora colaboradora

A professora colaboradora trabalha ha 20 anos na Educacao Bésica; concluiu o Ensino
Médio/Magistério no ano de 1978 e o superior, licenciatura em matematica (resolucéo 2/97),
no ano de 1984 (UNILINS). Sua segunda graduacdo foi no curso de Administracdo de
empresas, concluido no ano de 2006 (ITE).

Atualmente, ministra 32 aulas semanais para uma turma de 29 alunos do primeiro ano
do ensino fundamental de 9 anos, em uma escola Estadual, localizada na cidade de Bauru,

estado de Sdo Paulo.
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4.4 Os instrumentos da pesquisa: etapas e justificativa

A coleta de dados foi efetuada em campo, onde ocorreram espontaneamente 0S
fendmenos investigados (oralidade e letramento). Os dados foram coletados por meio dos
seguintes instrumentos:

1

Questionario para os 20 professores (professora colaboradora e professores
pesquisados)

2
3
4
5

O questionario foi utilizado para levantar dados que possibilitassem a verificagdo das

Observagéo direta dos sujeitos da pesquisa

Producdes dos alunos participantes da pesquisa

Dialogos com a professora colaboradora e alunos

Gravac0es de algumas das aulas observadas com o recurso de um gravador

concepgdes de professores do 1° ano do ensino fundamental ciclo I, de escolas estaduais e
municipais da cidade de Bauru, acerca da linguagem e do letramento, respectivamente.

Apds o recolhimento do instrumento questionario, e realizadas as suas respectivas
tabulacdo e andlises, foram iniciadas as observacdes diretas dos sujeitos da pesquisa, em seu
ambiente natural, ou seja, a sala de aula. Essas observagdes tiveram a duracdo de 28 dias e
ocorreram em torno de 4 a 5 vezes na semana, 2 horas por dia, totalizando 56 horas. O seu
objetivo maior foi o de investigar se os modos de participacdo na oralidade em sala de aula
subsidiavam o letramento emergente da crianca, permitindo-lhe construir uma relacédo
discursiva com a escrita.

Concomitantemente as observacbes, foram analisadas as producbes dos alunos
participantes da pesquisa, 0 que incluiu materiais como cadernos, trabalhos e atividades
desenvolvidas pelas criancas envolvendo a lingua na modalidade oral e escrita, 0s quais
serviram como importantissima fonte de dados.

Reitera-se que a pesquisadora fazia as anotagdes referentes as observacdes in loco,
concomitantemente a ocorréncia dos fatos observados, visando maior acuidade destes.

Durante as observagdes, também foram coletados dados por meio de didlogos com a
professora e com os alunos, utilizando-se das técnicas de interrogacédo, visando a obter dados
a partir do ponto de vista dos pesquisados. Ressalta-se que foram gravadas em audio, como

forma de ndo ocorrer distorgdes em suas respectivas analises.
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Para “[...] ndo correr o risco de chegar ao término da coleta de dados, com
informacdes difusas ¢ irrelevantes”, buscou-se seguir durante o desenvolvimento da pesquisa
as seguintes estratégias sugeridas por Ludke e André (1986, p.46):

1) adelimitacdo progressiva do foco de estudo;

2) aformulacgdo de questdes analiticas;

3) o aprofundamento da revisdo de literatura;

4) atestagem de idéias junto aos sujeitos

5) o0 uso extensivo de comentarios, observacoes e especulacfes ao longo da coleta.

Reitera-se que a referente pesquisa, no que se refere as transcrigdes das falas, ndo

seguiu os procedimentos e sinais do Projeto NURC*"".

4.5 Procedimentos de analise dos dados

Em relagdo aos procedimentos, busca-se, a priori, explicitar as respostas obtidas por
meio do questionario aplicado aos professores, sujeitos de pesquisa, que serdo apresentadas
em graficos e quadros, seguidas de suas respectivas discussdes e analises e, num segundo
momento, seguindo a mesma ldgica, os dados obtidos durante o periodo de observacdo na
escola.

A apresentacdo dos dados obtidos por meio do questionario € realizada, respeitando-se
a ordenacdo das questbes nele contidas, uma vez que existe uma sequiéncia de objetivos
implicitos, e ja expostos nessa compilacdo. Considerando-se também que o numero de
respondentes totaliza 20, optou-se por agrupar suas respostas por semelhanca de convicgoes,
eximindo-se desse processo, apenas as respostas dispares, ou seja, que as que nao for possivel

de serem agrupadas.

17 Projeto de Estudo da Norma Lingistica Urbana Culta — “De ambito nacional, o Projeto NURC

consistiu num primeiro tempo na gravagdo, em cinco capitais brasileiras, de falantes de formacéo universitéria
completa (chamados 'cultos’), para a formacéo de um corpus de trabalho servindo a estudar a modalidade oral da
lingua. A partir deste corpus passou-se analisar a lingua oral culta nos seus mais diversos aspectos, utilizando a
Anélise da Conversacdo como principal base tedrica. O objetivo destes pesquisadores vem desde entdo sendo o
de ampliar no Brasil as linhas de anélise do ato conversacional. Isto porque o fendmeno da oralidade esta sendo
cada vez mais valorizado no meio da Linguistica, tendo em vista que os estudos mais recentes mostram que a
lingua falada se distingue da lingua escrita, possuindo uma dindmica e regras proprias. Tomando a lingua falada
como objeto de estudos, os pesquisadores do Projeto NURC/SP tém aprofundado e aberto novos campos de
pesquisa, que concernem desde a conceituagcdo de lingua - escrita e falada - até a definigdo de norma, o
fendmeno da expressividade, a questdo da interagao, para citar apenas alguns temas. [...]”.
Disponivel em: http://www.proposicoes.fe.unicamp.br/~proposicoes/textos/25-resenhas-canedoj.pdf.

Acesso: 22/09/2010
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Como ja exposto na secdo 4.1 deste capitulo, que tratou da abordagem exploratorio-
descritiva desta pesquisa, foram aplicados 20 questionarios aos professores de 1° ano do
ensino fundamental ciclol. No entanto, julga-se necessario aprofundar essa informacéo e
descrever mais detalhadamente sua constituicao.

O questionério continha questdes abertas e fechadas que foram subdivididas em cinco
partes, sendo que a primeira engloba questdes referentes a identificagdo do professor; a
segunda continha questdes sobre a identificacdo da escola; a terceira, questdes sobre a
concepcao de conceitos-chave para a pesquisa; a quarta, questes acerca do planejamento e a
quinta e Gltima, questdes referentes a pratica pedagdgica.

A primeira parte do questionario, que visava a identificagdo dos professores continha
as seguintes questdes: Nome; Faixa etaria, Formacdo: ensino médio e ano de concluséo;
Ensino universitario —Licenciatura; Instituicdo em que cursou 0 ensino superior e 0 ano de
conclusdo; Tempo de atuacdo docente na Educacdo Bésica — Ensino Fundamental (12 a 42
séries); Série em que estd atuando e o NUmero de alunos; Numero de aulas semanais; Se
trabalha em escola da rede municipal ou estadual de ensino. Na segunda parte, que visava a
identificacdo da escola, as questdes eram, respectivamente: Nome da(s) escola(s) onde
trabalha; Localizagdo e caracteristicas do bairro em relacdo a cidade; N° de alunos;
Funcionamento/quantos periodos; N° de professores de 1° ano do ensino fundamental/ ciclo I.
A terceira parte que fazia referéncia a concepcao de conceitos-chave para a pesquisa, continha
as seguintes questdes: Como vocé concebe: a-) Linguagem, b-) Oralidade em sala de aula, c-)
letramento. Ja a quarta, que estabelecia questdes acerca do Planejamento, era constituida pelas
seguintes questdes: Que referéncias bibliograficas vocé utiliza para o planejamento no que se
refere ao ensino da oralidade e eventos de letramento relacionados a leitura?; Como ocorre 0
planejamento?; Utiliza-se de proposicdes e praticas com o PCN? Justifique. A quinta e Gltima
parte, que denotava questdes sobre a pratica pedagogica, trazia as respectivas questdes: Quais
0s géneros de texto vocé trabalha em sala de aula? Como?; Acredita que trabalhar a oralidade
se faz importante na pratica educativa? Por qué?; De que maneira o professor pode
desenvolver a oralidade da crianca de 1° ano?; Quais sdo 0s eventos de oralidade que sao
realizados predominantemente em tua pratica pedagogica? De que modo as criangas
participam desses eventos?; Com que freqliéncia sdo realizadas atividades em sala de aula em
que os alunos falam ou expressam suas ideias? Essa questdo em especifico continha as
seguintes opcOes de escolha: sempre, as vezes ou nunca; E: Como vocé articula as atividades

de leitura e escrita?
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Ao final do questiondrio, havia uma observacdo que esclarecia o seguinte: “Caso o
espaco para as respostas ndo seja suficiente, pode utilizar o verso das folhas”. Essa
observacao foi acrescentada, visando permitir que os professores se expressassem livremente,
ndo mutilando, assim, suas respostas.

Enfatiza-se que ndo se objetiva fazer generalizagdes, a partir dos dados obtidos por
meio desse instrumento, mas sim, caracterizar e analisar as concepc¢des de alguns dos
professores do 1° ano das redes publica e municipal da cidade de Bauru, estado de S&o Paulo,
acerca da linguagem e do letramento. O protocolo do questionario pode ser visualizado, na

integra, no apéndice B, deste trabalho.
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5 PRATICAS DE ORALIDADE E CONTEXTO DAS PRATICAS DE
LETRAMENTO NO AMBIENTE ESCOLAR

Neste capitulo, serdo apresentados, discutidos e analisados os dados obtidos no
decorrer da pesquisa. Desta forma, busca-se a priori, explanar sobre os dados obtidos por
meio do questionario, sequencialmente, os dados decorrentes da pesquisa de campo e, a

posteriori, busca-se conjuga-los na secdo intitulada, sintese da analise dos dados.

5.1 Apresentacdo e analise dos dados obtidos por meio do instrumento

questionario

5.1.1 Identificacdo das professoras

Nesta secdo, sdo apresentados os dados relativos a identificacdo das professoras, com
vistas a tracar um breve panorama acerca da formagdo docente destas. Ressalta-se que esses
dados ndo serdo analisados, apenas descritos, pois o foco central da pesquisa concentra-se nas
concepcdes destas, e que sdo abordados nos itens 5.1.3 — Concepcdo de conceitos-chave para

a pesquisa, 5.1.2 sobre o planejamento e 5.1.4 — sobre a pratica pedagdgica.
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Grafico 1 - Faixa etaria das professoras
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Todas as 20 respondentes do questionario (100%) sdo do sexo feminino, doravante

serdo chamadas professoras. Durante o periodo de aplicacdo do questionario, a faixa etaria das

professoras respondentes variava entre 20 a 60 anos, como evidenciou-se no grafico 1.

B NMagisterio

B Curso técnico

" Colegial

Gréfico 2 - Formacéo das professoras — Ensino Médio

Em relagdo a questdo sobre a formacdo no ensino médio, 90% das professoras

afirmaram ter cursado o magistério; 5% o colegial normal e 5% curso técnico. (Grafico 2)
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Nao respondeu

Gréfico 3 - Ano de conclusédo do Ensino Médio

Ja no que diz respeito ao ano de conclusdo do Ensino Médio, evidenciou-se que 10%
das professoras, concluiu o ensino médio entre os anos de 1978 e 1983, enquanto que 20%
finalizaram essa etapa entre 1984 e 1989; 15% entre 1990 e 1995; 30% entre 1996 e 2001, e,
15% entre 2002 e 2006, e, 10% nao responderam a questdo. (Grafico 3)

0

50 S%
B | licenciatura

® 2 licenciaturas

20%

B 3 licenciaturas

m Nao respondeu

Gréfico 4 - Ensino Universitario — Numero de Licenciaturas

Quando questionadas a respeito do ensino universitario, mais especificamente se
possuiam licenciatura, todas as professoras, com excecdo de uma que ndo respondeu a

questdo (5%), afirmaram possuir licenciatura. A grande maioria (70%) atestou possuir apenas
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uma licenciatura; enquanto que 20% disseram possuir 2 licenciaturas; e apenas 5%, 3.
(Gréfico 4)

B Adnustragao de Empresas
e Matematica

B (Ciéncias Biologicas e
10% Pedagogia
Letras e Pedagogia
5%
B Letras, Pedagogia e
Psicopedagogia

® Pedagogia

B Nio respondeu

Gréfico 5- Ensino Universitario — Licenciatura — Curso

Ainda no que se refere a licenciatura, constatou-se também, que todas as professoras
que afirmaram possuir apenas uma licenciatura, sdo Pedagogas (70%). J& em relacdo as que
disseram possuir 2, observou-se que 10% sdo formadas em Letras e Pedagogia; 5%, em
Ciéncias Biologicas e Pedagogia e, 5%, em Administracdo de empresas e Matematica
(resolucgdo 2/97). J& a professora que afirmou possuir 3 licenciaturas, € licenciada em Letras,

Pedagogia e Psicopedagogia. Reitera-se que 5% ndo respondeu a questdo. (Gréafico 5)
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Gréfico 6 - Cursos de Graduacdo feitos e citados pelas professoras
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Assim, ao coadunar os cursos de licenciatura feitos e citados pelas respondentes, pode-
se concluir que, com excegdo de uma professora (5%) que cursou Administracdo de Empresas
e Matematica, e, também, de outra (5%), que ndo respondeu a questdo, todas as demais

possuem licenciatura em Pedagogia. (Gréafico 6)

H F.Fil.C. L. de Bebedouro
® FAFIQUE
4% 4o B FAL
FSLJ
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49 B Ndorespondeu
B UNESP
8% B UNIARARAS
mUNIG
UNILINS
UNINOVE
m UNOESTE
usc

8%

4%

20%

Gréfico 7 - Instituicio de Ensino Superior

Este grafico (7) ilustra as InstituicGes de Ensino Superior, citadas pelas professoras,
como sendo os locais em que cursaram as licenciaturas observadas no grafico 5. Denota
também que as institui¢cbes sdo variadas e totalizam um ndmero bem elevado, 14. Dentre as
Instituicdes mais citadas, estdo, UNESP (20%) e USC (20%), seguidas de UNINOVE (8%).
As demais instituicbes totalizaram cada uma apenas 4%; J& 8% das professoras néo
responderam a pergunta. Enfatiza-se que, ao compilar os dados fornecidos pelas professoras
referentes a esta questdo em especifico, considerou-se todas as instituicdes por elas citadas,

ndo so as relativas a primeira graduacao.
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Grafico 8 - Ano de Conclusao do Ensino Superior - 1 Graduagéo

No que se refere ao ano de conclusdo do Ensino Superior, pbde-se visualizar que 10%
das professoras, concluiu sua primeira graduacao entre os anos de 1984 e 1989; 5% entre os
anos de 1990 e 1995; 20% entre 1996 e 2000; 35%, entre 2001 e 2006; 25% entre 2006 e
2010; e, 5% ndo responderam a questdo. Ressalta-se que todas as professoras, que possuem
mais de uma graduacdo, concluiram sua segunda ou terceira licenciatura entre os anos de

2006 e 2010, e que essa informacdo foi suprimida do gréfico, visando melhor clareza.

59, B [a 5 anos

6all anos

10% 40%

ml2al7anos

m18a 23 anos
15%

24 a 29 anos

20%
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Gréafico 9 - Tempo (em anos) de atuacdo docente na Educagéo Béasica — Ensino Fundamental 1° Ciclo

Em relacdo ao tempo em anos de atuacdo docente na Educacdo Baésica, Ensino

Fundamental (1° ciclo), verificou-se que grande parte das professoras (40%) atua nesta etapa
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de 1 a 5anos; 20% de 6 a 11 anos; 15% de 12 a 17 anos; 10% de 18 a 23 anos; 10% de 24 a 29
anos e 5% de 30 a 35 anos.

5%

B1°Ano

H°e4” Ano

ml°e 5" Ano

B Duas salas de 1° ano

Grafico 10 - Série em que o professor esta atuando

Como explicitado anteriormente, todas as professoras atuam no 1° ano do ensino
fundamental, no entanto, 5%, informaram atuar no 1° e no 5° ano; 5%, no 1° e no 4° ano, e,
5% disseram trabalhar em duas salas de 1° ano. Todas as demais, (85%), ndo explicitaram se
atuam em outros anos ou etapas da educacao. (Gréafico 10)
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B 30 alunos

I
5%

14%

35 alunos

Gréfico 11 - Namero de alunos nas salas de primeiro ano

Quanto ao nimero de alunos nas salas de primeiro ano das professoras questionadas,
pdde-se observar que ndo ha uma homogeneidade em relacdo a quantidade de alunos por sala,
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e, também que, existem grandes varia¢fes que vao desde salas com 20 alunos até salas com
35. Ressalta-se que foi inclusa a esses dados, a informacéo concedida por uma das professoras
questionadas que leciona em 2 salas de primeiro ano, e que forneceu o nimero de alunos de
cada uma dessas salas. Assim, considerou-se apenas nessa questdo em especifico, suas duas
respostas, ou seja, 0 numero de alunos de cada uma de suas salas de 1° ano. Desse modo, a
andlise dessa questdo passou a possuir valores percentuais como que se fossem advindos de

21 sujeitos, porém, enfatiza-se que sdo dos mesmos 20 sujeitos.

10%

20h / semanais

40%
W 25h/ semanais
m30h/semanais
m32h/semanais

Ndo respondeu

Gréfico 12 - Nimero de aulas semanais

Quando questionadas sobre o numero de aulas semanais em sala de 1 ° ano, 40 % das
professoras afirmaram trabalhar com essa turma por 20 horas semanais; 40%, por 25 horas
semanais; 5% , por 30 horas semanais; 5%, por 32 horas semanais e, 5% nao responderam a

essa questao.
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B Municipal

W Estadual e
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Gréfico 13 - Trabalha em escola da rede:

Em relagdo a questdo fechada: “Trabalha em escola da Rede”: que tinha duas
alternativas, Municipal ou Estadual, verificou-se que 50% das professoras afirmaram
trabalhar na Rede Municipal de Ensino, ja 30% disseram trabalhar em ambas as redes,
enquanto que 20% declararam trabalhar na Rede Estadual. Julga-se necessario elucidar que,
dentre as 6 professoras (30%) , que declararam trabalhar em ambas as redes, apenas 1(5%)
explicitou que possui duas salas de 1° ano, sendo 1 pertencente a Escola da Rede Municipal e

a outra a Estadual.

5.1.2 Identificacd@o da(s) Escola(s)

Por questdes éticas, 0s nomes das escolas e das professoras respondentes, ndo serdo
divulgados, porém convém destacar que as 20 professoras pertencem a 11 escolas diferentes.
Ressalta-se que os dados referentes a identificacdo da escola sdo apenas descritos, visando,

assim, identificar as escolas a partir da Gtica das professoras, sujeitos da pesquisa.
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Respostas dadas pelos sujeitos NUmero de %
sujeitos
“Periferia da cidade, moradores classe média e baixa” 7 35
“Bairro antigo que prevalece classe baixa” 3 15
“Préximo ao centro” 1 5
“Bairro bastante afastado do centro e carente de certas estruturas basicas” 1 5
“Boa localizacéo - bairro considerado muito bom para se viver, sem violéncia, limpo, 1 5
pessoas idoneas e trabalhadeiras”
Escreveu o nome do bairro como resposta 2 10
“Bairro bem localizado, tem comércio tranqiiilo” 1 5
“Afastado do centro” 1 5
“Bairro bom, mas criangas de varios locais, pois usam perua escolar” 1 5
N&o respondeu 2 10
Total de sujeitos 20 100

Quadro 02 - Localizagdo e caracteristicas do bairro em relagéo a cidade

No quesito identificacdo da escola, havia uma questdo referente a localizagdo e

caracteristicas do bairro em relacdo a cidade. Nessa questdo, observou-se que 35% das

professoras classificaram o bairro como sendo de periferia e com moradores pertencentes a

classe média e baixa; 15%, como bairro antigo com prevaléncia de classe baixa; 5%, apenas

como “proximo ao centro”; 5% disseram que o “Bairro ¢ bastante afastado do centro e carente

de certas estruturas basicas”; 5% o0 classificaram com uma imagem muito positiva, destacando

suas qualidades, 10% escreveram apenas 0 nome do bairro nesta questdo, 5% o qualificaram

apenas como bem localizado e com comércio tranquilo; 5%, disseram apenas que o bairro €

“afastado do centro”; 5% apresentaram uma resposta desconexa responderam (“bairro bom,

mas criangas de varios locais, pois usam perua escolar”) e, 10% nédo responderam a quest&o.
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Grafico 14 - Namero de alunos da escola
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Na parte do questionario dedicada a identificacdo da escola, havia um item para que as

respondentes completassem que fazia referéncia ao n° de alunos da escola. Entretanto, 25%

das professoras demonstraram ndo ter entendido o contetdo da pergunta, pois escreveram a

frase “ja descrevi anteriormente”, ou seja, confundiram essa questdo, com uma pergunta

pertencente a se¢do de identificacdo do professor, que vinha apds a questdo: “Série em que

esta atuando”. Ja as professoras restantes explicitaram a quantidade aproximada de alunos das

escolas em que lecionam, com excecéo de 15% que ndo responderam a questdo, por motivos

ndo aparentes.

