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BEM-VINDO AO IBE!

Vocé terd a sua disposigdo, um bloco didatico (MODULO + CADERNO
DE AVALIACAO) estruturado para a sua autoaprendizagem que contém a
totalidade da matéria que incidira sobre a Avaliacdo Final. O estudo inclui o
Apoio Tutorial a distancia e/ou presencial, sempre que necessario.
COMO ESTUDAR?

e E importante a leitura atenciosa dos contetidos, a fim de observar o modo
como cada unidade estd construida, o objetivo do estudo, os titulos e
subtitulos, para se obter uma visdo de conjunto e revisar conhecimentos ja
adquiridos.

e Leitura compreensiva rapida - permitira uma primeira abordagem;

e Leitura reflexiva — para identificar as ideias principais;

e Consolidacdo da aprendizagem - caracterizada pela revisdo da materia;
fase da resolucdo das atividades para facilitar a compreensdo dos
conteddos.

e AVALIACAO FINAL: Constituida por uma Prova escrita e individual,
cujas respostas devem revelar compreensédo e assimilacdo dos contetdos.
A Prova deve ser feita somente com caneta preta ou azul. E entregue ao
IBEDF.

e CRITERIOS DE AVALIAQAO DO RENDIMENTO: 7,0 a 7,9 — BOM;
8,0a8,9—- MUITO BOM; 9,0 29,9 - OTIMO- 10 - EXCELENTE

e Para melhor aproveitamento é necessario:

o Ser auto motivado;
o Ser capaz de organizar o seu tempo de estudo;
o Ser responsavel por seu proprio aprendizado;

o Estar consciente da necessidade de aprendizagem continuada.
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OBJETIVOS DO CURSO
e Reconhecer a alfabetizacdo como um processo que implica tambem em
desenvolver no aluno a autonomia intelectual, organizacdo de ideias e
criatividade.
e Colaborar para as reflexdes sobre aprendizagens mais significativas e, por

extensao, que possa haver espaco para a transformacao.

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
e Proporcionar sugestdes de atividades com objetivo de aperfeicoamento
maior no desempenho escrito, com maior respeito as regras ortograficas e

de sintaxe da Lingua Portuguesa.
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UNIDADE |

OS CONCEITOS DE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO E OS
DESAFIOS DA ARTICULACAO ENTRE TEORIA E PRATICA

1. ALFABETIZAR E LETRAR: UMA PROPOSTA DE ORDEM
POLITICA

Em 1990, na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos (1990), a
alfabetizacdo passa a ser "entendida como instrumento eficaz para a
aprendizagem, para 0 acesso e para a elaboracdo da informacéo, para criacdo de
novos conhecimentos e para a participacdo na propria cultura e na cultura
mundial nascente” (Conferéncia Mundial de Educacdo para todos. Jomtien,
Tailandia, 1990, grifo nosso). Se tomarmos como ponto de partida essa
defini¢do, constatamos que nela esta explicita a ideia de que a aprendizagem da
leitura e da escrita se torna um instrumento que permitira o individuo ter acesso
a informacdo e criar novos conhecimentos. A escrita, comparavel a um
instrumento, € vista como capaz de permitir a entrada do aprendiz no mundo da
informacdo, seja possibilitando o acesso aos conhecimentos historica e
socialmente produzidos, seja criando condicdes diferenciadas para a producao
de novos conhecimentos. Embora possamos considerar esse aspecto da escrita,
devemos indagar: seria a escrita apenas um instrumental tecnolégico para
acesso a conhecimentos? Para responder a essa questdo, podemos considerar o
que Soares (2006) e Freire (1991) discutem sobre alfabetizacdo e letramento.
Soares afirma que, para entrar e viver nesse mundo do conhecimento, o
aprendiz necessita de dois passaportes: o dominio da tecnologia de escrita (0

sistema alfabético e ortografico), que se obtém por meio do processo de
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alfabetizacédo, e o dominio de competéncias de uso dessa tecnologia (saber ler e
escrever em diferentes situagdes e contextos), que se obtem por meio do
processo de letramento.

Sobre esse respeito, Freire (1991) afirma: "Nao basta saber ler 'Eva viu a
uva'. E preciso compreender qual a posicdo que Eva ocupa no seu contexto
social, quem trabalha para produzir a uva e quem lucra com esse trabalho".
Dessa forma, Freire chama a nossa atencdo para o fato de que nédo basta
simplesmente dominar a escrita como um instrumento tecnoldgico. E preciso
considerar as possiveis consequéncias politicas da insercdo do aprendiz no
mundo da escrita. Essa insercdo favoreceria uma leitura critica das relagdes
sociais e econdmicas reproduzidas em nossa sociedade.

Nesse sentido, € importante que o professor, consciente de que 0 acesso ao
mundo da escrita € em grande parte responsabilidade da escola, conceba a
alfabetizacdo e o letramento como fendmenos complexos e perceba que séo
multiplas as possibilidades de uso da leitura e da escrita na sociedade.

Assim, as praticas em sala de aula devem estar orientadas de modo que se
promova a alfabetizac@o na perspectiva do letramento e, tomando as palavras de
Soares (2001), que se proporcione a construcdo de habilidades para o exercicio
efetivo e competente da tecnologia da escrita. Esse exercicio [...] implica
habilidades varias, tais como: capacidade de ler ou escrever para atingir diferentes
objetivos — para informar ou informar-se, para interagir com 0s outros, para
imergir no imaginario, no estético, para ampliar conhecimentos, para seduzir ou
induzir, para divertir-se, para orientar-se, para apoio a memoria, para catarse...:
habilidades de interpretar e produzir diferentes tipos e géneros de textos;
habilidades de orientar-se pelos protocolos de leitura que marcam o texto ou de
lancar mao desses protocolos, ao escrever: atitudes de insercéo efetiva no mundo

da escrita, tendo interesse e informacdes e conhecimentos, escrevendo ou lendo
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de forma diferenciada, segundo as circunstancias, 0s objetivos, o interlocutor [...].
(SOARES, 2001)

Trabalhar considerando multiplos usos e funcGes da escrita na sociedade
potencializa as possibilidades de refletir criticamente sobre as relagbes que se
estabelecei entre as pessoas em nossa sociedade. Ao interpretar e produzir
textos escritos em diferentes géneros, o aprendiz € levado a se indagar sobre
quem escreve e em que situagio escreve; 0 que Se escreve; a quem o texto se
dirige e com que intencdes; quais os efeitos que o texto procura produzir no
leitor, etc. Essas indagacgOes favorecem a compreensdo de como as relagdes
sociais sdo representadas e constituidas na e por meio da escrita.

Dessa forma, tais questionamentos possibilitam a ampliacdo de nossa
compreensdo do mundo das relacdes politicas, econdmicas e sociais, para as
quais nos chamava a atencdo Paulo Freire. Trabalhar a alfabetizacdo na
perspectiva do letramento €, portanto, uma opc¢do politica. Acreditar que é
possivel alfabetizar letrando € um aspecto a ser refletido, pois ndo basta
compreender a alfabetizacdo apenas como a aquisicdo de uma tecnologia. O
ato de ensinar a ler e a escrever, mais do que possibilitar o simples dominio de
uma tecnologia, cria condi¢cOes para a insercdo do sujeito em praticas sociais de
consumo e produgdo de conhecimento e em diferentes instancias sociais e
politicas. Ciente da complexidade do ato de alfabetizar e letrar, o professor é
desafiado a assumir uma postura politica que envolve o conhecimento e o

dominio do que vai ensinar.

2. DESAFIOS DA ARTICULA(;AO ENTRE TEORIA E PRATICA
Se de um lado, cada vez mais, o termo letramento tem sido usado de

maneira corrente no interior da escola, de outra essa palavra ainda suscita

duvidas. Prova disso é a distancia entre o discurso e a pratica pedagdgica

docente. As experiéncias nos cursos de formacéo docente nos tém revelado que
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sdo muitas as davidas dos professores que lidam cotidianamente com o trabalho
de alfabetizar e letrar.

Profissionais que estdo iniciando 0 seu percurso ou mesmo 0s que atuam héa
varios anos na alfabetizacdo questionam se suas praticas condizem com as novas
teorias e concepcdes de ensino-aprendizagem. Observamos que angustias desses
profissionais revelam o medo de que suas praticas sejam consideradas
"ultrapassadas” ou "tradicionais”. N&o €& raro observarmos professores que
considerem necessaria a interacdo com diferentes géneros textuais na formacao
do leitor/escritor competente, mas que, na sala de aula, recorram basicamente a
pseudotextos no trabalho de alfabetizacdo. Esse tipo de pratica ndo possibilita
aos estudantes interagir com 0s materiais escritos fora do espaco escolar nem
refletir sobre as funcdes sociais desses textos e sobre as relacbes que se
estabelecem entre as pessoas por meio desses textos.