5%

W2 periodos

m 3 periodos

Nao respondeu

Gréfico 15 - Funcionamento da escola/ quantos periodos:
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Em relacdo ao funcionamento das escolas a que pertencem as professoras pesquisadas,
constatou-se que 81% delas trabalham em escolas que funcionam em dois periodos (manha e
tarde); ja 34% ,em escolas que funcionam em 3 periodos (manha, tarde e noite); e 5% néo
responderam a questdo. Ressalta-se que, nessa questdo, foram consideradas as duas respostas
da professora que leciona para duas salas de primeiro ano, sendo uma das salas, pertencente a
escola da Rede Municipal de Ensino e outra a Rede Estadual. Assim, os dados foram
compativeis como sendo de 21 sujeitos, porém enfatiza-se que foram das mesmas 20

professoras.

2 professores
38%
m 3 professores

m 4 professores

B 5 professores

Gréfico 16 - Namero de professores de 1° ano do ensino fundamental/ciclo I:

Na questdo referente a quantidade de professores de 1° ano do ensino
fundamental/ciclo 1, nas escolas em que trabalham, 38% das respondentes disseram que a
escola possui 2 professoras; 33%, 4 professoras; 24%, 5 professoras e, 5%, 5 professoras.
Salienta-se que se incluiram também nessa questdo as duas respostas da professora que disse

lecionar para 2 salas de 1° ano, como ja elucidado anteriormente.
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5.1.3 Concepcao de conceitos-chave para a pesquisa

- Ndmero | o
Respostas dadas pelos sujeitos de Yo
sujeitos

“Formas de expressdo/comunicacdo” 9 45
“A linguagem possui sentido amplo. Cabe colocar a linguagem trazida pela crianga que 3 15
concebe em seu cotidiano e aquela que adquire na escola, ou seja, linguagem
sistematizada (ampliagdo do repertorio).”
“Atividade sociointerativa que pode ser expressa de forma verbal e ndo verbal” 2 10
“A reflexdo sobre a linguagem nas diferentes situagdes sociais pois a propria sala de aula 1 5
é uma situacdo de uso publico da linguagem, sua funcdo social, seu repertorio
linguistico, os diferentes textos ¢ sua forma de representacdo.”
“Apropriagdo do sistema de escrita, envolve o conhecimento do alfabeto, a forma grafica 1 5
das letras, seus nomes e seu valor sonoro. E a aprendizagem do sistema de escrita em
seus diversos usos sociais.”
“Ha linguagem oral, ha linguagem escrita. Existem variadas formas de expor conceitos, 1 5
idéias, desejos usufruindo de linguagem (corporal/ilustrativa). Ha linguagem coloquial,
usual; na escola deve-se ampliar o repertorio adquirido na vida, no lar.”
“Envolve varios eixos: linguagem oral, linguagem escrita, corporal, artistica” 1 5
“Através da oralidade da fala.” 1 5
“Perceber a importdncia e a relagdo entre a linguagem oral e a linguagem escrita. 1 5
Relacionando seu uso no meio social”.
Total 20 100

Quadro 3 - Concepcao das professoras sobre linguagem

Por meio das respostas obtidas nessa questdo, constatou-se que um expressivo nimero
de professoras, (45%), afirmaram conceber linguagem como “formas de
expressao/comunicacdo”. Essas respostas denotam uma conceituacdo de linguagem calcada
em duas concepc0es ja evidenciadas neste trabalho: a que concebe linguagem como expressao
do pensamento e a que a compreende como instrumento de comunicagao.

Nesse tocante, as pessoas que concebem linguagem como expressdo do pensamento,
sdo levadas a afirmacgdes habituais de que “pessoas que ndo conseguem se expressar, ndo
pensam”. Transpondo essa concepcao para o ensino de lingua materna e tendo em vista que
essa tendéncia apregoa a gramatica normativa e estatica, o professor que a concebe nesta

perspectiva, provavelmente, faz uso do ensino prescritivo estipulando regras e padrbes a
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serem seguidos, ndo havendo assim espagco para as variagGes linglisticas. J& as que a
compreendem como instrumento de comunicagdo veem “a lingua como codigo, COMo um
conjunto de signos que se combinam segundo regras, capaz de transmitir ao receptor certa
mensagem” (Geraldi, 2000, p.41). Nesse sentido, o professor que vé a linguagem apenas
como meio de comunicagdo, provavelmente faz uso do ensino descritivo da lingua, que busca
mostrar ao aluno o seu funcionamento, visando apenas ampliar a sua capacidade
comunicativa.

Porém, o fato curioso é que as professoras questionadas afirmaram conceber
linguagem como “formas de expressao/comunicagdo”, isto ¢, ndo demonstram uma concepcgao
bem definida. A linguagem para elas seria meio de comunicacdo ou expressao? O fato € que,
de modo intrinseco, elas corroboram, em certo ponto, essas duas concep¢des descritas por
Geraldi, ou seja, carregam vestigios das duas correntes do pensamento filoséfico linguistico
do inicio do século XIX, classificada por Bakhtin como Subjetivismo Idealista e Objetivismo
Abstrato. Nesse sentido, conclui-se que essas professoras possuem uma Visdo tradicional,
limitada e, em certa medida, retrograda acerca da linguagem, e que, possivelmente,

direcionam o ensino de lingua materna de modo prescritivo e/ou descritivo. Contudo, ndo se

intui aqui invalidar ou impugnar tais concepgdes, pois como ja discutido anteriormente todas
tém seu mérito, tampouco desmerecer ou desprestigiar as professoras, busca-se apenas
demonstrar que, hoje, somente essa abordagem de ensino ndo basta para desenvolver a
competéncia linguistica-discursiva dos alunos.

Em relacdo ao segundo grupo de respostas mais expressas, e que denotou a visdo de
15% das professoras™®, pdde-se constatar que a falta de clareza de tais respostas, devido ao seu
carater de vaguidao impossibilitou suas respectivas analises.

Ja, 5 professoras, (25%), cujas respostas sdo, por um lado, dispares na forma de se
expressar, por outro, sdo muito proximas em seu contedo. No quadro, essas cinco respostas
apresentam-se isoladas, sendo que cada uma representa 5% dos sujeitos. Essa analise toma
como relevante apenas o conteldo, pois uma leitura atenta pode permitir o agrupado dessas
respostas num grupo de professoras que demonstraram ter concepgdes equivocadas acerca da
linguagem, pois, ao responderem como concebem Linguagem, confundiram concepgéo de

linguagem com modalidades da lingua.

18 Ressalta-se que as respostas dessas trés professoras (15%), foram demasiadamente encontradicas em todas as
questdes do questionario, destoando apenas por algumas oscilagfes ortograficas, o que pode ser justificado
devido ao fato das trés pertencerem a mesma escola, e, também por terem respondido ao questionario no mesmo
horario (durante o horario de HTPC).
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Um sujeito (5%), de modo analogo ao das outras 5 acima descrito, confundiu
concepgdo de linguagem com variacao estilistica da linguagem, que € a capacidade individual
que 0 sujeito tem de usar uma determinada variante da linguagem conforme o grau de
formalidade da situacéo discursiva e os interlocutores da acao verbal.

Somente 2 professoras, (10%), afirmaram conceber linguagem como forma de
interacdo social. Essa afirmagdo denota um resultado satisfatorio, pois, embora as respostas
tenham sido sucintas, e ndo expressem amplamente qual o sentido implicito nessas
afirmacoes, filiam-se a perspectiva de linguagem que ancorou esta pesquisa. Sendo a
linguagem uma “[...] faculdade humana, isto é, a faculdade de usar signos com objetivos
cognitivos”. (Marcuschi, 2005, p.22) e tendo em vista que esta faculdade possibilita a
racionalidade e torna os sujeitos reflexivos, ¢ adequado concebé-la como atividade sécio
interativa, ou como formas de interacdo social, pois € por meio da linguagem que o homem
interage com 0 mundo. Nesta perspectiva, o presente trabalho fundeou-se nas contribui¢des de
Bakhtin, que concebe o fendmeno social da interagdo verbal como realidade fundamental da
linguagem e da consciéncia dos sujeitos, ou seja, esse estudioso enxerga a linguagem como
um continuo processo de interacdo mediado pelo dialogo. Assim, o ensino de lingua pautado
nessa concepcao de linguagem ndo concebe a lingua como mera expressao do pensamento, ou
como simples meio de transmitir informagdes, como nas outras concepcdes, mas sim vé o
ensino como um processo interativo, onde o sujeito age e atua sobre o interlocutor (ouvinte,
leitor)- (Travaglia, 2000).

Desse modo, os resultados desse exame minucioso apontam que, 45% das professoras
concebem linguagem como formas de expressdo/comunicacdo; 25% denotaram ter
confundido concepcao de linguagem com modalidades da lingua, 5% confundiram concepcéo
de linguagem com variacao estilistica; 10% explicitaram conceber linguagem como forma de

interacdo social e, 15% das respostas nao foram passiveis de analise.
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- Numero
Respostas dadas pelos sujeitos e %
de sujeitos

“EXpressao espontanea e a expressao dentro de um contexto feita pela indagacédo do 4 20
professor”
“Sao momentos em que estimulamos nossos alunos a se expressarem de forma oral: 2 10
reconto, relato, opinido, expressando assim seus sentimentos, idéias e opinides”
“Utilizar a linguagem oral ¢ saber adequé-la as situagdes em que queiram expressar 1 5
sentimentos e opinides, defender pontos de vista, relatar acontecimentos, expor sobre
temas, etc. E desenvolver atitudes de escutar e planejamento das falas.”
“Momentos em que eXpressamos nossas idéias, sentimentos e emogdes.” 1 5
“A oralidade pode ¢ deve ser explorada e incentivada em sala de aula, seja em 1 5
situacBes espontdnea ou dirigida, contendo oportunidades para o educando
expressar-se.”
“Fala constante em sala de aula que expressa idéias, conhecimentos prévios. E de 1 5
extrema importancia o dialogo entre professor e alunos, alunos-alunos assim a
circula¢do de informagdes gera um ensino aprendizagem de qualidade.”
“Na aula, através da oralidade aprendem a produzir textos orais mais formais, tem 1 5
contato com outros textos de géneros diversificados. Ampliam o préprio repertorio
e a compreensio.”
“Pratica comunicativa que garante interacdo entre os agentes educacionais. E a 1 5
base para construcdo do processo de aprendizagem significativas.”
“O aluno ja traz sua propria oralidade que o professor deve levar em consideragéo, ¢ 1 5
em cima dela deve refletir e trabalhar uma nova e prépria para a sala de aula.”
“E conversar, transmitir conhecimento e informacgoes.” 1 5
“E fundamental na vida da crianga, pois possibilita a integracdo na sociedade. O 1 5
aluno aprende a ouvir e compreender opinides, sugestoes, respeitar e ser respeitado.”
“Q professor deve estimular a oralidade, ou linguagem oral, para que o aluno possa 2 10
socializar-se, interagindo no grupo, expondo suas idéias, sempre levando em
consideracdo a linguagem do aluno.”
“Participacdo dos alunos no desenvolvimento de capacidades relacionadas a fala (seu 1 5
uso e adequacdes) em diferentes situacbes comunicativas (trocar idéias e opinides,
fazer perguntas, relatar fatos, narrar historias, etc.)”
“Através da musica, do relato espontaneo da crianga, teatro, recado, etc.” 1 5
“Leitura de textos que sabem de correlatos de vivéncias, interpretacdes de musicas 1 5
conhecidas, respostas de adivinhar jogos e outras atividades ludicas.”
Total 20 100

Quadro 4: Concepgdo das professoras sobre oralidade em sala de aula [grifos da pesquisadora]
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Quando indagadas sobre como concebem a oralidade em sala de aula, grande parte das
professoras apresentou respostas dispares, porém, ao se coadunar tais respostas, pdde-se notar
algumas similaridades na forma como algumas delas compreendem a oralidade em sala de
aula. Nesse sentido, visando maior entendimento do raciocinio a ser desenvolvido, julgou-se
necessario grifar algumas palavras no quadro acima, para dar seqiéncia a discussdo dos
dados.

Como evidenciado no quadro em referéncia, 50% das professoras, concebem oralidade
como: “Expressdo espontanea e a expressao dentro de um contexto [...]”. Ao confrontar
esses dados com os resultados apresentados e discutidos na questdo anterior, pode-se
constatar que essas professoras concebem a oralidade em sala de aula, tal como concebem
linguagem, ou seja, como expressdo do pensamento. Nesse sentido, supde-se ndo ser
necessario discorrer sobre a concepcdo de linguagem como expressdo do pensamento, pois
tais consideragdes acarretariam num giro tedrico cansativo e desnecessario. Convém também
n&o reavaliar tais respostas, pois seria demasiadamente inconveniente e extenuante, visto que
a concepc¢do de linguagem como instrumento de comunicacao, ja foi quase que esgotada na
questdo anterior.

Observa-se que uma das respostas desse conjunto faz referéncia a extrema importancia
do diélogo, entretanto, ndo o explicita em nenhum momento como forma de interacéo, apenas
no sentido de circulacdo de informacdes, entdo conclui-se que a referéncia feita a palavra
“dialogo” ndo passa de uma alusdo ao termo usado no senso comum.

Um outro agrupado possivel pode ser feito com trés sujeitos (15%), que quando
indagados sobre como concebem oralidade em sala de aula, responderam sem ultrapassar 0s
limites da sala de aula. Em outras palavras, esses sujeitos demonstraram ter uma visdo
escolarizada de oralidade. Um deles vé a oralidade em sala de aula como meio de ampliar o
repertério vocabular do aluno e sua compreensdo, ou seja, a forma com a qual concebe
oralidade deriva da concepgdo de linguagem como expressdo do pensamento, pois em
nenhum momento ela fez referéncia a esta como sendo forma de interacdo ou comunicacéo.
Além disso, vale a ressalva de que esta professora também explicita uma preocupacao com a
formalidade da fala. Esta preocupacdo € vélida, ao passo que é dever da escola, ensinar o
aluno a norma culta. Por outro lado, mesmo sendo necessario o acesso a essa variedade
linglistica, (tendo em vista que ela favorece a inclusdo e ascenséo social do sujeito), o ensino
da oralidade ndo deve restringir-se a essa variante o professor deve levar em conta que o
primordial no ensino da oralidade é mostrar aos alunos a riqueza e a imensa variedade dos

usos da lingua, desenvolvendo neles as habilidades e competéncias necessarias para que estes
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possam interagir e transitar por todas as esferas da atividade humana. Assim, infere-se que
esta professora, também concebe oralidade em sala de aula como forma de ensinar o aluno a
se expressar corretamente. A segunda resposta desse grupo assume a concepcéao de oralidade
de modo escolarizado quando diz que essa modalidade de lingua “é pratica comunicativa que
garante interagdo entre os agentes educacionais [...]”. A terceira resposta que integra a visdo
escolarizada da oralidade é também a mais preconceituosa, aquela que chega ao ponto de
dizer que precisa “[...] trabalhar uma nova e propria para a sala de aula.”

Outros 20%, correspondentes a resposta de 4 professoras, podem formar um outro
grupo a partir do nexo seméntico entre socializacdo, interacdo e conversas. Quando essas
lexias aparecem nas respostas, a expectativa € que 0s sujeitos se orientariam pelas praticas
linguageiras cotidianas que, por meio da “conversa” ou didlogo ocorre a socializacdo e a
interacdo do sujeito. Contudo, ndo é assim que se pode depreender o sentido global das
referidas respostas quando se leva em consideracdo todo o material lingiistico. Tais termos
foram utilizados nas respostas, provavelmente, considerando o seu contetido desgastado ou
banalizado pelo senso comum. O que sustenta essa hipotese e o fato de que em uma resposta o
valor de “interagdo” ficou restrito ao grupo social desse aluno e a mera exposicdo de suas
idéias; a segunda resposta restringiu o ato de “conversar” em “transmitir conhecimentos e
informagdes” e a terceira resposta limitou o sentido de “interagdo” a compreender opinides,
sugestdes e a respeitar e ser respeitado.

Ja uma professora (5%), concebe a oralidade como forma de desenvolver a capacidade
comunicacional do aluno. Essa resposta é a que mais se aproxima do conceito de oralidade
que se filiou este trabalho, pois aborda as capacidades de linguagem relacionadas a fala e da
alguns exemplos como “[...] trocar idéias e opinides, fazer perguntas, relatar fatos, narrar
historias.” As capacidades a serem desenvolvidas em relacdo a oralidade ¢ justamente
desenvolver no aluno capacidades, conhecimentos e atitudes para participar das interacdes
cotidianas em sala de aula, escutando com atencdo e compreensao, respondendo as questfes
propostas pelo professor, fazendo perguntas a este, expondo opinides nos debates com 0s
colegas e com o professor.

As duas Ultimas respostas (10%) expostas no quadro de referéncia denotam que essas
professoras ndo entenderam a questdo, pois apenas explicitaram algumas atividades por meio
das quais possivelmente trabalham a oralidade dos alunos em sala de aula, ou seja, divagaram
em suas respostas.

Assim, os resultados indicam que 50% das professoras concebem a oralidade em sala

de aula como possibilidade de ensinar o aluno a se expressar, ou seja, a forma com a qual as
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professoras concebem a linguagem, (expressa na questdo anterior) repercute diretamente no
modo como compreendem e trabalham a oralidade em sala de aula; 15% delas, a concebem
sem ultrapassar os limites da sala de aula, 20% das respostas ndo permitiram a depreenséo do
sentido global; 5% concebem a oralidade como forma de desenvolver a capacidade de
comunicacgédo dos alunos e 10% das respostas indicam que as professoras ndo entenderam a

questéo.
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Respostas dadas pelos sujeitos NUmero %

de sujeitos
“Dominio do cédigo escrito. (alfabetizagdo)”. 7 35
“E tanto a aquisi¢io de leitura e escrita como também a agio de usar essas 5 25

habilidades em praticas sociais.”

“Comportamento leitor que envolve a leitura e a escrita a partir do contato com 3 15
materiais letrados: gibis, revistas, livros paradidaticos entre outros.”

“Letramento € o uso social das linguagens orais e escritas, através das diferentes 3 15
fungdes sociais de leitura/escrita. Compreender e atuar de forma consciente na

sociedade.”

“Letramento € ir além de alfabetizar o aluno, ele deve ter a competéncia e 2 10

habilidade de ler, escrever, interpretar, socializar esse conhecimento e expressar-

t2]

S€ .

Total 20 100

Quadro 5 - Concepcao das professoras sobre letramento

Quando questionadas sobre como concebem letramento, sete professoras, (35%),
afirmaram concebé-lo como sindnimo de alfabetizacdo, ou seja, manifestaram uma concepcao
gue até pouco tempo era prevalente nas escolas. Tais convicgdes ilustram perfeitamente o que
Kleiman e Marcuschi, ambos ancorados em Street, descreveram como modelo autbnomo de
letramento.Como j& exposto nesta pesquisa, esse modelo de letramento visa apenas a
subsidiar o processo de apreensao de codigos escritos (alfabéticos e numéricos) pelos alunos,
OuU Seja, preocupa-se apenas com uma pratica de letramento, a alfabetizacdo, essa visdo de
acordo com Kleiman (2001) é tida por muitos estudiosos, como uma visdo parcial e
equivocada, que considera a aquisi¢do da escrita como um processo neutro e independente do
contexto. Assim, tais respostas s6 vém a legitimar a “discrepancia entre o que é considerado
letramento na escola e em outros dominios™. (Signorini, 2001, p.9)

Por outro lado, ndo podemos culpabilizar essas professoras, por compactuarem com tal

concepcao, pois como afirma Kleiman

[...] as deficiéncias do sistema educacional na formagdo de sujeitos plenamente
letrados ndo decorrem apenas do fato de o professor, ndo ser um representante pleno
da cultura letrada (v. Kleiman, 1991) nem das falhas num curriculo que néo
instrumentaliza o professor para o ensino. As falhas, acredito, sdo mais profundas
pois sdo decorrentes dos préprios pressupostos que subjazem ao modelo de
letramento escolar. (KLEIMAN, 2001, p.47)
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Cumpre ressaltar que o modelo de letramento escolar a que Kleiman (2001) se refere,
€ 0 modelo autbnomo de letramento, ndo separam as facetas da alfabetizacdo com as do
letramento, atribuindo o valor do conceito letramento tanto a aquisi¢cao do cdédigo como o uso
social desse codigo.