Também identificamos, no interior da escola, posturas que revelam a frequente
confusdo ou sobreposicdo dos conceitos de alfabetizacdo e letramento. Muitos
professores ainda acreditam que somente ap0s o0 processo de alfabetizacdo é que
deve ser iniciado o processo de letramento, ou seja, que para se tornar letrado, é
preciso, primeiramente, adquirir a tecnologia da escrita. Em outros casos, observa-
se 0 contrario: professores privilegiam a interacdo com textos, entretanto, ndo ddo
atencdo aos aspectos especificos da alfabetizacdo, 0 que compromete seriamente o
processo de aquisicao das habilidades de ler e de escrever.

Dai a importancia de se perceber a sala de aula como um espago que possa
promover tanto o dominio de capacidades especificas da alfabetizacdo, quanto o
dominio de conhecimentos e atitudes fundamentais envolvidos nos diversos usos
sociais da leitura e da escrita. Para que isso ocorra, é preciso o conhecimento da
teoria relativa a esses dominios e sua articulacdo da préatica de ensino: e preciso
que haja um equilibrio entre ambos, e estabelecer esse equilibrio tem sido um

grande desafio, tanto para os académicos quanto para os professores que atuam
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nas turmas de alfabetizacdo. Esse equilibrio poderéa ser alcancado, se, para além
do discurso-denuncia, tdo presente nas pesquisas sobre alfabetizacdo no Brasil,
formos capazes de produzir pesquisas empiricas e estudos comparativos que
propiciem a producdo de alternativas pedagogicas que possam subsidiar a
pratica dos professores alfabetizadores. A producdo dessas pesquisas e estudos
deve ser fomentada pelas reflexdes e questionamentos dos professores sobre o
seu proprio fazer, num estreito didlogo entre pesquisadores e alfabetizadores.
Uma melhor compreensdo dos limites e possibilidades dos processos escolares
de alfabetizacdo e letramento e a construcdo de alternativas pedagdgicas que
possam superar esses limites serdo decorrentes desse dialogo.

Buscando superar a perspectiva da denuncia daquilo que nao funciona no
processo de ensino da alfabetizacdo em sala de aula, refletiremos sobre alguns
impasses e dificuldades que os professores tém encontrado no processo de

alfabetizar.

3. REFLETINDO CONCEITUALMENTE SOBRE ATIVIDADES
PARA O ENSINO DA ESCRITA NUMA PERSPECTIVA DO
LETRAMENTO

Todos nos temos um referencial tedrico que orienta o trabalho de alfabetizar e
que vai sendo modificado a medida que vamos incorporando novos conhecimentos
a esse referencial por meio da interacdo com os colegas de trabalho, alunos em
sala de aula e em cursos de formacéo e aperfeicoamento. Por isso podemos afirmar
que também nossas préaticas vao sendo alteradas em funcéo dessas vivéncias e de
novas compreensdes sobre 0 que &, como e por que alfabetizar. Nesse processo, 0
medo de ser rotulado como "tradicional” tem levado o professor a mudar o seu
foco de atencdo: cria-se a ideia de que certos contetdos e instrumentos devem ser

abolidos do processo de alfabetizacao.
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A partir deste momento, abordaremos, algumas questdes que nos tém sido
propostas por professores em cursos de formacdo. Essas questdes revelam as
preocupac0es e os desafios com que se deparam o0s professores em um contexto
de inovacdes conceituais e praticas. As nossas reflexdes serdo feitas por meio de

analises de atividades didaticas.

Deve-se ensinar as letras do alfabeto? Como fazé-lo?

Comumente ouvimos perguntas como: "E importante aprender todas as letras
do nosso alfabeto?”. A respeito dessa pergunta, ressaltamos que € importante
aprender todas as letras do nosso alfabeto, sim, mas ndo de forma desprovida de
sentido. E importante que o aluno seja capaz ndo apenas de identificar as letras
do alfabeto, mas também de memoriza-las e compreender os seus usos e funcgdes
na nossa sociedade. Ndo € raro encontrarmos pessoas que sabem ‘“recitar”
perfeitamente todas as letras do alfabeto na ordem correta, mas que ndo séo
capazes de preencher os dados numa agenda, localizar informacdes em catalogos
telefonicos ou encontrar um verbete num dicionério, agdes que demandam
habilidades que ultrapassam a simples memorizagdo da ordem alfabética. Para
dar sentido a memorizacao da ordem alfabética, o professor devera incentivar a
aprendizagem do alfabeto juntamente com seus usos sociais. Por exemplo, 0s
alunos podem ser incentivados a criar a sua agenda pessoal de enderecos, e-mails
e telefones dos colegas e a fazer uso dos dicionarios e do catalogo telefénico.