Jé cinco professoras, (25%) reconhecem que além do processo de alfabetizacéo, ocorre
um outro paralelo, o letramento. Essa visdo de conceber a alfabetizagdo como uma forma de
letramento ndo esta equivocada, pois como visto ha pouco, a alfabetizacdo por si s6 nos
remete a0 modelo autdbnomo de letramento. O problema dessa concepc¢do, segundo Soares
(2003) é que se ndo separar as facetas de cada processo, corre-se o risco de um deles, néo ter
éxito. Apesar de sua indissociabilidade, é preciso compreender tais processos como
diferentes, ja que cada um tem a sua especificidade prépria. Respostas dessa natureza
denunciam o desconhecimento do conceito desse fenémeno.

Outras duas professoras (10%) apesar de também reconhecerem que o letramento ndo
se restringe a alfabetizacdo, elas, ndo explicitam que essas competéncias devem ser utilizadas
para interagir na sociedade, mas sim para que o0 aluno possa se expressar. Se nossa orientacao
proceder, vé-se aqui 0 vestigio da concepcdo enraizada de lingua como expressdo do
pensamento.

Outras 3 professoras (15%) confundem o que seja “comportamento leitor”com
letramento. Ndo ha duvida de que o comportamento leitor € um indicador de uma pessoa
letrada, contudo, ndo associaram a esse comportamento nenhum uso social da leitura. E fato
que ter contato com materiais letrados ¢ de suma importancia para que o sujeito tenha a
oportunidade de identificar a riqueza e a variedade dos usos da escrita; 0 que inclui a sua
organizacdo em géneros diversos, sua funcionalidade, enfim, os materiais letrados subsidiam
0 sujeito a compreender que a escrita € uma pratica discursiva e socio-cultural. Entretanto,
ndo foi possivel compreender como as professoras supracitadas concebem letramento, pois
néo elucidam qual seria 0 comportamento leitor a que se referem.

Ja trés professoras (15%) disseram conceber letramento como uso social da escrita e
da leitura. Essa resposta é muito relevante, e adequada, pois considera o letramento em toda a
sua amplitude. As professoras demonstram reconhecer o imbricamento dessas duas
modalidades (oral e escrita) nas atividades de comunicacdo social, invalidando assim, a
“apreensdo dicotOomica tradicional entre oralidade e escrita nas praticas de letramento.”
(Signorini, 2001, p.11)

Em sintese, pode-se evidenciar que 35% das professoras concebem o letramento como

alfabetizacdo; no entanto, 35%, tém claro que letramento ndo se restringe a alfabetizacdo;



114

15%, demonstraram confundir o que seja “comportamento leitor” com letramento; e, trés
professoras (15%) disseram conceber letramento como uso social da escrita e da leitura.
Assim, com base no ja exposto por esta pesquisa, pode-se concluir que, hoje, o grande
desafio nas praticas educativas escolares € o de conciliar alfabetizacdo e letramento, de modo
que os alunos possam ndo sé compreender e dominar o sistema alfabético/ortografico, mas
também que sejam capazes de compreender a fungdo das linguagens orais e escritas na
sociedade a que estdo inseridos, exercitando assim esse conhecimento de modo autbnomo e

competente, nas variadas esferas sociais.



115

5.1.4 Sobre o planejamento

Referéncias citadas pelas professoras NUmero de
sujeitos

“PCN's (Parametros Curriculares Nacionais)” 13
“Materiais do programa: Ler e Escrever” 11
“Emilia Ferreiro” 10
“Ana Teberosky” 6
“Vygotsky” 6
“RCNEI's (Referenciais Curriculares Nacionais para a Educag@o Infantil)” 6
“Telma Weisz” 5
“Programa Letra e vida” 4
“César Coll” 4
“Psicogénese da Lingua Escrita” 3
“Estratégias de Leitura (Isabel Solé) 2
“Orientagdes Curriculares da Secretaria da Educagdo de SP” 2
“MELLO e RIBEIRO - competéncias e habilidades; da teoria a pratica; TAVANO, 1
Silvana; FREIRE, madalena; Ruth Rocha, Rubens Alves, Frank Smith (leituras
significativas), Maria Jos¢ NOBREGA, coordenadora do projeto ler e escrever, Otario
ROTH, turma da Monica; Pedro BANDEIRA; irmdos GRIMM; PERRAUT, Sidonio
Muralha; Vinicius de Morais; toquinho; Cecilia, GOULART; Cecilia MEIRELES.”
“Piaget”
“Délia Lener”
“Escrever ¢ ler (Luis M. Curto), Ensinar ou aprender a ler e escrever? (tradugdo de Claudia
Shilling).”

Quadro 6 - Referéncias bibliogréaficas utilizadas pelas professoras no planejamento de aulas sobre o ensino
da oralidade e eventos de letramento relacionados a leitura

Em relacdo as referéncias bibliograficas utilizadas pelas 20 professoras no
planejamento de suas aulas, concernente ao ensino da oralidade e eventos de letramento
relacionados a leitura, detectou-se que, em 1° lugar, com 13 indicag¢Ges, aparecem como uma
das referéncias utilizadas os PCN's. Contudo, esse documento é um referencial que sugerem.
Em 2° lugar, apontados por 11 professoras, aparecem os materiais do Programa Ler e
Escrever. Esse programa € uma iniciativa da Secretaria de Estado da Educagdo de Séo Paulo,
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e, de acordo com as informagdes disponiveis no site, oferece aos professores, inumeros
recursos visando ‘“garantir melhores condi¢cdes de ensino as criangas que freqiientam as
primeiras séries do ensino na rede publica estadual”. Nesse sentido, constitui-se como uma
politica publica para o Ciclo I, e sua meta é alfabetizar plenamente, todas as criancas de até
oito anos de idade matriculadas na rede estadual de ensino, além de “garantir recuperacdo da
aprendizagem de leitura e escrita aos alunos das demais séries/anos do Ciclo | do Ensino
Fundamental” *°. Todo o material do Programa Ler e Escrever é construido fundamentado na
teoria de evolucdo psicogenética de Emilia Ferreiro. Talvez isso explique o porqué aparece
em segundo lugar na indicacao de referéncias.

A psicolinguista Emilia Ferreiro foi citada 10 vezes, colocando-a em 3° lugar no
ranking das referéncias bibliograficas. Essa colocacdo, provavelmente justifica-se, além da
razdo acima apontada, por ela ter desvendado os mecanismos pelos quais a crianca aprende a
ler e escrever. Desse modo, suas obras revolucionaram a concepgdo que se tinha sobre o
processo de alfabetizacdo na educacédo brasileira; sua influéncia foi tamanha que repercutiu
até na formulacdo dos PCN's. Ja, Ana Teberosky, doutora em psicologia pela Universidade
de Barcelona, aparece em 4° lugar. Foi citada por 6 professoras; suas obras também
influenciaram diretamente a formulagdo dos Parametros. Salienta-se que, juntamente com
Ferreiro, desenvolveu em co-autoria a obra Psicogénese da Lingua Escrita, citada por 3
professoras.

Empatado com Teberosky, o psicdlogo bielo-russo Lev Vygotsky aparece em 4° lugar,
provavelmente, por suas obras serem, hoje, uma das mais estudadas pelos educadores,
principalmente, porque ele demonstrou, em seus estudos, uma grande preocupagdo com a sala
de aula. Além disso, estudou o processo historico social, o papel da linguagem na constituicdo
do sujeito, e criou o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, considerado de extrema
relevancia no ensino, além de outras incontaveis contribuicdes.

Os RCNEI's também foram mencionados por 6 professoras questionadas, 0 que 0s
coloca também em 4° lugar. Um dos motivos, de se elevar esse documento na mesma
colocacdo de Teberosky e Vigotsky, como ja visto, pode ser atribuido ao fato de a versdo
preliminar para apreciacdo da rede publica estadual, sob o titulo: 1° ano do ciclo | - Ensino
Fundamental: Expectativas de Aprendizagem, a CENP (2008), objetivando fornecer subsidios

a todos os envolvidos no processo de incorporacdo das criancas de seis anos no Ensino

19 %pjsponivel em:
http://lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaPrograma.aspx?alkfjlklkjaslk A=260&manudjsns=-1
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Fundamental, enfatizou a necessidade de se levar em consideracdo as peculiaridades dessa
faixa etaria, bem como as peculiaridades do ensino-aprendizagem, préprias da Educacdo
Infantil. Nesse sentido, enfatizou a necessidade da rede publica estadual considerar esse
documento e também as Orientacbes Curriculares- Expectativas de Aprendizagens e
OrientacBes Didaticas para Educacao Infantil da Secretaria Municipal de Educacdo da
Cidade de Séao Paulo de 2007 (citado por 10% das professoras).

A doutora em psicologia da Aprendizagem e do desenvolvimento, também consultora
do MEC, Telma Weisz, foi apontada como referéncia por 5 professoras, tendo entdo, a
classificacdo de 5° lugar Weisz é considerada por muitos, como uma lider no trabalho dos
alfabetizadores?®, sendo este talvez o motivo que justifique esse apontamento por parte das
professoras. E também uma das autoras dos PCN's de Lingua Portuguesa e, atualmente,
assessora 0 Programa Além das letras, além de ser responsavel pela implementagédo
Pedagdgica do Programa Letra e Vida, citado por 4 professoras.

Empatado com o Programa Letra e Vida, aparece o espanhol Cesar Coll, responsavel
por uma das mais importantes reformas educacionais espanholas, e também consultor do
MEC, na elaboracdo dos PCN's, foi, igualmente mencionado por 4 das respondentes. Muito
embora Psicogénese da Lingua Escrita tenha sido citado por 3 professoras, foi escrito por
Emilia Ferreiro, o que , s6 por isso, seu ranking pode alcancar o 2° lugar, ao lado do Programa
ler e Escrever. O livro Estratégias de Leitura da espanhola Isabel Solé foi citado por 2
professoras questionadas, colocando-o no ranking em 8° lugar, empatadas com as
OrientacBGes Curriculares da Secretaria da Educacdo de S&o Paulo, que também foram
citadas duas vezes.

As demais bibliografias, que podem ser visualizadas no quadro 6, foram citadas por
apenas 1 das professoras. Justifica-se que, por conter uma grande quantidade de autores e ndo
ter sido descrito por um numero expressivo de professoras, ndo serdo discutidos. Contudo,
fato relevante, nessa resposta € que a professora mistura autores de teorias com autores de
obras literrias. Essa mistura pode ser um indicador de que a professora ndo tem clareza sobre
a diferenca entre autores de obras de cunho tedrico e de autores de obras catalisadoras como
os de obras literarias, por exemplo.

Conclui-se por meio das respostas obtidas, que todas as referéncias bibliograficas

utilizadas pelas professoras, s@o pertinentes e, hoje, consideradas de extrema relevancia para o

2 Disponivel em:
http://www.alemdasletras.org.br/AgenciaNoticias/Site/Categorial/Not%C3%ADcias/tabid/76/ctl/ArticleView/m
id/403/articleld/328/default.aspx.Acesso


http://www.alemdasletras.org.br/AgenciaNoticias/Site/Categoria1/Not%C3%ADcias/tabid/76/ctl/ArticleView/mid/403/articleId/328/default.aspx.Acesso
http://www.alemdasletras.org.br/AgenciaNoticias/Site/Categoria1/Not%C3%ADcias/tabid/76/ctl/ArticleView/mid/403/articleId/328/default.aspx.Acesso
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ensino. Também conclui-se que a maior parte delas esta, de algum modo, relacionada com 0s
PCN's que sao referéncias elaboradas pelo Governo Federal, voltadas para a estruturacéo e
reestruturacdo dos curriculos escolares de todo o Brasil, como tentativa de padronizar a
educacdo nacional e também com os Materiais do programa Ler e Escrever. Com excecdo de

Vygotsky, todos os autores e obras citadas se filiam ao Construtivismo.
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- . ] 0,
Respostas dos sujeitos Namero Yo
de
sujeitos

“O planejamento ¢ realizado no inicio do ano letivo, durante o ano sdo feitas mudangas 8 40
necessarias para o ano atual e o seguinte”
“Coletivamente no inicio do ano letivo e também no grupo de professoras da mesma 2 10
série. Complementando individualmente adequando as necessidades reais dos meus
alunos apds avaliagdes diagndsticas.”
“no ano” 1 5
“Na escola semestral, para atividades diarias semanal” 1 5
“Baseado nas expectativas de aprendizagem da SEE e procurando atender as 1 5
especificidades da clientela.”
“Primeiramente ha um diagnostico p/ sabermos o que o aluno ja sabe e como esta o 1 5
grupo num coletivo. Ai busco atividades adequadas a que o grupo (ou aluno) esta
precisando. Logo hé a aplicagdo das atividades, avaliagdo da aprendizagem bem como
da prética de ensinar p/ a reflexdo e replanejamento.”
“Dentro dos objetivos (expectativas) que se espera alcancar, faz-se a avaliacdo 1 5
diagnoéstica e estrutura-se o planejamento, buscando atividades que permitam a reflexao
da hipétese que se encontra.”
“Reflexd@o/ préatica/Reflexdo. Apds levantamento diagndstico, avalio 0 que o grupo e o 1 5
individual precisam, o que devo propor, como e para que, € novamente avalio p/
verificar qual o conhecimento adquiriram, ¢ o que devo novamente propor”
“Mediante reflexdo e avaliacdo sistematica dos contetidos e metodologia proposta no 1 5
plano de ensino anual. As atividades sdo planejadas semanalmente conforme a rotina
estabelecida para o ano lecionado (série) no caso 1°Ano.”
“Apos conhecer o perfil da classe reune-se 0s professores da mesma série (ano) e 1 5
seguindo os PCN adequa-se os contetidos/objetivos e ativ/s aquela turma.”
“Geralmente trocamos idéias com outros professores de 1° ano da escola” 1 5
“Baseando-se no (ler e escrever) e (letra e vida) e no decorrer do periodo de 1 5
conhecimento e adapta¢do faz-se as modificagdes necessarias.”
Total 20 100

Quadro 7 - Como ocorre o Planejamento das professoras [Grifos da pesquisadora]

Quando questionadas sobre como ocorre 0 planejamento, verificou-se, por meio das

respostas obtidas, que 40% das professoras se limitaram a descrever o periodo em que o

planejamento ocorre, e que este sofre mudangas quando necessario. Contudo esses sujeitos

ndo especificaram quando essa mudanca de planejamento se faz necessaria e baseado,
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tampouco mencionaram quando ocorre essa mudanga. Isso impossibilita uma analise mais
profunda da resposta obtida.

Outras respostas que se encaixam nessa sub-categoria sdo, respectivamente, “no ano”
(5%) e, “Na escola semestral, para atividades diarias semanal” (5%).

J& 10% declararam que o planejamento € realizado no coletivo e também no grupo de
professoras da mesma série, além de explicitar que ele ¢ “complementado individualmente”
visando adequa-lo as reais necessidades dos alunos “[...] apos avalia¢des diagndsticas”. Essa
resposta mostra-se satisfatoria e adequada, porque, hoje, existe uma luta em prol da
democracia no ensino e o planejamento coletivo, se bem exercido, torna-se um ato
democrético concretizado, outro fator positivo evidenciado, diz respeito a afirmacéo que se
busca adequé-lo “as reais necessidades com alunos”. Esse excerto da resposta denota que o
planejamento ndo pode e ndo deve ser visto com inflexibilidade, como um “pacote fechado” a
ser transmitido de modo mecéanico aos alunos, a importancia em se conhecer o aluno, seus
saberes, sua cultura, e experiéncias, enfim, suas peculiaridades, ¢ fundamental e aumenta
consideravelmente as chances de sucesso no ensino, além de favorecer o ensino inclusivo.

Outra professora, (5%), afirmou que o planejamento ocorre “Baseado nas expectativas
de aprendizagem da SEE e procurando atender as especificidades da clientela”. Também ¢é
uma resposta que constrange a andlise, pois ndo denota se € individual ou coletivo e como
transcorre esse processo.

Como pode ser evidenciado no quadro 7, quatro professoras (20%) explicitaram
respostas muito semelhantes, mas que ndo foram passiveis de agrupamento, devido algumas
peculiaridades. Desta forma, julgou-se necessario destacar no quadro as semelhancas, para s6
ent&o discorrer sobre elas.

Ao cotejar tais respostas, evidencia-se que existem algumas similaridades nos termos
utilizados pelas professoras para descrever sobre 0 modo como ocorre o planejamento. E
possivel notar que todas, com excecdo de uma, utilizaram-se das palavras diagnostico,
avaliacdo e reflexdo em suas respostas, entretanto, as duas primeiras respostas (10%) foram
confusas, imprecisas e, devido a falta de clareza, ndo foram passiveis de analise; ja as duas
ultimas explicitaram respostas em certa medida confusas, que levam apenas a inferir que a
reflexdo é o fator determinante do planejamento.

Uma professora, (5%), disse que o planejamento é elaborado entre os professores do

mesmo ano e que os conteudos e atividades sofrem adequagdes de acordo com o0 PCN.



121

Outra professora, (5%), limitou-se a dizer que os professores do 1° ano trocam idéias
uns com os outros. Uma outra, ainda, disse que o planejamento é baseado no Ler e Escrever e
no Letra e Vida e que, no decorrer do periodo, sdo realizadas as modificacGes necessarias.

De modo assumido, pode-se dizer que os resultados denotam que 50% das professoras
limitaram-se a descrever o periodo em que o planejamento ocorre, e, quando muito, que este
sofre mudancas quando necessario; 10%, que ele é realizado no coletivo e no grupo de
professoras da mesma seérie, além de explicitar que ele sofre adequacdes apds avaliacdes
diagnosticas individuais de acordo com as necessidades dos alunos; 10 % das respostas foram
confusas, o que prejudicou a andlise; 10% denotaram apenas que a reflexdo é fator
determinante no planejamento; 10% que ele ocorre entre os professores do mesmo ano e que
se baseia no PCN, outros 5%, que ocorre a troca de idéias entre os professores e que ele é
baseado no Ler e Escrever e no Letra e Vida e que “no decorrer do periodo sdo realizadas as

modificagdes necessarias”.

Respostas dos sujeitos Numero de %

sujeitos
“Sim, ele é um referencial importante para nortear o trabalho educacional.” 8 40
“Sim, ¢ um trabalho voltado para a leitura e escrita, pois vislumbramos leitores 4 20

plenos, usuérios competentes da leitura e escrita em diferentes esferas, de forma a
envolvé-los no universo historico e cultural.”

“Sim, Procuro buscar orienta¢cdes, mas ndo sigo categoricamente, s6 que € viavel 3 15
para meu grupo.”

“Sim, como pergunta anterior respondida PCN e RCN sdo os principais referenciais 2 10
utilizados nos planejamentos.”

“Sim, principalmente os temas transversais, atuais e necessarios (meio ambiente 1 5
saude...).”
“Sim, pois auxilia o professor na sua tarefa e neles encontramos subsidios para 1 5

reflexdo e discuss@o de aspectos do cotidiano da nossa pratica pedagdgica”.

“Sim, do projeto Ler e Escrever da SEE e Letra e vida.” 1 5

Total 20 100

Quadro 8 - Justificativa das professoras em relagéo a utilizacdo de proposicdes e praticas com o PCN

Tendo em vista que 0 PCN é uma referéncia aos professores do Brasil, e como ja
explicitado, anteriormente, seu objetivo € o de auxiliar o professor na execucdo do seu

trabalho, observa-se que este objetivo esta sendo contemplado pelas 20 professoras
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questionadas. Ao analisar o quadro 8, constata-se que, absolutamente, todas as professoras
foram unanimes em afirmar que se utilizam de proposicdes e préaticas deste documento.
Entretanto, constata-se que 8 professoras, (40%), justificam sua utilizacdo apenas por
considera-lo “um referencial importante para nortear o trabalho educacional”, apesar de
sucinta e de ndo explicitar em que medida se d& essa utilizagdo, € uma resposta considerada
satisfatoria.

Ja 4 professoras ,(20%), justificaram a utilizacdo do PCN nos seguintes termos “é um
trabalho voltado para a leitura e escrita [...]”, ou seja, ndo demonstraram clareza em suas
respostas. Em funcgdo disso e do carater generalista da resposta ndo foi possivel depreender
uma analise. No entanto, ressalta-se que as respostas dessas 4 professoras foram
demasiadamente semelhantes.

Outras 3 professoras, (15%), elucidaram que se utilizam apenas do que consideram
viavel para o seu grupo, ou seja, selecionam o que irdo utilizar de acordo com as
peculiaridades de seu grupo. Tal resposta também é satisfatéria com a proposta apresentada
pelo PCN, pois como ja evidenciado, esse documento afirma que suas proposicdes sao
abertas e flexiveis, podendo ser adaptadas de acordo com as especificidades locais.

Duas professoras, (10%), disseram ja ter respondido a questdo anteriormente, ou seja,
ndo souberam interpretar a questdo; Outra professora, (5%), justificou o uso do PCN,
principalmente, por causa dos temas transversais. Uma outra,(5%), justificou-se dizendo que
nele encontra subsidios para a pratica pedagogica. Uma outra professora, (5%), denotou
incoeréncia na resposta, a qual ndo tem nenhuma relacdo com a pergunta. Ao ser indagada
sobre a justificativa da utilizacdo com o PCN, respondeu: “do projeto Ler e Escrever da SEE e
Letra e vida.”

Os resultados dessa analise demonstram que, 40% dos professores utilizam-se de
proposicoes e praticas com o PCN, por considera-lo “um importante referencial para nortear o
trabalho educacional”; 20% nao denotaram clareza na justificativa para o uso do PCN; 15%
justificaram utilizar-se desse documento apenas no que consideram viavel; 10% nao
entenderam a questdo, pois disseram ter respondido essa pergunta na questdo anterior; 5%
utilizam o PCN principalmente pelos temas transversais; 5%, por encontrar nele subsidios

para a pratica pedagogica e 5% denotaram uma resposta incoerente.
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SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA

Respostas dos sujeitos NUmero %
de sujeitos
“Contos, poemas, fabulas, textos informativos, instrucionais, parlendas, musicas, 13 65

poesias... Através de leitura diaria, leitura de ajuste, reescrita, projetos, seqiiéncias
didaticas”.

“Todos de acordo com o meu objetivo, diariamente o literario”. 2 10

“Todos, conforme vdo surgindo oportunidades, e também ha uma rotina semanal, onde 2 10
ja é previsto o trabalho com diferentes géneros.”

“Sdo variados os géneros: contos, parlendas, listas, poemas, textos institucionais, 1 5
informativos, etc. Com a leitura em voz alta pelo professor, leitura realizada pelos
alunos, mesmo quando ainda ndo léem convencionalmente.”

“Poemas, parlendas, trava-lingua, advinhas, textos instrucionais, contos, fabulas, 1 5
lendas, tirinhas, panfletos, jornais, revistas infantis, almanaques. Eles sdo trabalhados,
conforme a relevancia com os contetdos planejados, eles fazem parte da articulacdo
entre 0s conceitos (a serem ensinados) e as experiéncias que as criangas ja possuem
para a construg@o de novos conceitos e aprendizagens.”

“Diferentes géneros (leio todos os dias para as criangas). Eles também tem gibis, 1 5
revistas e livros ao alcance deles e para casa para os pais lerem e depois as criangas
contarem como foi.”

Total 20 100

Quadro 9 - Os géneros de texto trabalhados pelas professoras em sala de aula

Quando questionadas sobre quais 0s géneros de texto sao trabalhados em sala de aula,
e como se da esse trabalho, 65% das professoras afirmaram trabalhar com uma grande
variedade de géneros e disseram também que esse trabalho ocorre por meio de “[...] leitura
diéria, leitura de ajuste, reescrita, projetos, seqiiéncias didaticas”. J& 20% dos sujeitos
explicitaram trabalhar com “todos” os géneros, ou seja, denotaram uma resposta intrigante,
visto que, de acordo com Bakhtin, a riqueza e a variedade dos géneros do discurso s&o
infinitas. Respostas dessa natureza podem levar a elaboracdo da inferéncia de que o contetdo
da informacdo dada nédo seja verdadeiro, ou que as professoras, ndo sabendo ao certo que sao
géneros textuais, além do valor semantico do senso comum, ou porque tal expressdo esta em
voga no ambiente escolar, nas aulas de lingua materna, arriscaram uma resposta generalista
(“todos”). Destas, 10% justificaram trabalha-lo de acordo com o seu objetivo e, diariamente, o
literdrio, e, os outros 10% afirmaram trabalhar com os géneros conforme vao surgindo

oportunidades e que esse trabalho ja esta previsto na rotina.
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As demais respostas explicitadas também denotaram que sdo trabalhados diversos
géneros de texto em sala de aula, por meio de atividades como: leitura realizada pelo
professor, leitura realizadas pelos alunos, mesmo quando estes ainda nao Iéem
convencionalmente, e também de acordo com a relevancia conforme os contetdos planejados.

Desse modo, pode-se concluir que todas as professoras (100%) afirmaram trabalhar
com géneros textuais e citaram em suas respostas géneros diversificados. No entanto, néo
evidenciou-se nas respostas das professoras alguns géneros mais formais que o PCN
recomenda, como, por exemplo, 0 seminario, palestras, entrevistas, que deveriam ser
trabalhados com as criangas desde as séries iniciais.

O que é relevante destacar € que todas as respostas que contém exemplos dos géneros
trabalhados, (exceptuando os casos das respostas generalistas, j& comentadas), sendo 100%
delas, trazem confusdes conceituais. Os sujeitos confundem géneros textuais com tipos de
textos (informativos, instrucionais). Em uma das respostas aparece “textos institucionais.
Provavelmente, o sujeito estaria se referindo a “textos instrucionais”.

Outra confusdo conceitual presente em 100% das respostas é a confusdo entre géneros
textuais e suportes de textos (panfletos, jornais, revistas infantis, almanaques, gibis, livros).

Hé ainda, uma outra confusao recorrente, que ¢ nomear “poesia”’como um género.
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Respostas dos sujeitos Total/ %
sujeitos

“Sim, ¢ de extrema importancia que o aluno consiga expressar-se de maneira clara, por isso € que trabalhamos a oralidade em muitos momentos da 9 45
aula”.
“Sim, pois a partir da expressdo oral que a crianca expde 0 seu ponto de vista e sua visdo de mundo, sendo neste processo de troca entre seus pares 3 15
que o professor amplia e enriquece o seu repertorio linglistico”
“Sim, a crianga que se expressa bem oralmente, dificilmente tem grandes dificuldades na alfabetizacdo, também compreende situacBes da prética 2 10
social, consegue “contar” fatos coerentes, etc.”
“Sim. Porque o professor pode observar com aten¢do como as criangas se comportam numa situagdo em que tém de ouvir e falar uma de cada vez. 1 5

Identificar quais criangas precisam ser convidadas a relatar, expor, etc..”

“Sim, as criangas precisam aprender a desenvolver essa habilidade, ela estd presente nas necessidades humanas em todas as idades.” 1 5

“Sim, muito importante, segundo Wallon, as criangas enquanto aprende usa a oralidade para construir novos conhecimentos e estabilizar ou 1 5
desestabilizar o ja existente. Além de fazer com que o professor saiba quais sdo os conhecimentos prévios dos alunos.”

“Sim, ¢ através dela que se faz a comunicag@o, a interagdo e a aprendizagem.” 1 5
“Sim, para que a crianga possa se tornar o sujeito principal na construgdo do seu proprio conhecimento.” 1 5
“Sim, pois a comunica¢ao oral também faz parte do curriculo.” 1 5
Total 20 100

Quadro 10 - Porque as professoras acreditam que trabalhar a oralidade se faz importante na pratica educativa [grifos da pesgisadora]
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Ao serem questionadas, se acreditam que trabalhar a oralidade se faz importante na
pratica pedagogica, todas as professoras, (100%), foram unanimes em dizer que sim. J& em
relacdo a justificativa, evidenciou-se que foram diversas. Busca-se analisar, entdo, as
justificativas apresentadas.

Por meio dos dados obtidos nessa questdo, constatou-se que 9 professoras, (45%),
justificaram a importancia do trabalho com a oralidade, respaldadas na crenca de que esse
trabalho é extremamente importante para que o aluno consiga se expressar de maneira clara.
Tais respostas comprovam, novamente, que a forma com a qual as professoras concebem
linguagem, repercute diretamente na forma com a qual concebem a oralidade em sala de aula,
e, assim, essa conviccdo direciona sua pratica pedagdgica. Nesse sentido, novamente,
evidencia-se a crenca de linguagem como expressao do pensamento, julga-se ndo necessario
aprofundar essa questdo. Outras respostas que se encaixam nessas consideracdes sdo as que
possuem expressoes destacadas no respectivo quadro e foram respondidas por 3, por 2, por 1
sujeitos.

Essas repostas além de denotarem que as professoras concebem linguagem como
expressdo do pensamento e que essas convicgles reportam-se para suas praticas educativas,
mostram também o ja elucidado por Belintane, ou seja, mostram a excessiva preocupacao e
até mesmo “a obstinacdo com que os professores se fixam na escrita, para resolver questdes
relativas a alfabetiza¢do”, esquecendo-se assim, que a oralidade e a leitura, devem vir antes.
(BELINTANE, 2009)

Assim, 75% das professoras integram o grupo para quem denotam que a importancia
em se trabalhar a oralidade na préatica educativa, deve-se ao fato desta desenvolver, no aluno,
a capacidade de se expressar de maneira clara.

Algumas professoras, mesmo tendo afirmado que acreditam ser importante trabalhar a
oralidade na pratica educativa ndo atribuiram a essa modalidade de lingua uma importancia
relevante, pois explicitaram respostas do tipo:

o “[...] as criangas precisam aprender a desenvolver essa habilidade, ela esta
presente nas necessidades humanas em todas as idades.” (5%)

. “Sim, pois a comunicag¢ado oral também faz parte do curriculo.” (5%)

Desse modo, infere-se que 10% das professoras ndo demonstraram em suas respostas
acreditar convictamente que trabalhar a oralidade se faz importante na pratica educativa, ja

que ndo atribuiram a essa uma importancia relevante.
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Uma professora, (5%), alegou que acredita que o trabalho com a oralidade é
importante, porque é “[...] através dela que se faz a comunicagdo, a interacdo e a
aprendizagem.”. Essa resposta, mesmo ndo sendo clara, demonstra a real importancia do
trabalho com a oralidade, pois denota uma concepgdo de lingua como interacdo social,
posicdo ja demasiadamente defendida neste trabalho, a partir das contribuicdes capitaneadas
por Bakhtin.

Outras duas professoras, (10%) explicitaram respostas que ndo foram passiveis de
analise por levar a interpretacdes dubias e demonstrarem estar fora de contexto.

Conclui-se assim, que as convicgdes das professoras expostas neste quadro (quadro
10), estédo estreitamente relacionadas com as respostas obtidas no quadro 4, referentes a
questdo como o professor concebe oralidade em sala de aula. Os resultados apontam que 75%
das professoras acreditam que trabalhar a oralidade se faz importante na préatica educativa
para que o aluno consiga se expressar de maneira clara; 10% delas ndo demonstraram em suas
respostas acreditar convictamente que trabalhar a oralidade se faz importante na prética
educativa, 5% acreditam que ¢ importante porque ¢ “[...] através dela que se faz a
comunicac¢do, interacdo e a aprendizagem”, e 10% das respostas ndo foram passiveis de
analise.

Uma observacdo a se fazer nesta andlise é ressaltar que s6é ha pouco tempo o
desenvolvimento da lingua oral dos alunos passou a integrar as responsabilidades da escola.
So, recentemente, a Linglistica e a Pedagogia reconheceram a lingua falada, de importancia
tdo fundamental na vida cotidiana dos sujeitos, como legitimo objeto de estudo e atencédo.
Essa novidade vem incorporada nos documentos oficiais de orientagdo curricular. Muito
provavelmente, 0s sujeitos da pesquisa ainda ndo tiveram acesso a recente e escassa
bibliografia que fundamenta os estudos acerca da oralidade, que devido a sua importancia se
tornou um dos quatro eixos norteadores da lingua, ao lado da leitura, producdo de textos e

analise linguistica.
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Respostas dos sujeitos NUmero/ %
sujeitos

“Através das rodas de conversa, nos recontos dos géneros lidos, das musicas, poemas e, cantigas e brincadeiras de roda. “Garantindo textos 5 25
significativos que os alunos sabem de cor, de memoria.”
“Oferecendo diferentes textos lingiiisticos: parlendas, cantigas, trava-linguas, poesias, listas diversas, ingredientes de uma receita, entre outros.” 3 15
“Através da roda de conversa, onde a crianga expressa suas idéias, sentimentos, curiosidades, etc.” 2 10
“Através de atividades como: rodas de conversa, “hora da novidade”, roda de leitura (reconto), avaliagdo da aula, e em todos os momentos que se faz 2 10
necessaria a expressdo oral. Pensar no que aprendemos no dia, lembrar do dia anterior, projetar as expectativas futuras, relatar acontecimentos, etc.”
“Estimulando e proporcionando momentos onde os alunos possam se expressar” 2 10
“De todos o que vocé possa imaginar, contando histérias, contando, recitando e ouvindo parlendas, poemas, cantigas. Lendo e pesquisando textos 1 5
jornalisticos e cientificos, fantoches recontar a historia ouvida, roda de conversa e de leitura”
“Através do uso e exploragdo de textos de tradi¢do popular: parlendas, poesias, trava-linguas, cantigas, adivinhas, listas diversificadas e 1 5
contextualizadas, roda de leitores e novidades, momento da leitura, escrita dirigida, (alunos ditam ao professor), etc.”
“Reconto de historias conhecidas ou pessoais, de filmes, etc. Exposi¢do de objetos, materiais de pesquisa, etc. Situacdes que permitam emitir opinifes 1 5
sobre acontecimentos, curiosidades, etc..”
“Fago “a hora da novidade” as segundas-feiras, quando a crianca conta o que fez no fim de semana; discussdes e questionamentos sobre as atividades; 1 5
espaco para reclamagdes de intrigas entre os proprios alunos.”
“Através da roda de conversa, reconto de histdrias, jogos, brincadeiras e principalmente, deixar os alunos expor suas idéias e nunca frustra-los. Caso o 1 5
aluno fuja do assunto o professor deve contornar a situagdo e nao expor o aluno ao ridiculo.”
NZo respondeu 1 5
Total 20 100

Quadro 11 - Como o professor desenvolve a oralidade da crianga de 1° ano
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Quando indagadas sobre de que maneira o professor pode desenvolver a oralidade da
crianca de 1° ano, verificou-se que grande parte das professoras afirmou que esse
desenvolvimento se faz por meio de atividades como: roda de conversa, reconto dos géneros
lidos, parlendas, cantigas, trava-linguas, dentre outras. Percebeu-se também que algumas
professoras demonstraram acreditar que essas atividades devem levar as criancas expressar
suas ideias; relatar acontecimentos, emitir opinides, dentre outras habilidades. Essas repostas
SO vem a comprovar mais um vez que as concepcdes destas professoras acerca da linguagem e
da oralidade em sala de aula repercutem no modo com que direcionam sua pratica didatico
pedagogica, e mais uma vez as professoras nao fizeram referéncia a oralidade como forma de
interacdo.

E 6bvio que as atividades citadas, se bem dirigidas, sdo de extrema relevancia para o
trabalho com a linguagem oral. No entanto, ndo devem, nem pode se limitar a esse tipo de
atividade, como ja discutido anteriormente. N&o basta que a oralidade seja trabalhada, como
um instrumento inerte, passivo de expressdo ou comunicacgao, que permita apenas a descri¢éo
do que se percebe, do que se pensa, ou se sente. E necessario ir além. O ser humano, ao falar,
ndo se restringe a apenas descrever coisas, ou fatos, mas sim, atua no mundo, faz acontecer,
modifica e interfere nas suas relagdes, interage com 0s outros e assim, se desenvolve. Como
bem afirmou Bakhtin (1995, p.124) “A lingua vive e evolui historicamente na comunicagdo
verbal concreta, ndo no sistema linglistico abstrato das formas da lingua nem no psiquismo
individual dos falantes”. Assim, fica claro que a interacdo verbal é a verdadeira substancia da
lingua.

Nesse sentido, conclui-se que, por meio da analise das respostas, as professoras
desenvolvem a oralidade da crianga de 1° ano por meio de atividades cotidianas, informais,
representada pelos bate-papos e pelas conversas do dia-a-dia, ndo contemplando a linguagem

oral nas diversas situacbes comunicativas, especialmente nas mais formais.
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Respostas dos sujeitos Ndmero/| %
sujeitos

“Brincadeiras, jogos, teatros, dramatizagdes, musicas, roda de conversas, roda de leituras, textos coletivos etc...” 4 20
“Além das ja citadas anteriormente sdo oportunizados aos alunos momentos como: roda da biblioteca, roda da conversa, brincadeiras que envolvem textos 3 15
de memoria (com leitura de ajuste) entre outros.”
“Roda de conversa, relatos pessoais, recontos — recontam historias, show de talentos — cantam musicas, contam piadas ou pegadinhas, recitam versos.” 3 15
“Reconto de historias (comentarios também sdo estimulados para que o aluno opine sobre um acontecimento da historia). Depois que assistem um filme 1 5
(opinides) um acontecimento ocorrido na escola ou na televisdo que houve muita repercussdo também é discutido em sala de aula. Nascimento de um
irmdozinho de algum colega ou fatos ocorridos diariamente.”
“Roda da conversa, direcionando a conversa para um tema e vou dando oportunidade das crs se expressarem onde simultaneamente os outros precisam 1 5
ouvir o colega.”
“Troca de idéias e opinides sobre os fatos, histérias lidas, noticias; fazer perguntas, pedir informagdes, transmitir um recado, narrar uma histéria, falar de 1 5
assunto estudado, cantar, recitar poema.”
“Todas as citadas anteriormente, os alunos participam de momentos dirigidos ou livres nos quais expdem opinides, criticas, desejos, orientacbes em 1 5
atividades de escrita/oral.”
“Leitura por ajuste, musicas e parlendas, poemas, contos de fadas e contos maravilhosos, fabulas, reconto oral de uma historia lida pela crianca ou lida para 1 5
a crianca. Criagdo de texto coletivo a partir de imagens (alunos criam a histéria ou texto, a professora € a escriba), textos em tiras, textos pra reflexdo.”
“Utilizo a reescrita coletiva (sou a escriba), roda de conversa, roda da biblioteca, reconto para a familia (familia é a escriba), reconto em sala de aula, 1 5
percebo que os alunos participam ativamente.”
“No 1° Ano a oralidade predomina sempre conta-se muito, fala-se muito, tudo se conta, as atividades sdo praticamente todas voltadas a oralidade.” 1 5
N&o respondeu a questdo 3 15
Total 20 100

Quadro 12 - Eventos de oralidade realizados predominantemente na pratica pedagégica dos sujeitos e 0 modo as criangas participam desses eventos
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No que concerne aos eventos de oralidade realizados predominantemente na préatica
pedagogica das professoras, percebeu-se que a maior parte delas se restringiu a citar as
atividades realizadas, no entanto, poucas citaram, sucintamente, o0 modo como os alunos
participam desses eventos.

Observou-se também que as professoras que explicitaram brevemente como as
criancas participam desses eventos utilizaram-se de expressbes como: cantam, contam,
expdem, fala-se, recitam, transmitem, expressa-se. O que, mais uma vez, denota que o
trabalho com a oralidade em sala de aula ¢é direcionado de acordo com a concep¢éo destas
sobre a linguagem. Vé-se que essas expressGes remetem novamente, as concepcdes de
linguagem como expressdo do pensamento e como instrumento de comunicagdo. Assim,
cumpre ressaltar que os PCN's (1997), documento que todas as professoras atestaram utilizar,
afirmam que introduzir a lingua oral como conteido escolar exige a formulacdo de acOes
pedagogicas com vistas a garantir em sala de aula, atividades sistematizadas de reflexdo sobre
a lingua, fala e escuta, e ainda que o ensino de Lingua Portuguesa tem por finalidade a
expansdo das possibilidades do uso da linguagem. Nota-se ai um grande hiato entre o que é
sugerido e o que € contemplado. Busca-se finalizar a andlise dos eventos de oralidade
realizados na prética dessas professoras, com a seguinte indagacdo: Como ocorre a interagao?

Assim, os resultados apontam que um numero expressivo de professoras afirmou que
0s eventos de oralidade realizados em suas praticas ocorrem por meio de atividades como
roda de conversa, reconto de histérias, dentre outras. Em relacdo ao modo como as criancas
participam desses eventos, evidenciou-se que a maioria participa por meio das rodas de
conversa, do reconto de histdrias, dentre outras atividades, ou seja, denotaram respostas que
leva a inferir que ndo sdo contemplados nesses eventos, atividades direcionadas que levem os
alunos a refletir sobre a lingua oral, ou intuindo ampliar o repertério linglistico dos alunos,
tampouco atividades que permitam a crianca reconhecer a imensa riqueza e variedade dos

usos da lingua oral, principalmente, nas situaces mais formais.
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Grafico 17 - A frequéncia de atividades realizadas em sala de aula em que os
alunos falam ou expressam suas idéias
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As professoras, com excecdo de uma, que ndo respondeu a questdo, foram unanimes

em afirmar que sempre realizam atividades que possibilitam os alunos a falar e expressar suas

idéias.