Vale mencionar que essas atividades tambem podem favorecer o
desenvolvimento da consciéncia fonémica, ao levar o aluno a perceber a relacéo
dos fonemas com o0s grafemas que 0S representam, percepcao que ocorre na
consulta ao dicionario.

Para enriquecer nossa discussdo, tomemos para analise atividades propostas

por professores que buscam implementar em suas salas de aula um trabalho de
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alfabetizacdo na perspectiva do letramento, considerando as possibilidades e os
limites dessas atividades.

No exemplo apresentado a seguir, a professora tem como objetivo trabalhar
a ordem alfabética. Ciente da necessidade de articular capacidades linguisticas
préprias da alfabetizacdo e do letramento — reconhecer a sequéncia alfabética
tendo em vista seus usos sociais —, a professora fez o levantamento de alguns
titulos de obras literarias infantis, para que seus alunos 0s organizassem segundo
a ordem alfabética.

Na atividade, as linhas pontilhadas indicam que os alunos devem recortar as
figuras e, posteriormente, organiza-las de modo que os titulos fiqguem alinhados
de “A” a “Z”. Além dessa atividade, outras, que podemos denominar como
"escolarizadas",' foram propostas pela professora no trabalho com a literatura na
sala de aula: discutir na turma quais livros os alunos gostariam de ler; registrar
nomes de outros titulos de livros para compor o "acervo™ da turma; passar para a
letra cursiva os titulos de alguns livros. Varios aspectos da escolarizacéo
implicados nessa atividade poderiam ser abordados. Entretanto, iremos nos
atentar, neste momento, apenas para a questdo da ordem alfabética, por
considerarmos que ela é um importante aspecto, a ser trabalhado nas turmas de
alfabetizacdo, na formacao do sujeito letrado.

N&o podemos negar que a atitude da professora de explorar titulos de livros
representa uma tentativa de levar para a sala de aula uma situacdo mais concreta
de reconhecimento da sequéncia alfabética, aliada a observacdo — e consequente
ampliacdo do conhecimento — do suporte livro. Entretanto, nesse caso, quando
pensamos na ordem alfabética tendo em vista seus usos sociais, uma questdo se
apresenta: em que medida a atividade proposta pela professora corresponde a
sistemas de classificacdo e organizacdo de bibliotecas? Em bibliotecas, os livros
e documentos estdo reunidos por assuntos comuns. Dessa forma, livros de

assuntos relacionados encontram-se em uma mesma area da biblioteca, para
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facilitar o acesso do leitor. A crianga precisa construir essa percepcao para que
possa desenvolver a capacidade de localizar livros, periddicos, documentos e
outros materiais na biblioteca. Assim, a organizacdo dos titulos proposta pela
professora certamente viabilizara o aprendizado da ordem alfabética, mas ndo o
seu uso social. A diferenca é sutil, contudo, o professor deve estar atento a essa
questdo, como forma de promover a alfabetizacdo na perspectiva do letramento.
Vale ressaltar que a professora deveria ter explorado a ordem alfabética nessa
atividade tendo como critério a autoria, entretanto apos a organizacdo tematica
dos livros. Isso porque, nas bibliotecas, os livros se organizam, primeiramente,

por assuntos e, em segundo lugar, por autores.

Qual o lugar da memorizacdo de familias silabicas no processo de
aprendizagem da escrita?

Outra questdo que temos escutado com frequéncia em cursos de formacao é:
"Podem-se propor atividades que visem a memorizacdo?". Vamos respondé-la
discutindo sobre um método de alfabetizacdo ainda bastante utilizado nas
escolas, que € o método silabico.