133

Respostas dos sujeitos Numero/ %
Sujeitos

“Diariamente com a leitura e escrita dos nomes dos alunos da sala, do abecedario, textos conhecidos de memorias, titulos de livros de listas, (nomes de ajudantes do 5 25
dia, leitura de rétulos, brincadeiras preferidas), ingredientes de uma receita, leitura de ajuste ...”
“As atividades didatico-pedagogicas sdo divididas em diferentes momentos da rotina durante o periodo como ja foi apontadas e descritas nas questdes anteriores.” 3 15
“Através de textos coletivos, lista de palavras, leitura em voz alta, caga-palavras, cruzadinhas, ditados, atividades com alfabeto mével e outras atividades 1 5
diferenciadas.”
“Através de agrupamento de acordo com o nivel de escrita, de forma coletiva, brincadeiras tradicionais e populares, oral com destino escrito (visto que ndo escrevem 1 5
convencionalmente ainda), listas contextualizadas e tematicas, entre outras”.
“Faco leitura de listas (frutas, nomes, cores, animais) as criangas identificam alguns ou todos esses palavras, depois escrevem conforme sua hipétese com letras moveis. 1 5
Leitura e textos curtos (cantigas, parlendas)”.
“Com seqiiéncias didaticas de temas pertinentes, utilizando estratégias de antecipacéo, inferéncia, verificacdo. Pensando no que vamos escrever p/ qué; para quem 1 5
escrever.”
“Escrita: através de atividades em que precisem colocar em jogo suas hipdteses sobre como escrever determinada palavra. Leitura através de atividades onde tenham 1 5
que ajustar leitura a fala, buscando determinadas palavras.”
“Partindo de textos significativos, principalmente das parlendas e cantigas conhecidas e onde ha possibilidade de fazer a leitura de ajuste e também o processo de 1 5
construcdo da escrita segundo as hipdteses das criangas e com intervengdes feitas pelo professor.”
“A leitura de textos literarios diversos e diaria. Os alunos comentam, desenham e utilizam atividades de escrita de forma simples. Leitura de gibis, outras revistas e 1 5
livros do acervo também ¢ freqiiente.”
“Todos os dias leio para as criangas. Coloco textos que eles 1éem, em cartazes e escrevo textos (produgdes orais deles) mostrando que o que se fala pode ser escrito.” 1 5
“Concomitantemente. Se a crianga ainda estd pré-silabica ela consegue acompanhar através da leitura por ajuste, desde que o texto tenha significado para ela.” 1 5
“Em minha rotina de trabalho elas estdo conjugadas e para melhor organizagéo, elas sdo trabalhadas de modo intercalado: num dia priorizo as atividades de leitura e no 1 5
outro as de escrita, que pode ser: espontanea: para que as criangas experimentem suas hipoteses de escrita; ou com reflexdo, tendo o professor como mediador ou
questionador das hipdteses apresentadas pelos alunos.”
Né&o respondeu 2 10
Total 20 100

Quadro 13 - Como as professoras articulam as atividades de leitura e escrita
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Em relacdo a como as professoras articulam as atividades de leitura e escrita,
evidenciou-se que as respostas foram em sua maioria muito diversificadas e que nao
caminham na direcdo de um consenso. Porém, foi possivel constatar que 25% das professoras,
disseram que articulam essas atividades diariamente, mas se limitaram a descrever algumas
atividades que se utilizam; 15% denotaram que “as atividades didatico-pedagdgicas sdo
divididas em diferentes momentos da rotina [...]”, isto leva a inferir que elas ndo articulam
essas atividades, pois explanaram explicitamente que estdo divididas; 10% das professoras
ndo responderam a questdo; 40% das professoras explicitaram como séo as atividades que
elas realizam intuindo articular as atividades de leitura e escrita, citando também alguns
géneros que sdo de suma importancia para que essa articulagdo seja possivel; uma professora
(5%) afirmou que articula atividades de leitura e escrita “concomitantemente. [...]”, ou seja
apresentou uma resposta incoerente, dada a sua caracteristica pleonastica. Uma outra
professora, (5%), disse que, em sua rotina, essas duas praticas (leitura e escrita) estdo
conjugadas e que elas sdo trabalhadas de modo intercalado, ou seja, também é uma resposta
incoerente, pois se essas atividades sao trabalhadas em dias alternados e ndo existe uma inter-
relacdo entre elas, logo, ndo existe articulacao.

Assim, os resultados apontam que a maior parte das professoras, apesar de afirmar que
fazem articulacgdo, entre leitura e escrita, ndo denotaram com clareza como realmente se d4 tal
articulacdo. Acredita-se que, com base no ja exposto nesta pesquisa, o trabalho de leitura e
escrita poderiam, e deveriam, por exemplo, ocorrer a partir de um selecdo acurada de
géneros, que englobem a pratica social de leitura e escrita, incluindo a producdo e

compreensdo desses sistemas.
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5.2 Préticas de oralidade presentes na sala de aula pesquisada

A sala de 1° ano do Ensino fundamental observada possui 29 alunos, o horério de
entrada em sala é as 13 horas e a saida, as 17h30min, tendo um intervalo de 20 minutos as
15h. Observou-se que o referido periodo foi cumprido integralmente tanto pelos alunos
quanto pela professora.

Como ja descrito anteriormente, na sala de aula observada, os alunos sentavam-se em
duplas, o que favorecia a interacdo verbal entre eles. Durante o intervalo, foi possivel notar
que estes subdividiam-se em pequenos grupos, € que a interacao entre eles, nesse periodo, era
prevalecente. Durante todo o periodo de observagdo, ndo se notou isolamento ou excluséo de
nenhum dos alunos da sala.

A professora colaboradora exercia uma rotina diaria com as criancas, a qual executava
cotidianamente. Nela, apresentava uma sequiéncia de atividades, a que nomeou de “atividades
permanentes”. Essa sequéncia, realmente, foi desenvolvida em sala de aula durante todo o
periodo de observacdo. As respectivas atividades foram elencadas no quadro 16. A professora
realizou também algumas atividades ocasionais, ou seja, atividades que eram realizadas
esporadicamente, conforme quadro 17.

Durante o periodo de observacdo, a professora, um dos sujeitos de pesquisa,
disponibilizou o seu Planejamento Anual de Ensino. No entanto, deixou que fosse analisado
somente em sala de aula, pois justificou que se respaldava nele para montar seu semanario.

Justifica-se que foi analisada somente a parte referente a disciplina de Lingua
Portuguesa, por ser esse 0 foco central de interesse da pesquisa. Reitera-se que foi possivel
translada-lo na integra. Assim por meio do referido Planejamento, pode-se extrair as seguintes

informagdes:

5.2.1. Apresentacdo do Planejamento Anual de Ensino da Professora
Colaboradora.
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Competéncias e Habilidades

Objetivos Gerais

Objetivos Especificos

Participar de variadas situaces
de comunicagdo, para interagir e
expressar desejos, necessidades e
sentimentos por meio da
linguagem oral e escrita.

Familiarizar com a escrita por
meio do manuseio de livros,
revistas e outros portadores de
texto.

Utilizar de jogos verbais.

Interessar leitura de

historias.

pela

Reconhecer seu nome escrito e
o0 dos colegas.

Fazer uso da linguagem oral para
conversar, brincar, comunicar e
expressar desejos.

Familiarizar aos poucos com a
escrita por meio de participagdo
em situacBes nas quais se faz
necessaria e do contato cotidiano
com livros, revistas, historias em
quadrinhos, etc.

Ampliar  gradativamente  as
possibilidades de comunicacéo e

expressdo, conhecendo varios
géneros  orais e  escritos,
praticamente  de diversas

situacdes, nas quais possa contar
sua vivéncia, ouvir de outra
pessoa, elaborar e responder
perguntas.

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

Escutar textos lidos, apreciando a
leitura feita pelo professor.

Possibilitar a insercdo e a
participacéo nas diversas
praticas sociais, através da
Linguagem oral e Escrita.

Relatar experiéncias vividas e narrar
fatos e seqliencias temporal e casual.

Interessar por escrever palavras e
textos ainda que ndo seja de
forma convencional.

Conhecer e reproduzir oralmente jogos
verbais como parlendas, adivinhas,
poemas e cangdes.

Reconhecer seu nome escrito,
sabendo identificar nas diversas
situacBes do cotidiano.

Participar em situagBes que o adulto 18
textos de diferentes géneros como
noticias de jornal, informativos,
parlendas, poemas, etc.

Escolher os livros para ler e

Reconhecer o proprio nome dentro do

apreciar. conjunto de nomes do grupo, nas
situagbes em que isso se fizer
necessario.
Observar e manusear  materiais
impressos como  livros,  revistas,

histérias em quadrinhos, etc.

Escrever o préprio nome em situagdes
em que se fizer necessario.

Produzir textos individuais e/ou
coletivos, ditados oralmente ao
professor para diversos fins.

Dramatizar historias.

Manusear o alfabeto mével e praticar a
escrita espontanea.

Participar da pseudoleitura.

Quadro 14 — Planejamento Anual de Ensino da Professora colaboradora
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Bimestre Conteudos Metodologia Avaliacao

1° Nome prdprio Roda de conversa. Compreender,
Nome dos colegas Utilizacdo de jogos considerar e analisar o
Lista de nomes verbais. avango no processo da
Verbalizacéo Uso da linguagem oral construcdo do
Relato de experiéncias para conversar, brincar, | conhecimento nas
vividas comunicar e expressar diferentes capacidades
Linguagem oral (roda de desejos. de cada crianca.
conversa) Elaboracdo de
Préticas de escrita: perguntas e respostas de
espontanea acordo com os diversos
Leitura: apreciagéo contextos de que
Apresentacéo do alfabeto participa.

Prética de escrita

2° Dramatizacdo de historias espontanea.
Reconto de historias Manuseio de alfabeto
Linguagem oral (roda de mavel.
conversa) Dramatizacéo de
Cartaz histdria.
Leitura: apreciagéo Producio de textos
Rotulos individuais e/ou

3° Mdsicas: cantiga de roda coletivos ditados
Leitura: apreciaco oralmente ao professor.
Produgdo de texto Escrita do proprio
individual e coletivo (oral) nome.
Linguagem oral (roda de Reconhecimento do
conversa) préprio nome dentro do
Produco de listas conjunto de nomes do

grupo.
4° Linguagem oral (roda de Observagdo e manuseio

conversa)

Cartaz

Leitura: apreciacdo
Bilhete

Receita

de materiais impressos,
como livros, revistas,

etc.

Quadro 15 — Planejamento Bimestral de Ensino da Professora colaboradora
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5.2.1.1 Notas acerca do Planejamento Anual de Ensino da Professora
colaboradora

Ao se fazer um conciso exame sobre o planejamento supracitado, constatou-se por
meio do j& exposto nesta pesquisa, que muitos excertos nele evidenciados foram extraidos do
PCN e do RCNEI, o que, em certa medida, pode ser considerado conveniente, pois esses
documentos visam subsidiar o professor na execucdo do seu trabalho. Julgou-se decente nédo
entrar no mérito de questionar ou exercer criticas sobre o referido planejamento, pois o alvo
da pesquisa é, realmente, a préatica da professora em si. Além disso, seria invidvel investigar
como e até que ponto este planejamento era cumprido, pois demandaria um estudo
longitudinal, além de ndo ser esse o foco da pesquisa.

Ao conceber que o periodo de observacdo em sala de aula foi restrito?, e que seu
objetivo principal era o de verificar se 0s modos de participagdo na oralidade em sala de aula
subsidiavam o letramento emergente da crianca, permitindo-lhe construir uma relacédo
discursiva com a escrita, buscou-se apenas ter uma ideacdo de como o planejamento ocorre
sob a oOtica da professora sujeito de pesquisa. Tendo em vista também, que este € algo
imprescindivel e de suma importancia para direcionar a pratica pedagdgica do professor,
principalmente, para que ela ndo caia na improvisacdo, julgou-se necessario questionar a
professora sujeito de pesquisa, sobre como ele foi elaborado. Nesse sentido, ela afirmou que o
planejamento ocorre no inicio e no meio do ano e que a escola disponibiliza alguns dias para
que ele ocorra. Disse também que a compilacdo nele contida foi realizada em conjunto por
todas as professoras do primeiro ano do ensino fundamental, ciclo I, da escola a que pertence.
Essa informacdo procede, pois, na capa do planejamento anual desta professora, constava seu
nome e das outras trés professoras de primeiro ano.

Ao ser novamente questionada,”?> s6 que agora, sobre como se utiliza desse
planejamento em sua préatica, a professora colaboradora respondeu que ndo o utiliza “como
uma camisa de forca™; disse que vai realizando as adequacGes necessarias de acordo com as
exigéncias decorrentes das peculiaridades apresentadas pelo grupo de alunos, durante o ano
letivo. Nesse sentido, direciona o seu planejamento semanal levando em conta essas

especificidades. Acrescentou ainda, que, em algumas ocasides, principalmente nos HTPCs, as

21 O periodo de observacao perdurou por 28 dias, sendo que a pesquisadora ficava em sala de aula apenas 2
horas por dia, totalizando assim, 56 horas de observacéo.
22 Reitera-se que a professora foi questionada verbalmente.
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professoras do mesmo ano se relinem para debaterem sobre 0s objetivos, contetdos, além de
refletirem juntas sobre a pratica educativa.

Quando questionada a respeito das referéncias bibliograficas que utiliza no seu
planejamento, a professora colaboradora afirmou utilizar-se dos materiais do Ler e Escrever,
do Guia de Planejamento e OrientacOes didaticas, professor alfabetizador, além de se utilizar
de proposicdes e praticas do PCN.

Ap0s essas breves consideracOes a respeito do planejamento, busca-se passar a analise
da pratica desta professora em si, bem como analisar os modos de participacdo das criancas

regidos por essa pratica.

5.2.2- Apresentacdo das atividades permanentes de oralidade desenvolvidas em

sala de aula

Nesta secdo serdo apresentados e discutidos os dados referentes as atividades

permanentes de oralidade desenvolvidas em sala de aula durante o periodo de observacao.
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Eventos de Tempo Ac0es dos participantes Comentarios da pesquisadora
Oralidade gasto
Canto 5 minutos Todos os alunos Todos os dias, a professora iniciava a aula cantando uma masica juntamente com os alunos. Algumas das musicas
(Mdsicas) participavam dessas atividades. trabalhadas foram: A casa, de Vinicius de Moraes; Borboletinha, da Eliana; Boa tarde coleguinha (autor
desconhecido), entre outras. Durante o periodo de observacgéo, a musica Boa tarde coleguinha foi a mais recorrente.
Oralizagdo do | 10 minutos | Todos participaram ativamente. A professora fazia, diariamente, a seguinte pergunta aos alunos: - Que dia é hoje? Vamos contar juntos?. Em
Calendario seguida, todos (os alunos e a professora) contavam em voz alta, os dias do més, partindo do dia 1 até chegar no dia
correspondente ao dia questionado. Em seguida, questionava-os a respeito do dia da semana e todos cantavam, juntos,
a seguinte masica: "Sete dias a semana tem. Quando um acaba o outro logo vem. Domingo, segunda-feira, terca-
feira, quarta-feira, quinta-feira, sexta-feira, sabado que bom!” (autor desconhecido).
Chamada 10 minutos | A maioria dos alunos pronunciava o nome | Havia um cartaz na parede da sala em que constava o0 nome de todos os alunos, em ordem alfabética. Durante a
dos colegas segundos ap0s a professora, 0 | chamada, a professora corria a mao sobre o nome da crianca e pedia que todos a ajudassem a ler o nome. Assim, com
que demonstrava que eles ainda néo a ajuda da professora, todos diziam o nome dos colegas. Quando alguma crianga faltava, a professora escrevia seu
dominavam a leitura. nome na lousa, para depois transcrever em sua lista de freqiiéncia.
Oralizagdo do | 5 minutos A professora pedia para o0s alunos Os alunos pronunciavam o alfabeto que sabiam décor em um tom de voz muito elevado (gritando) e a professora ndo
Alfabeto e dos pronunciarem o alfabeto e os numerais que | fazia intervencdes nesse sentido.
numerais estavam na parede. Todos participavam da
atividade.
Trava-linguas | 10 minutos | Apenas alguns alunos selecionados pela Os trava-linguas também eram trabalhados assiduamente. Alguns dos trava-linguas evidenciados foram: “O doce
professora verbalizavam os trava-linguas, | perguntou pro doce, qual € o doce mais doce, que o doce de batata-doce? O doce respondeu pro doce, que o doce
(sistema de rodizio); os demais ouviam mais doce que o doce de batata-doce, € o doce de doce de batata-doce .
atentamente. (salvo as raras excegoes, “O sabia ndo sabia que o sabio sabia que o sabid ndo sabia assobiar”, entre outros
onde os alunos riam e brincavam com os | Algumas vezes, pdde-se notar certo desconforto e timidez, por parte de alguns alunos que eram escolhidos para
que ndo conseguiam pronunciar os trava- | pronunciar os trava-linguas. Outros, no entanto, ficavam a todo o0 momento levantando a méao e pedindo que a
linguas corretamente). professora os deixasse pronunciar. Ela, porém, atestava que todos teriam a oportunidade de fazé-lo e que, um dia,
chegaria sua vez.
Manifestagdes | N&o se pode | Os alunos trocam informagdes entre si, a Durante o periodo de observagdo, notou-se que a grande maioria dos alunos usava a lingua oral, segundo as suas
orais dos mensurar todo momento, fazem gracejos; comentam | necessidades reais de comunicagao.
alunos assuntos particulares uns com o0s outros.
Aulas N&o se pode | A professora fazia uso de aulas expositivas | Quando estava fazendo suas exposic¢des, a professora colaboradora pedia que os alunos ndo a interrompessem, porém,
expositivas mensurar e dialogadas. apos suas explicagBes, abria espago para as manifestacdes destes. Assim, rotineiramente, ocorriam: exposicoes,

debates, didlogos, envolvendo a maioria dos sujeitos.

Quadro 16 - Atividades permanentes que envolvem praticas orais na sala de aula observada
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5.2.2.1 — Notas sobre as atividades permanentes de oralidade desenvolvidas em
sala de aula

Quanto a realizacdo de cada atividade apresentada no quadro 16, esclarece-se que o
tempo gasto em minutos ndo foi rigorosamente cronometrado; foi realizada apenas uma
estimativa aproximada, com base nas observacdes. Os dados coletados por meio da realidade
vivenciada pela pesquisadora foram selecionados e reduzidos, sistematicamente, de acordo
com 0S Seus aspectos mais relevantes.

Durante o periodo de observagoes, foi possivel identificar alguns eventos de oralidade
recorrentes. A professora demonstrava estar condicionada a rotina estabelecida, parecia
exercé-la quase que mecanicamente. Os alunos, similarmente, exerciam-na de modo quase
que militar. Pode-se verificar que a professora colaboradora apresentava em sua fala, alguns
tracos caracteristicos da variante linguistica coloquial. Notou-se, também, a professora
colaboradora € uma pessoa muito afetuosa e que, talvez por esse motivo, utilizava-se dessa
variante da lingua, como forma de estabelecer maior vinculo afetivo com os alunos. Essa
informalidade no discurso da professora, ndo decorre da total falta de dominio da norma culta
por parte dela, pois, nos momentos em que dialogou com a pesquisadora, exerceu um estilo
cuidado.

E fato que a diferenca entre esses estilos, como mostrou Ramos, (2002), esta
diretamente relacionada com o julgamento social que se pode fazer acerca das diferentes
maneiras em que se pode dizer alguma coisa. Entretanto, é com base nas formas linguisticas
consideradas mais corretas, cultas e elegantes em nossa sociedade, que se pdde constatar essa
variacdo no estilo utilizado pela professora.

Sabe-se que muitos fatores podem ter contribuido para esse nivel de informalidade na
fala da professora em sala de aula, porém ndo se pode afirmar com exatiddo quais seriam
esses fatores. Optou-se por questdes éticas ndo entrar neste tocante com ela. Assim, pode-se
supor que fatores como tempo insuficiente para o preparo de suas aulas, ou até mesmo
auséncia ou desconhecimento das fungdes especificas e de momentos adequados do uso da
lingua podem ter contribuido para tal.

A constatacdo da predominancia da coloquialidade na fala da professora é
preocupante, pois pode acarretar em grande dispéndio para os alunos, visto que apenas 0
conhecimento trazido pelo aluno ndo basta, pois a sociedade impde ao individuo uma maior

estruturacdo da fala, um maior grau de formalidade.
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Como ja discutido de modo exorbitante neste trabalho, ndo basta, portanto, que o
trabalho com a oralidade em sala de aula seja considerado apenas como oportunidade de
interacdo oral entre os sujeitos; ele necessita ser planejado visando ao pleno desenvolvimento
de suas competéncias e habilidades orais, para que estes sejam capazes de transitar, de modo
consciente e competente, pelas mais variadas esferas da atividade humana, sabendo, assim,
adequar suas falas a cada situacdo em especifico.

Desta forma, conclui-se que, em nenhum momento, o trabalho com a oralidade em
sala de aula abordou aspectos envolvendo as diferencas existentes entre a norma padréo e a
coloquial. E 6bvio que ndo existe um modo correto de falar, porém, como evidenciado,
existem variedades estilisticas no uso da fala, que devem ser utilizadas de acordo com cada
situacdo. Na esteira de Camacho (1988), o professor deve, desde cedo, mostrar aos alunos que
a linguagem é como um traje, ou seja, do mesmo modo que 0 sujeito adéqua sua veste para
determinada ocasido, deve adequar sua fala. Pode mostrar, por exemplo, que, ao conversar
em situacdes informais, é normal e até adequado utilizar-se da coloquialidade, no entanto, ao
participar, por exemplo, de uma entrevista de emprego, dever-se-a utilizar do estilo cuidado,
ndo podendo fazer, assim, uso da coloquialidade nesta situacdo em especifico, pois, se o fizer,
com toda certeza ndo conquistara o emprego.

E 6bvio que o ensino da oralidade n&o pode e no deve se restringir apenas a ensinar a
norma culta aos alunos; deve proporcionar também inimeras outras aprendizagens, inclusive
para preparar-se para falar adequadamente em situacGes formais. Nesta etapa em que 0s
alunos se encontram, o professor pode, por exemplo, proporcionar atividades que subsidiem a
ampliacdo do repertorio linguistico destes, bem como, mostrar a eles que a fala possui
algumas especificidades que ndo sdo encontradas na escrita, e referem-se a sua
funcionalidade, assim como existem recursos que a escrita se utiliza para se fazer entender.
Pode-se também refletir com os alunos sobre a variacdo linglistica, desenvolvendo a
capacidade cognitiva destes por meio de demonstragdes dos usos e das adequacOes da fala,
além de incitar o combate ao preconceito relacionado a linguagem, deve-se também trabalhar
com 0s géneros orais, dentre outras possibilidades, como ja evidenciado neste trabalho, a
partir das contribui¢fes dos renomados estudiosos que subsidiaram esta pesquisa.

E fato que ndo existem modelos pré-definidos para se trabalhar a oralidade, pois cada
contexto € singular e exige uma metodologia de ensino especifica, porém, o professor deve ter
consciéncia e sensibilidade ao discernir sobre a abordagem mais adequada. Ja no que

concerne a fala dos alunos, pode-se afirmar que a predominéncia dos tracos de coloquialidade
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é fato indubitavel, contudo, j& esperado na faixa etaria de 5 a 6 anos em que os alunos se
encontram, e que, tende a ser amenizado por meio do ensino sistematizado eficaz.

Como observado no quadro 16, as atividades realizadas em sala de aula, no que tange
ao ensino da lingua oral, foram poucas. Todos os dias a professora iniciava as aulas cantando
uma musica com os alunos; no entanto, eles ja estavam habituados a rotina e sabiam todas as
masicas de memoria. Eles cantavam em um tom de voz muito alto, quase que ensurdecedor,
porém, em nenhum momento, a professora fez intervencBes a esse respeito. Quanto a
oralizacdo do calendario, também era realizada nesses moldes. As criangas gritavam ao
oralizé-lo, e nenhuma intervencao era realizada neste sentido.

Em relacdo a chamada, observou-se que as criangas pronunciavam o nome dos colegas
segundos apds a professora. Esse procedimento € um indicador de que eles ainda ndo sabiam
decodificar palavras simples. Todos os dias oralizavam o alfabeto e 0s numerais que sabiam
de memoria. Salienta-se que, também que todas essas atividades eram realizadas em tom
altissimo. O comportamento dos alunos denuncia a sua total inabilidade com a linguagem
oral. Essa situacdo é proficua para o professor trabalhar regras de convivio social no contetdo
de oralidade.

No que concernem as manifestacbes orais dos alunos, constatou-se que eles
conversavam muito entre si e que 0os momentos dirigidos limitavam-se as questfes levantadas

cotidianamente pela professora, que, normalmente, eram perguntas do tipo:

O que vocés fizeram ontem?;
O que fizeram de bom no fim de semana?;

Como passaram de ontem? (SIC)
O que n6s vamos fazer hoje?

Em seguida, todas as criancas falavam ao mesmo tempo e a professora acabava
olhando para um dos alunos e dialogando com um aluno, em especifico, enquanto que o0s
outros continuavam falando simultaneamente.

Notou-se que a professora colaboradora néo se utilizava dessas situacfes emeregentes
em sala de aula para trabalhar a oralidade dos alunos de modo monitorado, dialogado e
ordenado, mostrando a eles a importancia em se respeitar 0s turnos de fala, a importancia em
ouvir e prestar atencdo na fala do amigo, para, no momento oportuno intervir e se posicionar.
Enfim, desperdigava inimeras e preciosas oportunidades de se trabalhar a oralidade e o

dialogo de modo concreto e efetivo nessas situacdes discursivas reais e naturais.
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Outro fator verificado refere-se a falta de auxilio, por parte da professora, no que tange
a ajudar o aluno a planejar e adequar seu discurso. Quando a professora explicava
determinado conteudo, ndo admitia que ninguém a interrompesse, isto €, nao permitia
intervencdes por parte dos alunos. Quando um deles, por exemplo, levantava a mao para
perguntar algo, ela apenas olhava na direcdo deste e fazia sinal com a mdo para que esse
aguardasse o término de sua exposi¢do. Depois que terminava de explicar o contetdo pedia
para que quem tivesse alguma duvida levantasse a mdo. Esses eram um dos poucos momentos
em que havia organizacdo e respeito a vez do outro. Por outro lado, ela perdia inimeras
oportunidades de auxiliad-los na adequacdo de seus respectivos discursos, pois, em inimeras
ocasides, os alunos demonstravam dificuldades em adequéa-lo ao contexto, isto é, ndo
exerciam um encadeamento Iégico de idéias em suas exposicdes.

O trabalho com o trava-linguas acontecia assiduamente. Quando a professora dizia as
criangas que era 0 momento do trava-linguas, elas se mostravam euforicas. A maior parte dos
alunos erguia as maos e dizia que queria participar, no entanto, ela escolhia apenas um ou
dois, por dia, para pronuncia-los. Essa atitude gerava desconforto na medida em que algumas
criancas diziam que nunca chegava a vez delas e que a professora ja tinha escolhido aquela
crianga poucos dias antes. Entdo, uma brincadeira oral que era para ser atrativa e gratificante,
acabava gerando indignacao por parte de algumas criangas, pois também queriam participar.
Se essa era uma atividade de agrado das criancas, talvez motivada pelo desafio, a professora
poderia fazer um campeonato de trava-linguas. Poderia disponibilizar vérios trava-linguas;
escolher um, junto as criancas, pedir-lhes que ensaiem durante uma semana €, nhum
determinado dia, realizar o campeonato. O aluno que vencesse poderia ser premiado com um
livro de literatura infantil.

Quanto a participacdo da crianca na atividade a professora ndo seguia uma sequéncia.
Acredita-se que ela podia, por exemplo, propiciar atividades em que todos pudessem
participar de alguma forma, ou, entdo, seguir uma ordenacdo alfabética, ou por fileiras,
anotando, assim, onde havia parado, para que, na aula seguinte, pudesse dar continuidade.
Desse modo, a aula tornar-se-ia mais democratica, garantindo assim, o direito de participacédo
de todas as criangas.

Diante dessas consideracgdes, conclui-se que o trabalho com a oralidade nessa sala de
aula em especifico, na qual foi feita a observacao direta, ainda é pouco explorado. Aléem dos
grandes equivocos evidenciados, foi possivel constatar também um grande despreparo da

professora em lidar com esse novo conteldo curricular, 0 que nos remete a ressaltar a



145

ineficiéncia de alguns cursos de formacdo de professores e a falta de acesso do professor a

publicacOes recentes que estudam a oralidade.

5.2.3. Apresentacao das praticas ocasionais de oralidade desenvolvidas em sala de

aula.

Como explicitado anteriormente, no quadro 17 serdo apresentadas as praticas
ocasionais de oralidade evidenciadas na sala de aula observada, que serdo sequencialmente

discutidas e analisadas.
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Eventos de Tempo Acdes dos participantes Comentarios da
Oralidade gasto pesquisadora
Oracdo 10 minutos | Todos os alunos participavam A oracdo realizada iniciava-

efetivamente se assim: “Santo anjo do
Senhor meu zeloso guardador
[..]”
Reconto de historias | 30 minutos | Apenas dois ou trés alunos eram Durante o periodo de
oportunizados a participar. observacdo, o reconto de
histérias ocorreu apenas duas
Vezes.
Adivinhas 10 minutos | Eventualmente, a professora langava Essa atividade deveria
uma adivinha aos alunos e solicitava- ocorrer com mais freqliéncia,
Ihes para erguer a mao quem soubesse a | pois, além de despertar
resposta. Quando o aluno errava a grande interesse nos alunos,
resposta, oportunizava outro e, assim, estes elaboravam hipoteses e
sucessivamente. exercitavam o intelecto. N&o
Todos demonstravam grande interesse | ocorria de forma mecénica
na atividade. Os alunos participavam como em algumas outras
dessa atividade ativamente, pois a atividades evidenciadas.
grande maioria deles levantava as maos
e se mostrava euforico em querer
participar.
Cantigas 10 minutos | Os alunos demonstravam gostar muito | Algumas cantigas
de cantar. Todos sabiam as cantigas de | evidenciadas foram:
memdria e cantavam sempre em um tom | “Marcha Soldado,
de voz bem elevado. Cabega de Papel
Se ndo marchar direito,vai
preso pro quartel .
O quartel pegou fogo;
A policia deu sinal;
Acorda acorda acorda
A bandeira nacional” (Autor
desconhecido)
“O cravo brigou com a rosa;
debaixo de uma sacada; o
cravo saiu ferido; e a rosa
despedagada. O cravo ficou
doente; e a rosa foi visitar. O
cravo teve um desmaio; e a
rosa pOs-se a chorar.
A rosa fez serenata,
o cravo foi espiar. E as flores
fizeram festa; porque eles
vao se casar” (autor
desconhecido). Entre outras.
Atividades de escuta | 30 minutos | As atividades de escuta ocorriam apenas | Durante o periodo de

durante as explicacOes da professora e
durante a contacao de historias.

observacdo, as atividades
envolvendo contagdo de
historias, ocorreram cerca de
duas vezes na semana.

Quadro 17 - Praticas ocasionais de oralidade em sala de aula
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5.2.3.1 Notas sobre as praticas ocasionais orais desenvolvidas em sala de aula

No que tange as praticas ocasionais de oralidade evidenciadas em sala de aula, pode-se
constatar que algumas delas foram consideradas realmente efetivas neste trabalho em
detrimento as evidenciadas no quando 14, analisado anteriormente.

Por algumas ocasides, evidenciou-se a pratica da oracdo em sala de aula, onde a
professora solicitava aos alunos que eles a acompanhassem no momento de fazé-la. Todos
participavam ativamente, e mostravam-se compenetrados durante sua realizacdo. No entanto,
essa atividade contraria os principios de ensino laico, que defende que ndo se deve fomentar
em sala de aula praticas de qualquer tipo de religido. Porém, além da oracdo, ndo se notou
nenhuma intencdo doutrinaria, tampouco se evidenciou qualquer designio por parte da
professora em levar os alunos a se tornarem proselitos.

J& os recontos de historias foram presenciados apenas duas vezes durante todo o
periodo de observacdo. O primeiro reconto de historias presenciado, deu-se a partir do conto
maravilhoso “A histéria de Sherazade”. A professora colaboradora afastou algumas carteiras e
pediu para que as criangas sentassem ao chdo no fundo da sala, pois a sala de aula era
demasiadamente pequena para que se pudesse fazer um circulo. Na sequéncia, sentou-se em
uma cadeira de frente para os alunos.

Antes de iniciar a leitura perguntou aos alunos que historia eles achavam que ela iria
contar. Surgiram variadas respostas. Em seguida, a professora disse que a histdria que iria
contar ndo era nenhuma das que foram citadas e que esta historia, com toda certeza, eles ainda
ndo conheciam; tratava-se de um conto maravilhoso. Pediu também para que todos
prestassem atencdo, pois, ao final, pediria para alguém reconta-la.

Desse modo, todas as criancas, indistintamente, ficaram em absoluto siléncio,
prestando atencdo a cada gesto e em cada palavra pronunciada pela professora. Assim, essa
atividade trabalhava também o desenvolvimento da capacidade de escuta dos alunos.

Ao término da historia, a professora perguntou se eles tinham gostado dela. Todos
unanimemente, responderam um sim, em tom de convicgdo. Sequencialmente, perguntou-lhes
guem gostaria de recontar a historia e varios alunos levantaram a mdo. Em seguida, pediu para
que um deles iniciasse o reconto. Reitera-se que, nesse dia, apenas trés alunos recontaram a
historia. Quando o primeiro aluno deu inicio ao reconto, algumas criangas comecaram a
opinar e a lembra-lo de alguns trechos que ele ndo se lembrava. A professora também fazia

alguns apontamentos, no entanto, a maior parte das criancas permanecia em siléncio
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prestando atencdo no reconto do colega. Assim, também, se deu com os demais alunos que
recontaram a historia.

O segundo conto evidenciado foi a partir da historia “A cigarra e a formiga”, esse
reconto ocorreu nos mesmos moldes do anterior.

As atividades envolvendo o reconto de histérias, foram muito vélidas, na medida em
que trabalharam, simultaneamente, diversas habilidades dos alunos, relacionadas a oralidade,
como, por exemplo, a atencdo/concentracao, o auto-controle, capacidade de escuta, o respeito
aos colegas, o raciocinio, a fantasia, a oralizacdo como interacdo, entre outras. Infere-se que
atividades como esta deveriam ocorrer com maior freqliéncia.

Em relagdo as advinhas, constatou-se que é uma atividade que, realmente desperta
grande interesse nos alunos. Por meio dessa atividade, eles elaboravam hipdteses, e
checavam-nas a medida que se avancgava na historia; interagiam com os alunos da classe; ,
exercitavam a capacidade cognitiva. Como exposto no quadro acima, essa atividade néo
ocorria de forma mecénica, como observado em algumas atividades. Além disso, a professora
consentia que todos os alunos participassem; bastava apenas levantar as maos e explicitar suas
hipdteses. No entanto, as atividades envolvendo adivinhas ocorreram apenas cinco vezes no
periodo de 28 dias, julga-se que deveriam ocorrer com maior frequéncia.

As cantigas consistiam em uma atividade que também agradava muito os alunos.
Durante as observacges, foram executadas as seguintes cantigas: “Marcha Soldado™; “O cravo
brigou com a rosa”; Ciranda Cirandinha”; “Sambalelé ta doente”, “Um, dois, Feijdo com
arroz [...]”; “Teresinha de Jesus”; Todos os alunos participavam cantando as musicas com
entusiasmo. Sabe-se que as cantigas integram um vasto manancial de informacdes advindas
da tradicdo popular, desse modo, é uma grande oportunidade de resgate cultural. Por meio
delas pode-se trabalhar inimeros outros conteldos. Nesse sentido, infere-se que estas
deveriam integrar as atividades regulares de maneira inter e transdisciplinar, pois o texto de
memoria que a crianga aprende é subsidio imprescindivel para a leitura e escrita por ajuste,
devendo, por isso mesmo, ser muito bem planejada, pela educadora. No entanto, ela
demonstrava trabalhar a cantiga sem nenhuma outra finalidade, ndo utilizava essa atividade
como resgate cultural, ou como meio de trabalhar a oralidade, por exemplo.

As atividades de escuta também eram trabalhadas durante o reconto de historias.
Julgou-se necessario subdividi-las no quadro, porque havia dias em que a professora contava
a histéria e pedia para algumas criancas recontarem e, dias em que, simplesmente contava a

historia para as criangas.
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A organizacdo das criangas e da professora para as atividades de escuta ocorria do
mesmo modo que nos recontos, ou seja, ao fundo da sala. Antes de dar inicio a contacdo de
historias, a professora colaboradora, mostrava aos alunos a capa do livro e perguntava-lhes, de
gue achavam que a historia tratava. Assim, eles explicitavam suas hipoteses, pois, nesse
periodo, ainda ndo sabiam ler.

Durante as leituras, a professora demonstrava bastante expressividade, fazia uso de
entonacdes vocais diversificadas, imitando a fala de personagens, o que despertava de modo
significativo o interesse e a atencdo da sala em geral. A professora também mostrava as
ilustracdes do livro, a todo 0 momento, e quando surgiam palavras de dificil entendimento,
procurava esclarecer os seus respectivos significados de maneira simples e clara.

Algumas das historias evidenciadas foram: Marcelo, marmelo, martelo da autora Ruth
Rocha; Outra Vez, de Angela Lago; Historia em 3 atos, de Bartolomeu Campos de Queiros;
Chapeuzinho Vermelho; O Batalhdo das Letras, de Mario Quintana; Winnie, a feiticeira; e,
Eu nunca vou comer um tomate.

Acredita-se que algumas dessas atividades, também deveriam ser incorporadas com
maior freqliéncia na rotina da sala de aula, dada ao carater provocador de dialogos, de
interacOes que a literatura infantil tem. Apds a leitura de uma historia, um jogo interdiscursivo
pode ser instaurado em sala de aula e a crianga pode ocupar varios papéis sociais €, assim, tera

oportunidade de planejar e realizar muitos géneros orais.

5.2.3.2 O lugar ocupado pela fala do aluno nas interagfes em sala de aula

Os 29 alunos da sala de aula observada sdo muito falantes. Durante o periodo de
observagao, ndo se notou nenhum aluno introspectivo, ou pusilanime. De modo geral, todos
participam das atividades propostas pela professora colaboradora.

Em algumas ocasifes, foram realizadas gravacdes em audio. Segue abaixo alguns
excertos das gravacdes para que, na sequéncia, possa-se ponderar sobre o lugar ocupado pela
fala dos alunos nas interacfes em sala de aula.

Ressalta-se que, na transcri¢cdo do didlogo, serdo utilizadas as siglas:

a) PC = professora colaboradora

b) C = crianga (para participagdo de + de uma crianca, se utilizara C1, C2, C3,

etc.)
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C) Cs = criancas
d) TS= Todos (professora e crianca)

PC — “Que que ecu falei pra vocés, pessoal?”

PC: “Ahn?”

PC: “Que, como?”

PC: “No comeco da aula, eu falei que hoje nos tinhamos o qué?”

Cs: “Nao lembro”

PC: “Que dia da semana ¢ hoje pessoal?”

Cs: “Vinte e um” (em tom baixo)

PC: “Ahn?”

CS: “Vinte e um” (em coro)

PC: “Ontem foi o que? Ahn?

PC: “Du?”

Cs: “Mingo”

PC: “Du?”

Cs: “Mingo”

PC: “Aaaa”

PC: “Entdo hoje é o qué? Ahn?

CS: “Segunda”

PC: “Segunda-feira, ndo é?

CS: «“¢”

PC: “Qual ¢ a oracdo que a gente vai fazer agora?”

CS: “Do anjo da guarda”

PC: “Do anjo da guarda”

CS: “Todo mundo ja sabe? Quem sabe me ajuda quem ndo sabe vai aprender!

PC: “Santo anjo”

CS: “Santo anjo”

TS: “Do senhor, meu zeloso guardador, se a ti me confiou a piedade divina,]...]”

PC: “Entdo hoje nos pedimos pro anjo da guarda que a nossa tarde seje o qué? Ahn?
CS: “Feliz” (algumas criangas)

PC: “Feliz”

PC: “E ai? Me conte como foi o final de semana de vocés!”

C1: “foi bem”

C2: “bom”

PC: Ahn?

PC: Foi bem como? Brincaram? Foram na casa da tia? Da v6?

(Todas as criancas responderam ao mesmo tempo. N&o foi possivel identificar as
respostas, pois elas conversavam em um tom elevado de voz. Reitera-se que a
professora colaboradora ficou conversando com um aluno, enquanto os outros néo
paravam de falar ao mesmo tempo. Nenhuma intervencao por parte da Professora foi
feita nesse sentido).

(Minutos depois...)

PC: “Como vocés estdo falando hoje!”

PC: “Entdo ele foi no cinema, o outro foro na casa da tia, outro pra casa da vo, a
Midin foi onde? Ahn?

PC: No ci?

Cs: “nema”

PC: “E vocés ndo querem saber o que eu fiz? N&o querem sabé o que aconteceu na
minha vida?

Cs: “sim” (em coro)

Cl1: “Nao” (em tom elevado)

PC: “Ontem eu fui na igreja! Depois, fui numa festa na casa da minha amiga, porque
houve um batizado! Fui batizar o filho da minha amiga! Que Carol?

PC: “A Carol foi o qué?

(Todos falavam ao mesmo tempo, desse modo, ndo foi possivel transcrever esse
trecho).
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PC: Séabado e domingo é os dois dias do descanso, é ou ndo é? Passeia, vai na casa
davo.[..]”