Durante muito tempo, acreditava-se que a pratica da memorizacgéo de silabas e
de pseudotextos, por si sO, era um instrumento eficaz para que o aprendizado da
escrita ocorresse. Provavelmente quando vocé foi alfabetizado, realizou diversas
atividades que visavam a memorizacdo das familias silabicas. Essas atividades
eram vistas como condi¢do fundamental para a posterior formacao de palavras
simples — monossilabos e dissilabos com estrutura silabica consoante-vogal
(silaba canénica CV) muitas delas usadas na composicdo de pseudotextos. Por
meio do exercicio repetitivo dessa estrutura silabica e sua consequente
memorizacdo, o aluno construiria uma regra basica que, acreditava-se (e ainda se
acredita), seria utilizada, posteriormente, em novas familias silabicas e na forma-

cdo de palavras e textos, compostos por silabas dessas familias recém
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memorizadas. Dessa forma, a percepcao e memorizacao de silabas compostas por
consoante e vogal, como BA, BE, Bl, BO, BU, levaria o aluno a aplicar essa
mesma estrutura na escrita de outras silabas, como DA, DE, DI, DO, DU ou FA,
FE, FI, FO, FU, e na copia de palavras e textos compostos por silabas dessa
natureza.

O problema com a aplicacdo desse metodo de trabalho surge quando o aluno
se depara com a necessidade de ler e escrever estruturas silabicas diferentes da
silaba CV. Além disso, qualquer familia sildbica, mesmo em estruturas
diferentes da CV, ndo engloba todos os valores sonoros que atribuimos as vogais
e as consoantes. Assim, quando apresentamos ao aluno a sequéncia LA, LE, LI,
LO, LU —silabas essas normalmente recitadas com o som vocélico aberto: "LA,
LE, Li, LO, LU" —, estamos excluindo outras variacdes sonoras, o que
certamente dificultard a leitura de palavras como, por exemplo, LANCHE (em
que a primeira vogal é nasal, portanto fechada), LEITE (em que a primeira vogal
"e" é fechada, sendo pronunciada como "é") e LOUCURA (em que a vogal "0" €
também fechada, sendo pronunciada como “én”) .

Outro exemplo relacionado a consoantes se refere ao fato de que uma mesma
letra (grafema) pode ter valores sonoros diferenciados, definidos pelo seu
contexto. Por exemplo, no caso das palavras CIDADE e CARETA, a letra "c"
assume diferentes valores sonoros, determinados pela vogal com que se articula.
Assim, enquanto em CIDADE, o "c" tem som de "s" (como em sirene), em
CARETA, ele tem o0 som de "Kk".

Os erros ortograficos cometidos pelos alunos, como em CANELA (no lugar
de janela) e CABONETE (no lugar de sabonete), podem ser interpretados como
uma dificuldade de lidar com essa variagdo dos valores sonoros dos grafemas.
Uma interpretacdo possivel € que esses erros podem ser, em parte, provocados
pela memorizacdo das familias sildbicas sem articulagdo com atividades de

reflexao sobre os diferentes valores sonoros dos grafemas e suas relagcdes com
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as (questdes ortograficas. Esses erros ortograficos sdo, muitas vezes,
considerados pelo professor como "dificuldades de aprendizagem do aluno”. No
entanto, a producdo desses erros pode indicar o quanto a memorizagdo de
silabas, por si so, pode limitar ou dificultar o efetivo aprendizado. O que
podemos entdo dizer das silabas? A simples memorizacdo das familias silabicas
ndo é suficiente para levar o aluno a conhecer diferentes valores sonoros
representados pelos grafemas, bem como estruturas silbicas variadas.
Ressaltamos, contudo, que esse conhecimento/habilidade de reconhecer as dife-
rentes familias silabicas é parte integrante do processo inicial da aprendizagem
da leitura e da escrita, ou seja, a memorizacdo dessas familias é um dos
componentes do processo de alfabetizagdo, mas ndo é e nem pode ser o Unico.
Essa atividade deve ser realizada, por exemplo, juntamente com atividades que
promovam a observacao e a reflex@o sobre regularidades e irregularidades orto-
gréficas, caracteristicas do portugués. Observar a escrita de palavras e refletir
sobre as relagbes entre os modos de falar e de escrever favorece a ampliacéo do
conhecimento do aluno sobre o carater representacional e arbitrario da escrita.
Sugestdes de atividades que trabalham essas questdes de forma significativa e
contextualizada podem ser encontradas em Bortoni-Ricardo (2004) e Morais
(1998).

Outras atividades devem ser exploradas no sentido de favorecer a observacao de
que as silabas ndo sdo constituidas apenas do padrdo consoante-vogal. Essa
habilidade pode ser desenvolvida por meio de jogos com nomes dos alunos.
Inicialmente, utilizando jogos com alfabeto movel, eles irdo formar os seus
proprios nomes e, na sequéncia, 0s nomes dos colegas, sendo desafiados a
formar novos nomes, novas palavras. O conjunto de nomes dos alunos podera
apresentar silabas de padrdes diversificados, como em: Bruno, Clarissa, Flavio
(silaba CCV); Bernardo, Carla, Marta (silaba CVC); Alice, Isabel, Eduardo

(silaba V em inicio de palavra).
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Como trabalhar com géneros textuais?