Esse excerto foi transcrito, visando apenas a dar maior vitalidade e concretude sobre o
modo como sdo estabelecidos os dialogos entre professor-aluno em sala de aula. Como todos
os dialogos eram assim concretizados, julgou-se ndo necessario transcrever o restante das
gravacdes. Convém também ndo analisar novamente os tracos de coloquialidade na fala da
professora, pois ja foram demasiadamente comentados em momentos anteriores.

Assim, infere-se que os momentos de didlogo na sala de aula pesquisada se restringem
a momentos de perguntas e respostas, cujas respostas ja estdo postas, ndo exigem dos
interlocutores, no caso os alunos, um planejamento da linguagem oral. Na esmagadora
maioria das vezes. A professora premedita ou induz as respostas dos alunos, mas néo
oportuniza que estes desenvolvam autonomamente suas hipéteses sobre o assunto abordado.
Assim, a oralidade desenvolvida em sala de aula constitui-se em uma pseudolinguagem que
nada se assemelha com a linguagem que o aluno usa fora da escola. Durante as observacoes,
notou-se que a professora, também ndo se utilizou desses momentos para trabalhar a
oralidade dos alunos com eficiéncia, pois ndo lhes mostrava a necessidade em se respeitar 0s
turnos e a fala dos colegas, ndo os auxilia também na elaboracdo de suas falas e tampouco
demonstrava um estilo cuidado com a propria fala. Assim, a Unica ilacdo a que se pode chegar
¢ a de que esses preciosos momentos ndo sao utilizados no trabalho com a oralidade, pois em
nenhuma ocasido pdde-se evidenciar uma preocupacdo por parte da professora em

desenvolver as habilidades orais dos alunos nestas situagdes.

5.2.3.3 O contexto das praticas de letramento escolar

Nesta secdo, sdo analisados os dados coletados na sala de aula observada que fazem
referéncia ao letramento relacionado a leitura e a escrita. Tendo em vista que o nimero de
alunos, nessa sala, totalizava 29, e era um nimero muito alto, optou-se por selecionar uma
amostragem de cinco alunos, visando a um exame minucioso de suas producdes em sala de
aula.

Os cinco alunos que integram a amostragem foram escolhidos por sentarem proximos
ao local de onde eram realizadas as observacdes. Ressalta-se que ndo houve nenhum outro

tipo de critério nessa escolha.
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Os dados decorrentes dessa amostragem sdo explicitados e inseridos nos quadros

subsequentes.

5.2.3.4 Praticas de letramento relacionadas a leitura presentes na sala de aula

pesquisada

Tipos de letramento Observacdo do tratamento dado pelo professor

Leitura vocalizada realizada pela professora A professora realizava a leitura do alfabeto e de textos
em voz alta para os alunos.

Leitura por ajuste Leitura por ajuste de nomes, listas e textos que 0s
alunos sabem de memoria (caderno de leitura)

Rodas de leitura As rodas de leitura s6 ocorreram 2 vezes. Os alunos
levavam um livro da escola para casa, e, no dia
seguinte, recontavam oralmente a histéria que leram
em casa para os colegas.

Leitura de Rétulos Haviam muitos rétulos de embalagens pregados nas
paredes da sala. Em algumas ocasides, o professor
instigava os alunos a identifica-los

Quadro 18 - Praticas de letramento relacionados a leitura em sala de aula

Para tornar possivel a observacdo das producdes e os modos de participacdo dos
alunos em sala de aula, durante os eventos de letramento relacionados a leitura, foi necessario
selecionar uma amostragem de 5 sujeitos, como ja explicitado anteriormente.

Durante a analise do material dos cinco alunos sujeitos de pesquisa, observou-se que
todos, indistintamente, realizaram todas as atividades propostas no periodo de observacgdes.
Apenas um dos sujeitos faltou duas vezes na aula nesse periodo; os demais compareceram as
aulas, assiduamente.

Ressalta-se que o0s cinco alunos sujeitos de pesquisa ainda n&o sabiam ler
convencionalmente; todos estavam em fase de aprendizagem da leitura e da escrita, apenas
dois deles liam palavras simples, mas com dificuldade. Como se trata de uma pesquisa
descritiva e ndo de um estudo de caso, julgou-se ndo necessario caracterizar 0s sujeitos; estes
foram selecionados visando a analise de suas producdes, como forma de observar, mais de
perto, os modos de participagdo destes nas atividades em sala de aula.

No que concerne aos eventos de letramento relacionados a leitura em sala de aula,

observou-se que, na maioria das vezes, esses eventos limitavam-se as leituras realizadas pela
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professora, por meio de livros, textos informativos, leitura de rétulos, revistas infantis tais
como: Recreio e Ciéncia Hoje das Criangas, e leituras feitas por meio do caderno de leitura
para o professor do Projeto Ler e Escrever.

As atividades de leitura vocalizada em sala de aula eram realizadas da seguinte forma:
num primeiro momento, a professora realizava a leitura de um conto, ou de texto
informativo, ou de uma parlenda em alto e bom tom aos alunos, dando énfase conforme as
pontuacdes existentes, e nos detalhes mais relevantes variava a entoacdo de voz. Em algumas
ocasides, ap6s a leitura, ocorriam rodas de conversa ou reconto oral, que eram muito
direcionados pela professora, de modo que ela langava um questionamento ao qual, ela
mesma, induzia e premeditava as respostas dos alunos, coarctanto, assim, a criatividade e a
formulacdo de hipdteses por parte dos alunos, prejudicando, também, a interacdo entre eles,
como ja evidenciado anteriormente.

As atividades de leitura por ajuste ocorriam freqientemente, mesmo que mal
monitoradas. Essas atividades contemplavam, por exemplo, leitura de lista de rétulos de
produtos diversificados, outras vezes, de listas dos objetos existentes em sala de aula, ou,
ainda, de palavras de um mesmo campo semantico, como por exemplo: lista de brinquedos
preferidos pelos alunos. Também, outras vezes, de textos que os alunos sabiam de memoria,
tais como: cantigas, parlendas e poemas, sendo este Gltimo um tipo de prética muito rara.

Assim, conclui-se que a pratica de leitura na escola € realizada, na maioria das vezes,
de modo mecanico e descontextualizado, ndo se tornando, assim, significativa para os alunos.
Se ler, é acima de tudo, construir significados, alguns textos, conforme observacdo realizada

ndo eram significativos para as criangas.
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5.2.3.5 Préticas de letramento relacionadas a escrita presentes na sala de aula

pesquisada

Eventos de letramento Observagdo do tratamento dado pelo professor

Cépia da lousa Em determinadas atividades de escrita, 0s alunos
copiavam alguns contetdos da lousa, mesmo nédo
sabendo escrever convencionalmente.

Atividades envolvendo a escrita Essas atividades eram, em grande parte, realizadas em
folhas xerocadas pela professora, €, a posteriori, eram
coladas nos respectivos cadernos dos alunos.

Ditado enigmatico A professora explica que a inicial de cada figura
apresentada formara uma outra palavra.

Escrita com alfabeto mével A professora solicita que os alunos, em duplas e
ou/trios, busquem as letras para formar palavras
solicitadas por elas.

Quadro 19 - Praticas de letramento relacionados a escrita em sala de aula

Em relagdo as préticas de letramento relacionadas a escrita, na sala de aula pesquisada,
eram realizadas atividades como:

Copia da lousa: A lousa era um instrumento muito utilizado pela professora, todos 0s
dias a professora escrevia o cabecalho, contendo o nome da cidade, o dia do més, o més e o
ano, e, logo abaixo, a rotina ordenada por numerais. Todas as criangas copiavam-na no
caderno.

Quando ocorriam as atividades de escuta em que a professora contava uma historia,
eram realizadas atividades sequenciais em que os alunos tinham que se utilizar da escrita.

Na maioria das vezes, a professora entregava uma folha xerocada aos alunos, com
atividades relacionadas ao texto lido. Em outras palavras, ap6s a leitura do livro Marcelo,
marmelo, martelo, da autora Ruth Rocha, a professora escreveu na lousa, algumas
informac@es referentes ao livro, como o titulo do livro e 0 nome do autor. Na sequéncia,
entregou aos alunos uma folha na qual estava escrito a palavra titulo do livro, seguida de uma
linha, para que os alunos preenchessem o titulo copiando-o da lousa; abaixo, estava escrito
nome da autora, também com espaco para que elas pudessem escrever 0 nome da autora. Na
folha, constava, ainda, a seguinte informacdo: Desenhe e pinte a parte da histéria que vocé
mais gostou. Todos 0s cinco sujeitos conseguiram copiar as informac6es da lousa sem erros,
no entanto, dois deles escreveram fora da linha; um na diagonal e o outro excedendo o0s

limites dela. Ressalta-se que tanto a professora quanto os alunos utilizavam-se apenas de letra
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bastdo maiuscula. Seguem alguns exemplos de atividades de escrita, no total de 8, realizadas
durante o periodo de observacdo e que foram extraidas dos cadernos dos 5 sujeitos, para

melhor compreenséo de como eram realizadas as atividades relacionadas a escrita.
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Atividades de Escrita realizadas na sala observada

Atividades Comanda Texto Observacoes

1 Para que os alunos completassem escrevendo: Eu posso ser ou baixo.
Loiro ou

De nariz grande ou

Seja como for,

Um espelho pode me dizer

TIM, TIM por TIM TIM.

Ai bota aqui
Ai bota ali o seu
Eu calco:
2 Pinte os numerais correspondentes a sua idade. 12345678910
3 Vocé sabia que as letras e 0s nimeros séo simbolos inventados pelos seres humanos
h& muitos anos?
Circule os numeros com lapis azul e as letras com lapis vermelho”.
4 Se eu fosse um peixinho e soubesse nadar | Apds a crianga escrever seu nome na
eu tirava ofa I4 do fundo | linha, eles cantavam a musica
do mar. acompanhando o que escreveram com
a ajuda da professora, dizia-se 0 nome
de todas as criangas uma a uma nessa
atividade
5 O que é o que é? Que é meu, mas, meus

amigos usam mais do que eu?

6 Circule a maior palavra: mamde papai irmdozinho tio avo
7 Escreva abaixo o numeral 2 por extenso.
8 Pinte o bolo do més do seu aniversario.

Escreva o numeral correspondente ao dia do seu aniversario.

Quadro 20 - Atividades de Escrita realizadas na sala de aula observada
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Muitas outras inimeras atividades nesses moldes foram desenvolvidas em sala de aula.
A Unica atividade que merece destaque por oportunizar a reflexdo da crianca sobre o sistema
formal de leitura e escrita foi realizada por meio do ditado enigmatico, que consistia na
reflexdo sobre o sistema de leitura e escrita por parte da crianca. Esta deveria, a partir do
conhecimento sobre a letra inicial de uma dada figura, e vérias delas em seqiiéncia, formar
uma nova palavra. Nessa atividade, 0s 5 sujeitos demoraram a entender que era para destacar
somente a letra inicial de cada figura, e, por isso, acabaram escrevendo, conforme suas
hipdteses de escrita 0 nome das figuras em destaque, ndo atentando que era apenas para
anotar, no espaco reservado a letra inicial do nome que agrupadas originariam uma nova
palavra.

A aplicacdo da atividade de escrita mediante a utilizacdo do alfabeto mdvel foi
realizada em duplas e fomentou grande participacdo e interesse por parte dos cinco sujeitos,
bem como de todo restante da sala, por propiciar que todos participassem da atividade
independente da sua fase de construcdo da escrita. Contudo, durante a observacéo, percebeu-
se que a professora ndo lancava desafios muito significativos aos alunos, pois ela solicitava

palavras aleatorias sem estabelecer um critério.

5.3 Sintese da analise dos dados

Apoés o término das analises dos dados, todo o material obtido pelos instrumentos
utilizados, durante a pesquisa, incluindo questionarios, relatos das observacdes, transcri¢oes
das conversas, producbes dos alunos e as demais informacdes disponiveis, foi dividido e
reavaliado, buscando fazer relagdes e inferéncias.

A partir de procedimentos analiticos, foram feitas as analises de conteudos e também
confrontos entre os principios tedricos do estudo e o que foi sendo “aprendido” durante a
pesquisa, em um constante movimento que se manteve até a etapa final do relatorio.

Os dados colhidos por meio do questionario aplicado a 20 professoras do primeiro ano
do ensino fundamental, ciclo I, da cidade de Bauru, Estado de So Paulo, bem como os
coletados por meio das as observacGes sistematicas da pratica pedagdgica de uma dessas
professoras, incluindo sua respectiva sala de sala e as producdes escritas de 5 alunos,

determinaram o corpus desta pesquisa. Reitera-se que os dados coletados por meio da
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realidade vivenciada pela observadora, foi selecionado e reduzido sistematicamente de acordo
com 0S Seus aspectos mais relevantes.

As andlises do corpus acima mencionado foram realizadas, respeitando-se a ordem
sequencial dos objetivos especificos da pesquisa. Nesse sentido, a primeira etapa das analises,
consistiu em verificar a concepgéo de linguagem, oralidade e letramento das professoras do
primeiro ano do ensino fundamental, ciclo I, por meio dos dados obtidos pelo questionario.

Assim, nesta primeira etapa, constatou-se, por meio do cruzamento de informacdes,
que a forma com a qual as professoras concebem linguagem, esta intrinsecamente relacionada
com o0 modo como concebem oralidade.

Ao pormenorizar os resultados das analises dos dados obtidos pelo questionario e, ao
levar em conta apenas as informac@es mais relevantes, evidenciou-se que o fato do alto indice
de as professoras respondentes terem manifestado conceber linguagem e oralidade apenas
como formas de expressdo/comunicacdo é fator é preocupante, haja vista, que o arcabouco
tedrico que fundeou essa pesquisa comprovou que, somente essa abordagem de ensino nédo
basta para desenvolver a competéncia linglistica dos alunos.

Em relacdo ao letramento, constatou-se, por meio das respostas que foram passiveis de
andlise, que 35% das professoras tém claro que o letramento ndo se restringe a alfabetizacéo,
explicitando, assim, que este € uma pratica social mais ampla. No entanto, outros 35%,ainda o
concebem meramente como alfabetizacéo e essa visdo, de acordo com Kleiman (2001) é tida,
por uma gama de estudiosos, como parcial e equivocada. Em outras palavras, essas
professoras o concebem numa perspectiva que considera a aquisicdo da escrita como um
processo neutro e independente do contexto. Por outro lado, 15% denotaram uma resposta
extremamente relevante, pois explicitaram, em suas respostas, uma visao que rompe com a
dicotomia oral/escrita nas praticas de letramento.

Antes de sintetizar as analises dos dados referentes ao planejamento e a pratica
pedagogica das professoras, julga-se necessario esclarecer que a op¢do por analisar esses
quesitos, justifica-se pelo fato de que estes decorrem diretamente de algumas concepcdes que
as professoras tem internalizadas. Entdo, objetivando alcancar uma visao global acerca das
reais convicgles destas, isto é, para que se tivessem melhores condi¢des de analise é que se
ampliou o cerco das questdes.

Ja, por meio das andlises referentes ao planejamento, foi possivel constatar que, no que
concerne as referéncias bibliograficas utilizadas pelas professoras no planejamento referente
ao ensino da oralidade e eventos de letramento relacionados a leitura, verificou-se que a maior

parte delas afirmou utilizar-se dos PCN's e dos Materiais do Programa: Ler e Escrever.
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Verificou-se também que inumeras outras referéncias, por elas descritas, relacionam-se, de
algum modo, com uma dessas iniciativas governamentais. Em relacdo a como ocorre o
planejamento, constatou-se que metade das professoras limitaram-se a descrever o periodo em
que ele ocorre, e que somente 35% explicitaram como ele ocorre. Quando questionadas se
utilizam-se de proposicdes e préaticas do PCN, todas as professoras, unanimemente, afirmaram
que sim e a maioria justificou essa utilizacdo apenas por considerd-lo um referencial
importante.

Em relacdo a pratica pedagdgica das professoras, pdde-se constatar que todas, sem
excecdo, afirmaram trabalhar com inimeros géneros textuais e a maior parte delas alegou que
esse trabalho ocorre por meio de atividades como: leitura diaria, leitura de ajuste, reescrita,
projetos e sequéncias didaticas. A maioria das professoras afirmou que se faz importante
trabalhar a oralidade na pratica educativa para que o aluno “consiga expressar-se de maneira
clara”, ou seja, o modo como estas concebem oralidade esta intrinsecamente relacionado com
a forma com a qual concebem linguagem. J& em relacdo a como elas desenvolvem a oralidade
da crianca de 1° ano, constatou-se que a maior parte delas atestou trabalha-la por meio de
atividades como roda de conversas, reconto de histdrias, dentre outras atividades. No que diz
respeito aos eventos de oralidade realizados predominantemente na pratica pedagdgica destas
professoras, constatou-se que um numero expressivo delas, afirmou que esses eventos
ocorrem por meio de atividades como roda de conversa, reconto de histdrias, dentre outras, e
em relacdo ao modo como as criancgas participam desses eventos, evidenciou-se que a maioria
participa desses eventos por meio das rodas de conversa, do reconto de histdrias, dentre outras
atividades, ou seja, denotaram respostas que leva a inferir que ndo sdo contemplados nesses
eventos, atividades direcionadas que levem os alunos a refletir sobre a lingua oral, ou intuindo
ampliar o repertério linglistico dos alunos, tampouco atividades que permitam crianca a
reconhecer a imensa riqueza e variedade dos usos da lingua oral. Todas as professoras, com
excecdo de uma, afirmaram que sempre proporcionam atividades em que os alunos falam ou
expressam suas idéias. No que tange a articulacdo de atividades de leitura e escrita, pdde-se
constatar que a maior parte das professoras apresentou digressdes nas respostas, citando
apenas as atividades que realizam, ndo deixando claro como realmente ocorre essa
articulacéo.

Ja em relacdo aos resultados das analises realizadas a partir dos dados coletados por
meio das observacOes sisteméticas da pratica pedagogica de uma dessas professoras, 0 que
incluiu sua respectiva sala de sala e uma amostragem de 5 alunos, verificou-se, por meio do

cruzamento de informacdes que a professora colaboradora tinha enraizada a concepcao de
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linguagem como expressdo do pensamento e esse fator se correlacionava diretamente com a
sua postura educacional e sua metodologia de ensino. Identificou-se também que as praticas
interacionais orais em sala de aula eram pouco exploradas e que, raramente, ocorriam em
contexto de letramento. Além disso, constatou-se que o trabalho com a oralidade em sala de
aula ndo proporcionava aos alunos vivenciarem situacoes distintas do seu dia-a-dia, e também
que essas atividades ndo passavam de oralizacOes coletivas de respostas prontas e
premeditadas, como as do tipo “Que dia é hoje?”

Esses e outros fatores ja expostos induz a inferir que o estudo da linguagem oral em
sala de aula é praticamente inexistente, pois apenas atividades episddicas e mal conduzidas
sobre o planejamento de textos orais e espontaneos ocorrem em sala de aula.

O processo de letramento relacionado a leitura em sala de aula, com vistas a servir de
substrato para a aquisicdo da escrita, também ocorria esporadicamente e nao denotava
implicar significativamente na formacéo dos sujeitos.

Desse modo, além do despreparo da professora em lidar com a oralidade em sala de
aula, e dos demais equivocos evidenciados, foi possivel constatar, também, uma grande
dificuldade por parte desta em conciliar alfabetizacéo e letramento.

Assim, pode-se concluir por meio das anlises desse corpus, que nao sé foi possivel
estabelecer relacGes e inferéncias a partir da realidade explicitada, como também desvelar as
dimensdes contraditorias, as respostas silenciadas, enfim, inimeras evidencias que estavam

ocultas nesse material.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Em face das inimeras contribui¢des fornecidas acerca da oralidade e do letramento na
qual se apropriou esta pesquisa, busca-se tecer algumas consideracdes finais a respeito do
corpus analisado nesta investigacao.

Tendo em vista que o primeiro passo desta pesquisa foi o de verificar a concepgéo de
20 professoras do 1° ano do ensino fundamental ciclo |, da cidade de Bauru, estado de S&o
Paulo acerca da linguagem, oralidade e letramento, foi aplicado a estas um questionario. Por
meio desse instrumento, foi possivel constatar que grande parte das professoras denotou
possuir uma visao tradicional, limitada, equivocada e, em certa medida, retrograda acerca da
linguagem, pois, quando muito, explicitaram concebé-la apenas como possibilidade de levar o
aluno a se expressar ou se comunicar, desconsiderando assim a linguagem como forma de
interacdo social, posicdo aqui defendida a partir das contribuicbes de célebres e renomados
estudiosos. Alias, arcabouco teodrico este que foi decisivo para a fluidez e a solidez da
pesquisa.