Nos ultimos anos, com o0 advento do conceito de letramento, novas
orientagcdes para o0 ensino enfatizam a necessidade de se trabalhar com os usos e
fungdes sociais da escrita. Nesse contexto, introduzir diferentes géneros textuais
no processo de ensino, refletindo sobre as relacGes entre suas caracteristicas
composicionais e suas funcdes, passa a ser visto como condicao para que o0 aluno
tenha acesso as praticas de producdo, uso e consumo de textos que circulam em
diferentes esferas sociais. As cartas, 0s bilhetes e 0s convites sdo alguns géneros
textuais que tém sido trabalhados com certa frequéncia no cotidiano escolar dos
alunos, desde a entrada na Educacao Infantil.

A atividade descrita e analisada a seguir pode ser compreendida como uma
tentativa de responder a essas novas orientacGes de alfabetizar letrando, por
meio da exploracdo do género carta. Em momentos de discussdo e analise com
a turma, a professora chamou a atencdo dos seus alunos para os protocolos de
uma carta, a comecar pelo envelope: onde colocar o selo, onde e como registrar
nome e endereco de destinatario e remetente. Na sequéncia, ela leu alguns
modelos de cartas, utilizando cartas recebidas por ela, de uma amiga e de seu
namorado. Os alunos gostaram de ouvir a leitura das cartas e, a medida que ia
lendo, a professora chamava a sua atencdo para caracteristicas textuais daquele
género, como a necessidade de se registrar a data e o local, as formas de se
direcionar ao destinatario e 0s objetivos e peculiaridades de cada carta lida
(diferencas entre uma carta de namorado e uma carta de amiga).

Essa atividade foi realizada em uma aula de aproximadamente 55 minutos.
Apds essa reflexdo sobre 0 género carta, a professora solicitou aos seus alunos
que trouxessem de casa selo e envelope, pois eles iriam escrever uma carta. No
outro dia, os alunos estavam ansiosos por saber para quem iriam escrever uma

carta. A professora logo disse que eles poderiam escolher um dos colegas da
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turma para escrever a carta. Houve um burburinho entre eles, até mesmo certo
descontentamento. "Escrever para meu colega?" A professora ainda fez seguinte
lembrete: "N&o se esquecam de pbr no envelope destinatario”. E assim deu
tempo para sua turma escrever as cartas, passando a corrigir o caderno de dever
dos alunos enquanto eles produziam a atividade proposta. Os alunos logo
terminaram a atividade.

Demonstrando surpresa com a rapidez dos estudantes, a professora
perguntou: "Mas ja terminaram? Entdo quem quer ler a sua carta?". A analise da
situacdo de producdo e do conjunto de cartas escrito pelos alunos permite refletir
sobre varios aspectos relacionados a apropriacdo do nosso sistema de escrita e
ao dominio do género carta — questdes ortograficas, fatores relacionados a
coesdo e a coeréncia textual, pontuacdo e outros. Entretanto, dado o limite deste
texto, nos ateremos a discussdo de condi¢bes de producdo propostas pela
professora para a atividade, particularmente da definicéo do interlocutor da carta
a ser produzida pelos alunos.

Iniciamos a nossa reflexdo a partir do questionamento feito por uma aluna a
professora. Ao se prontificar a fazer a leitura de sua carta, Luana* indagou:
"Professora, eu escrevi uma carta pra vocé, tem problema?". A professora diz:
"Claro que ndo, obrigada, Luana, entdo leia para nds". A pergunta de Luana
indica que ela percebe e reconhece a importancia de atender as condi¢cfes de
producdo propostas para a atividade pela professora. Ou seja, ela tem
conhecimento de estar sendo avaliada pelo atendimento ou ndo as condicdes
escolares de producédo de textos. Nesse caso, ela demonstrou que sabia néo ter
atendido a orientacdo explicitada de que a carta deveria ter como interlocutor um
colega de turma.