Em relacéo a oralidade evidenciou-se que a forma pela qual as professoras concebem
linguagem esta intrinsecamente relacionada com o modo como compreendem a oralidade. Ja
no que tange ao letramento, identificou-se que algumas professoras demonstram possuir uma
visdo parcial ou equivocada deste fendmeno, pois ndo separavam esse fendmeno com o da
alfabetizacdo. Porém, ndo cabe aqui culpabiliza-las, pois, parafraseando Kleiman (2001), as
lacunas da organizacdo educativa na constituicdo de individuos plenamente letrados nédo
decorrem simplesmente, das falhas de um curriculo que ndo subsidia ou instrumentaliza o
professor para o ensino, tampouco deste ndo ser um eximio representante da cultura letrada.
Essas falhas, infere-se, sdo mais profundas, pois decorrem dos proprios pressupostos
subjacentes ao modelo de letramento escolar.

O fato de algumas professoras terem demonstrado falta de coeréncia em suas
respostas, concepcdes equivocadas e/ou até mesmo “auséncia de concepcdes” e terminologias
bem definidas a respeito da linguagem, da oralidade e do letramento, & um fator alarmante,
tendo em vista que elas medeiam o processo de ensino-aprendizagem de indmeros sujeitos.
No entanto, como evidenciado nesta pesquisa, o proprio Plano Nacional do Livro Didatico/
2010, (BRASIL, 2009, p.32) reconhece que, dentre os eixos centrais de ensino, o da oralidade

ainda € o menos explorado, e que o possivel cerne desse problema, deve-se “provavelmente a
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sua recente inclusdo como contetdo curricular; ou mesmo, por ainda serem pouco numMerosos
0s estudos académicos sobre o seu ensino-aprendizagem”. Vé-se, entdo, a relevancia de
pesquisas que visem contribuir para atenuar esse problema. Em relacdo ao letramento
evidenciou-se que os estudos sobre esse fendmeno vem se adensando, e que célebres e
renomados estudiosos o sitiam e visam a conceitua-lo, a estuda-lo. No entanto, a discusséo
que o envolve é densa e denota estar longe de um consenso, pois inimeros aspectos politico-
ideologicos o transpassam. Por outro lado, pdde-se evidenciar, nesta pesquisa, que, nas
ultimas décadas, tém se estabelecido a conviccdo de que alfabetizacdo enquanto aquisicdo do
cddigo escrito ndo se confunde com letramento e também que este decorre da necessidade em
responder as demandas sociais de leitura e escrita. Desse modo, o letramento passou a ser
enfocado enquanto pratica social, rompendo com a dicotomia oralidade e escrita. Assim, sua
analise deve levar em conta os multiplos contextos, isto significa que, hoje, ndo mais se
investiga o letramento, mas sim as praticas e os eventos de letramento.

J& no que tange a segunda etapa da pesquisa, que consistiu em identificar quais
pressupostos tedricos podiam ser distinguidos na pratica docente de uma das professoras
respondentes do questionario, constatou-se que o trabalho com a oralidade em sala de aula
ndo proporcionava aos alunos vivenciarem situagOes distintas do seu dia-a-dia, e que o
processo de letramento relacionado a leitura em sala de aula com vistas a servir de substrato
para a aquisicdo da escrita também ocorria esporadicamente e ndo implicava
significativamente na formacao dos sujeitos.

Desse modo, tendo contemplado todos esses passos, que deram conta dos objetivos
especificos da pesquisa, verificou-se que os modos de participacdo da crianca na oralidade em
sala de aula ndo passavam de momentos descontextualizados, que ndo permitiam aos alunos o
contato com um estilo de fala cuidado, e também que a oralidade era ensinada, quase que
incidentalmente, pois apenas o planejamento de textos orais ndo-espontaneos, premeditados
pela professora ocorria em sala de aula. N&o havia uma preocupacdo em planejar as diversas
atividades envolvendo a oralidade, tampouco esta era ensinada numa perspectiva socio-
discursiva de ensino formal. Em relacdo aos eventos de letramento relacionados a leitura,
evidenciou-se que este, na maioria das vezes, era realizado a partir de atividades mecanicas e
descontextualizadas, ndo denotando ser significativo aos alunos. Assim, pode-se inferir que os
modos de participacdo da crianga na oralidade em sala de aula, bem como os eventos de
letramento relacionados a leitura, por hora, ndo permitiam & crianga construir uma relacéo

discursiva com a escrita.
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Por meio das analises das respostas das professoras respondentes do questionério e
também por meio das observacGes realizadas na pratica de uma dessas professoras, pdde-se
concluir que a forma com a qual a grande maioria das professoras explicitou conceber a
linguagem e como esta é ensinada ndo busca desenvolver a oralidade em seus alunos e
ampliar o seu universo discursivo, a ponto de tornd-los competentes para utilizar-se da
linguagem nos diferentes contextos sociais. Em nenhum momento, denotaram proporcionar
aos alunos atividades orais compartilhadas que os levassem a refletir sobre a lingua oral, ou
que visasse ampliar o repertério linguistico-discursivo destes, tampouco atividades que o0s
permitam reconhecer a imensa riqueza e variedade dos usos da lingua oral.

Em relacdo aos modos de participacdo na oralidade em sala de aula constatou-se que
as atividades propiciadas as criancas, no periodo de observacdo, ndo demonstraram garantir
graus de letramento progressivos nestas e também que a oralidade e o letramento praticados
na escola ndo as permitiam construir uma relacdo discursiva com a escrita, o que leva a inferir
que ndo subsidiam-nas a utiliza-los como instrumentos para a aquisi¢cdo dessa modalidade de
lingua.

E fato notorio que a pressdo decorrente do processo de alfabetizacdo repercute
profundamente na forma pela qual os professores direcionam sua préatica pedagdgica. Acabam
por dissociar o letramento da alfabetizacéo, levando, por vezes, o aluno a apenas ser capaz de
codificar e decodificar os signos linglisticos, coarctando, no aluno, o encantamento que essa
etapa deveria proporcionar, além de impingir sua trajetéria como sujeito critico e reflexivo.

E fato indubitavel que o ensino de oralidade necessita sofrer mudancas, pois, mesmo
essa modalidade de lingua ocupando um lugar significativo nas relagdes sociais, seu ensino
ainda é desprestigiado e pouco explorado. No entanto, o reconhecimento de sua relevancia na
constituicdo dos sujeitos vem sendo paulatinamente efetivado e sua inclusdo no curriculo
escolar é um salto qualitativo rumo a uma viravolta desse quadro cadtico em que se encontra
0 ensino da oralidade.

Sendo o professor um agente transformador, por exceléncia, em todos 0s seus
aspectos, cabe a ele tomar consciéncia de suas potencialidades e da grandiosidade de sua
profissdo, e buscar formagdo continuada para lidar com esse novo contetdo curricular, pois,
muitas vezes, ele ndo se da conta de que suas acGes podem transformar concepcdes,
pensamentos e até mesmo vidas e que essas mudancas podem ocorrer tanto no sentido da
humanizagdo como no da desumanizagao.

Ao concluir esta pesquisa, pdde-se constatar com toda veracidade a indissociabilidade

entre teoria e pratica. E 6bvio que muitas teorias nfo dao conta de explicar o especifico da
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escola e nem poderiam, pois sabe-se que cada escola possui sua singularidade e
especificidade, assim como cada individuo que a integra, mas, dessa forma pode-se inferir
que sem o aporte tedrico, toda a pratica perderia sua razdo de ser.

Assim, a teoria tem funcdo de instrumentalizadora e proporciona a fundamentacéo e o
aporte necessarios para que o professor seja capaz de planejar suas a¢des com racionalidade,
ressignificando e articulando saberes, compreendendo a realidade a que esta inserido,
ampliando conhecimentos, refletindo dialeticamente.

Reitera-se que esta pesquisa ndo objetivou fazer generalizacbes, buscou apenas
caracterizar uma realidade que coexiste com inlimeras outras. E fato que esta pesquisa ndo se
esgota aqui, pois, por se tratar de um trabalho de concluséo de curso, o tempo destinado a ele
€ muito restrito e ndo subsidia o pesquisador dar profundidade a pesquisa desse porte. Tendo
em vista que os estudos académicos sobre o ensino-aprendizagem da oralidade ainda €
escasso, fica o apelo para que novos estudos abordem essa temética sob os mais variados
enfoques, atribuindo a oralidade o status social que merece.
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APENDICE A — Termo de Consentimento

Titulo do Projeto: “Oralidade e eventos de letramento relacionados a leitura: praticas
sociais constitutivas da escrita”

Pesquisadora responsavel: Juliana Brosco de Freitas Maciel

UNESP - Faculdade de Ciéncias — Campus Bauru — SP

Av. Eng. Luiz Edmundo Carrijo Coube, 14-01 17033-360 / FONE: (14) 3103-6081

Local em que sera desenvolvida a pesquisa:

Sintese do projeto

O projeto visa contribuir para a formacdo continuada de educadores, com relacdo a
oralidade e letramento no processo ensino-aprendizagem de linguagem e tem por objetivo
principal verificar se os modos de participacdo da crianca na oralidade em sala de aula e os
eventos de letramento relacionados a leitura permitem-na construir uma relacdo discursiva
com a escrita.

Como forma de cumprir esse objetivo geral, julga-se necessario o cumprimento dos
seguintes objetivos especificos:

e Verificar a concepcao de linguagem, oralidade e letramento dos professores do 1° ano
do ensino fundamental, ciclo I, e identificar quais pressupostos tedricos podem ser
distinguidos na pratica docente de um desses professores;

¢ Identificar quais as praticas interacionais orais sdo desenvolvidas em sala de aula e se
estas tém sentido para a crianca;

e Analisar como o processo de letramento de leitura e escrita se d4 em sala de aula e
quais suas implica¢des na formacao do sujeito;

Os sujeitos da pesquisa serdo a principio professores do 1° Ano do Ensino
Fundamental ciclo | das Redes Municipal e Estadual de Ensino da cidade de Bauru e
sequencialmente serd escolhido aleatoriamente um professor e sua respectiva sala de aula de
onde serdo selecionados também de maneira aleatéria uma amostragem de cinco alunos para
as observacoes.

A pesquisa seguird a metodologia da abordagem qualitativa e se configura em uma
pesquisa exploratdria-descritiva.

E necessério ressaltar que a execucio do projeto nio envolve riscos ou onerara seus
participantes. Esclarecemos que os dados coletados a partir dos instrumentos utilizados,
questionario e observacdo, serdo utilizados para a elaboracdo de relatérios cientificos, mas
sera preservado o anonimato dos sujeitos.

Eu. entendo que,
0s dados obtidos a partir da minha informacgéo serdo confidenciais, e que 0s registros de
pesquisa serdo disponibilizados para efeito de relatérios cientificos. Estou consciente de que
minha identidade ndo serd revelada nos relatdrios citados. No entanto, concordo com a
publicacdo desses dados para propositos cientificos.

Foi-me esclarecido que posso desistir de minha participacdo nesta pesquisa a qualquer
momento.

Assim sendo, certifico que li o texto de consentimento e entendi seu contetdo, e que concordo
em participar desse estudo, livremente.




172

Assinatura do participante da pesquisa:
Data: / /

Certificamos que foi esclarecido a(o) Prof.(a)

, acima, o objetivo da pesquisa e da

importancia da sua participacao.
Assinatura do pesquisador responsavel:
Data: / /
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APENDICE B - Protocolo do questionério aplicado aos professores

QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES

Titulo da Pesquisa: Oralidade e eventos de letramento relacionados a leitura: praticas
sociais constitutivas da escrita.

DATA: / /

1. IDENTIFICACAO DO PROFESSOR

Nome:

Faixa etaria:

( )20a30anos( )3lad0anos( )4lab50anos( )51a60anos
Formacao:

Ensino Médio — Magistério () Curso técnico () Colegial ( )

Ano de concluséo:

Ensino Universitario — () Licenciatura

Instituicdo de Ensino Superior:

Ano de concluséo:

Tempo de atuacdo docente na Educacéo Basica — Ensino Fundamental (12 a 42 séries ):

Série em que esta atuando: n° de alunos:

NuUmero de aulas semanais:

Trabalha em escola da rede:

() Municipal ( ) Estadual
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2. IDENTIFICACAO DA(s) ESCOLA(s)

Nome da(s) escola(s) onde trabalha:

Localizacao e caracteristicas do bairro em relacédo a cidade:

N° de alunos:

Funcionamento/quantos periodos:

N° de professores de 1° ano do ensino fundamental/ciclol:

3. CONCEPCAO DE CONCEITOS-CHAVE PARA A PESQUISA
1- Como vocé concebe:

a) Linguagem:

b) Oralidade em sala de aula:

c) Letramento:
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4. SOBRE O PLANEJAMENTO

2- Que referéncias bibliograficas vocé utiliza para o planejamento no que se refere ao ensino
da oralidade e eventos de letramento relacionados a leitura?

3- Como ocorre o0 Planejamento?

4- Utiliza-se de proposicdes e praticas com o PCN? Justifique.

()sim ( ) ndo

5. SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA

5- Quais 0s géneros de texto vocé trabalha em sala de aula? Como?

6- Acredita que trabalhar a oralidade se faz importante na pratica educativa? Por qué?
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7- De que maneira o professor pode desenvolver a oralidade da crianca de 1° ano?

8- Quais sdo os eventos de oralidade que sdo realizados predominantemente em tua prética
pedagdgica? De que modo as criancas participam desses eventos?

9- Com que freqguiéncia séo realizadas atividades em sala de aula em que os alunos falam ou
expressam suas idéias?

() sempre ( ) asvezes ( ) nunca

10- Como vocé articula as atividades de leitura e escrita?

OBSERVAGCAO: Caso 0 espaco designado para as respostas néo seja suficiente, pode
utilizar o verso das folhas.
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ANEXO A — Lei Federal n°. 11.274/2006, de 6 de fevereiro de 2006

Presidéncia da Republica

Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEIN°® 11.274, DE 6 DE FEVEREIRO DE 2006.
Altera a redac&o dos arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei n®
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacéo
nacional, dispondo sobre a duracgéo de 9 (nove)
anos para o ensino fundamental, com matricula
obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional
decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 1° (VETADO)

Art. 2° (VETADO)

Art. 32 O art. 32 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com a
seguinte redacao:

"Art. 32. O ensino fundamental obrigat6rio, com duracdo de 9 (nove) anos, gratuito
na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por objetivo a
formacdo basica do cidaddo, mediante:

Art. 420 8§ 2°e o inciso | do § 3° do art. 87 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, passam a vigorar com a seguinte redacao:

§ 2% O poder publico devera recensear os educandos no ensino fundamental, com
especial atencdo para o grupo de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos de idade e de 15
(quinze) a 16 (dezesseis) anos de idade.

| — matricular todos os educandos a partir dos 6 (seis) anos de idade no ensino
fundamental;

a) (Revogado)


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.274-2006?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Msg/Vep/VEP-65-06.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Msg/Vep/VEP-65-06.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art32.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art87§2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art87§3i
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art87§3i
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b) (Revogado)
c) (Revogado)

Art. 52 Os Municipios, os Estados e o Distrito Federal terdo prazo até 2010 para
implementar a obrigatoriedade para o ensino fundamental disposto no art. 32 desta
Lei e a abrangéncia da pré-escola de que trata o art. 2° desta Lei.

Art. 62 Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacéo.

Brasilia, 6 de fevereiro de 2006; 185° da Independéncia e 118° da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Marcio Thomaz Bastos
Fernando Haddad

Alvaro Augusto Ribeiro Costa

Este texto ndo substitui o publicado no D.O.U. de 7.2.2006
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ANEXO B — Poemas de Cecilia Meireles

PESCARIA

Cesto de peixes no chao.
Cheio de peixes, 0 mar.

Cheiro de peixe pelo ar.
E peixes no chéo.

Chora a espuma pela areia,
Na maré cheia.

As méos do mar Vém e vao,
as maos do mar pela areia
onde o0s peixes estao.

As maos do mar vém e véo,
Em véo.

Né&o chegardo

aos peixes do chéo.

Por isso chora, na areia,
A espuma da maré cheia.
(MEIRELES, 1990, p.10)

JOGO DE BOLA

A bela bola
rola:
a bela bola do Raul.

Bola amarela,
a da Arabela.

A do Raul,
azul.

Rola a amarela
e pula a azul.

A bola é mole,
é mole e rola.

A bola é bela,
é bela e pula.

E bela, rola e pula,
€ mole, amarela, azul.

A de Raul é de Arabela,

e a de Arabela é de Raul.
(MEIRELES, 1990, p.12-13)

LEILAO DE JARDIM



Quem me compra um jardim
Com flores?

Borboletas de muitas cores,

Lavadeiras
e passarinhos,

ovos verdes e azuis
nos ninhos?

Quem me compra este
caracol?

Quem me compra um raio
de sol?

Um lagarto entre 0 muro
E a hera,

Uma estatua da
Primavera?

Quem me compra este
formigueiro?

E este sapo, que é
Jardineiro?

E acigarrae asua
Cancéao?

E o grilinho dentro
do chéo?

(Este é 0 meu leildo!)
(MEIRELES, 1990, p.16-17)

A BAILARINA
Esta menina

tdo pequenina
que ser bailarina.

N&o conhece nem dé nem ré
mas sabe ficar na ponta do pé.

Nao conhece nem mi nem fa

mas inclina o corpo para ca e para la.

Nao conhece nem 14 nem si,
mas fecha os olhos e sorri.

Roda, roda, roda com os bracinhos no ar
e ndo fica tonta nem sai do lugar.

Pde no cabelo uma estrela e um véu

e diz que caiu do ceu.
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Esta menina

t&o pequenina

quer ser bailarina.

Mas depois esquece todas as dancas,

e também quer dormir como as outras criancas.
(MEIRELES, 1990, p.20)

O MENINO AZUL

O menino quer um burrinho
para passear.

Um burrinho manso,

que ndo corra nem pule,
mas que saiba conversar.

O menino quer um burrinho
que saiba dizer

0 nome dos rios,

das montanhas, das flores,
— de tudo o que aparecer.

O menino quer um burrinho
que saiba inventar

histérias bonitas

com pessoas e bichos

e com barquinhos no mar.

E os dois sairdo pelo mundo
que é como um jardim
apenas mais largo

e talvez mais comprido

e que nao tenha fim.

(Quem souber de um burrinho desses,
pode escrever

para a Rua das Casas

Namero das Portas,

ao Menino Azul que ndo sabe ler.)
(MEIRELES, 1990, p.24-25)

O ULTIMO ANDAR

No Gltimo andar é mais bonito:
do Gltimo andar se vé o mar.
E 14 que eu quero morar.

O ultimo andar é muito longe:
custa-se muito a chegar
Mas € la que eu quero morar.

Todo o céu fica a noite inteira
sobre o Gltimo andar.
E l1a que eu quero morar.

Quando faz lua, no terraco
fica todo o luar.
E 14 que eu quero morar.



Os passarinhos la se escondem,
para ninguém os maltratar:
no ultimo andar.

De la se avista 0 mundo inteiro:
tudo parece perto, no ar.

E 14 que eu quero morar:

no ultimo andar.

(MEIRELES, 1990, p.30)

A LINGUA DO NHEM

Havia uma velhinha
que andava aborrecida
pois dava a sua vida
para falar com alguém.

E estava sempre em casa
a boa da velhinha,
resmungando sozinha:

nhem-nhem-nhem-nhem-nhem-nhem...

O gato que dormia
no canto da cozinha

escutando a velhinha, principiou também

a miar nessa lingua
e se ela resmungava,
0 gatinho a acompanhava:

nhem-nhem-nhem-nhem-nhem-nhem...

Depois veio o cachorro
da casa da vizinha,
pato, cabra e galinha,
de c4, de 14, de além,

e todos aprenderam
a falar noite e dia
naquela melodia

nhem-nhem-nhem-nhem-nhem-nhem...
De modo que a velhinha

que muito padecia

por ndo ter companhia

nem falar com ninguém,

ficou toda contente,

pois mal a boca abria

tudo Ihe respondia:

nhem-nhem-nhem-nhem-nhem-nhem...
(MEIRELES, 1990, p.32-33)

OU ISTO OU AQUILO

Ou se tem chuva e ndo se tem sol,
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ou se tem sol e ndo se tem chuva!

Ou se calca a luva e ndo se pde o anel,
ou se pde o anel e ndo se calca a luva!

Quem sobe nos ares nado fica no chéo,
quem fica no chdo ndo sobe nos ares.

E uma pena que nfo se possa
Estar a0 mesmo tempo nos dois lugares!

Ou guardo o dinheiro e ndo compro o doce,
ou compro o doce e gasto o dinheiro.

Ou isto ou aquilo: ou isto ou aquilo...
e vivo escolhendo o dia inteiro!

N&o sei se brinco, ndo sei se estudo,
Se saio correndo ou fico tranquilo.
Mas ndo consegui entender ainda
qual é melhor: se isto ou aquilo.
(MEIRELES, 1990, p. 72)
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