Uma possivel interpretacdo para a necessidade de Luana de ndo atender a
essa orientacdo seria de que essa aluna teria buscado criar um certo

distanciamento entre ela e o seu destinatario. Provavelmente, essa necessidade
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tenha surgido do fato de que Luana esta desenvolvendo um conhecimento de
gue uma carta se dirige a um interlocutor ausente. Entretanto, em sua tentativa
de criar distanciamento com o interlocutor, Luana faz a opg¢ao por escrever para
alguém — a professora — que, embora estando presente fisicamente, distancia-
se dela em termos de posicionamento social. Nesse caso, escrever para Seus
colegas e pares, dada a proximidade social com eles, teria provocado certo
incomodo em Luana que a levou a buscar alternativas de interlocutor,

A conversa entre Luana e a professora possibilita algumas reflexdes sobre o
processo de ensino em sala de aula. Ela ¢ indicativa de como as condic¢des de
producdo de uma atividade em sala de aula sdo reconstruidas no processo de
interacdo entre os participantes, professora e alunos. Ao planejar a atividade, a
professora desconsiderou um aspecto importante que € constitutivo do género
carta: o fato dos interlocutores ndo estarem em interacdo face a face. Como
vimos, Luana é a primeira aluna que demonstra desconforto em relacéo a esse
esquecimento, ao redefinir o destinatario da sua carta. Aceitando a contribuicdo
de Luana como adequada, a professora legitima sua participacdo e d& mostras de
que reconhece o dinamismo das intera¢des em sala de aula.

Outro aluno, Diogo, que se nega a fazer a leitura da carta, dando um sorriso
maroto, € mais explicito ao reagir as condi¢des de producdo da carta, propostas
pela professora. Vejamos o que ele escreve ao seu colega Jodo Marcelo.

A carta produzida por Diogo nos parece engracada, pois nela ele zomba da
proposta da professora, ao afirmar claramente que ndo faz sentido escrever uma
carta para quem estad sentado ao seu lado. A ousadia de Diogo em fazer tal
registro pode estar apoiada em praticas de circulacdo de bilhetinhos entre alunos
que procuram manté-los em sigilo. O seu sorriso maroto e a sua recusa
demonstram que ele estava consciente de que tinha contrariado expectativas do

processo de ensino, isto é, aceitar sem questionamento a busca por parte dos
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professores de criar para a sala de aula as condi¢bes de producéo e circulacéo de
textos presentes em outras esferas sociais.

A carta de Diogo toca em um paradoxo vivido pelos professores que buscam
alfabetizar letrando por meio da exploracdo de géneros textuais variados: como
criar, na sala de aula, condi¢cdes de producéo, uso e circulagdo de textos que
sejam similares aquelas vivenciadas nas situacfes sociais que ocorrem fora do
espaco escolar, nas diversas situacdes reais de uso da escrita? A professora, ao
propor a atividade de escrita da carta, acredita que estava criando condicOes e
necessidades reais que justificassem a producéo da carta.

Afinal, no planejamento discutido com as outras professoras, ela explicitou
seus objetivos: trabalhar a carta, ensinar aos alunos como escrever uma carta e
como preencher o envelope. Ou seja, as a¢des da professora foram conduzidas no
Intuito de viabilizar a escrita de cartas na turma, entretanto, em sua proposta, a
professora ignorou um dos elementos centrais que justificariam essa producao
em um contexto ndo escolar: o ndo compartilhamento do mesmo espaco temporal

e fisico pelo autor e potencial leitor da carta.
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UNIDADE II

PRATICA PEDAGOGICA: POSTURAS DO PROFESSOR

Nos ultimos anos, ocorreram mudancas nas praticas de professores, que
hoje estdo mais cientes de que o aprendizado da leitura e da escrita ndo pode
estar desvinculado dos sentidos que construimos e dos usos que fazemos do ler e
do escrever. Entretanto, as tentativas de se conduzir uma alfabetizacdo na
perspectiva do letramento tém esbarrado em diversas davidas e dificuldades para
se desenvolver estratégias de aprendizagem que realmente incorporem o conceito
de letramento. Dessa maneira, as analises das atividades dos professores aqui
realizadas justificam-se como um meio para identificar problemas que muitos
profissionais da educacéo vivenciam em seu trabalho.

Compreendemos que, para alfabetizar letrando, é preciso que o professor
assuma certas posturas, de modo que a pratica pedagogica seja conduzida no
sentido de viabilizar a formacdo de um sujeito que ndo apenas
decodifica/codifica o codigo escrito, mas que exerca a escrita nas diversas
situacOes sociais que lhe sdo demandadas. Assim, cabe ao professor realizar o
trabalho de aquisicdo da tecnologia da escrita, somado a interacdo com
diferentes textos escritos, bem como criar situagcdes de aprendizagem que se
aproximem do uso real da escrita fora da escola. O modo como o professor

conduz o seu trabalho é crucial para que a crianca construa o conhecimento
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sobre o objeto escrito e adquira certas habilidades que lhe permitirdo o uso

efetivo do ler e do escrever.

1. O PLANEJAMENTO DAS PRATICAS ESCOLARES DE
ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

O contato com professores alfabetizadores nos cursos de formacéo
continuada tem revelado algumas de suas praticas em relacdo a organizacdo do
planejamento escolar. E comum ouvir depoimentos deste tipo: "Na minha
escola, nos utilizamos 0 mesmo planejamento para todas as turmas, o que
diferencia € o ritmo de aprendizagem dos alunos”; "N&o temos tempo para
planejar o trabalho, vivo de constantes improvisacdes"; "Eu sempre aproveito o
planejamento do ano anterior e acrescento algumas atividades novas".

Quando analisamos esses tipos de condutas, que fazem parte do cotidiano
de trabalho de muitas escolas, e avaliamos suas implicacdes na pratica de ensino
da lingua escrita, compreendemos que as questdes que envolvem o fracasso na
alfabetizacdo das criancas passam, entre outros aspectos, pela reflexdo sobre a
organizacéo das atividades de sala de aula.

Este texto, concebido sob a forma de indagacOes e da apresentacdo de
algumas possibilidades de respostas, faz parte do esfor¢co de refletir sobre alguns
aspectos gque envolvem a organizacdo das praticas de alfabetizacéo e letramento,
considerando o planejamento como algo importante para o desenvolvimento de
acOes autdnomas e efetivas dos profissionais da educacéo.

Focalizaremos principalmente as questdes que mais tém sido objeto de
discussdes nos cursos de formagéo continuada realizados pelo Ceale nos ultimos
anos. Na proxima secdo do texto, abordaremos a importancia do planejamento
nas escolas, suas condicdes de realizacdo e desafios a serem enfrentados no

processo de sua elaboragdo. Em seguida, iremos nos deter nos procedimentos
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didaticos que envolvem a selecdo, elaboracdo e organizagdo das atividades que
fazei parte do planejamento cotidiano, refletindo sobre a relacdo entre as
atividades e os conteudos a serem ensinados, a tipologia das atividades e as
formas de participacdo e organizacdo das criangas visando ao desenvolvimento
das atividades planejadas.

2. POR QUE E IMPORTANTE QUE O PROFESSOR PLANEJE O SEU
TRABALHO?

A prética de ensino é uma acdo intencional, que procura atingir
determinados fins e, para ser realizada, apoia-se em conhecimentos sobre como
funciona a realidade da sala de aula, nos conteudos a serem ensinados, e no perfil
dos alunos que sao objeto desse ensino. Embora muitos profissionais reconhegam
como funciona a realidade das turmas de alfabetizacdo, as situacfes vividas
quando o professor ensina a ler e a escrever séo singulares, ndo se repetem e
muitas vezes sdo imprevisiveis. Por isso, o professor precisa atuar como um
agente desse processo, definindo as diretrizes de seu trabalho, sabendo conduzi-
las e adequa-las as condicbes de sua realidade concreta. Essa forma de
compreensdo dos processos de ensino se contrapde a modelos hierarquizados de
organizacéo do trabalho docente, impostos as escolas no passado, em que cabia ao
professor ser um mero executor de planos definidos por especialistas. Hoje, o que
se critica é a realizacdo de um planejamento escolar elaborado independentemente
da participacdo dos professores, que desconsidere sua experiéncia, Seus
conhecimentos e sua formagéo.

O principal objetivo da organizacdo do planejamento € o de possibilitar que o
professor desenvolva um trabalho sistematico dos contelddos e habilidades' que
envolvem o processo de alfabetizacdo e letramento. Desenvolver um trabalho
sistematico significa considerar, entre outros aspectos, uma continuidade entre
uma aula e outra; a previsdo do ensino dos conhecimentos complexos para 0

aluno depois daqueles menos complexos; e a selecdo de atividades adequadas
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aos conhecimentos que serdo ensinados. Espera-se que, orientado por esses
aspectos, o trabalho docente produza resultados positivos e durdveis sobre o
desenvolvimento e a aprendizagem de todos os alunos.

3. QUAIS SAO AS DIMENSOES E ASPECTOS CONSTRUTIVOS DO
PROCESSO DE PLANEJAMENTO?

Embora seja uma tarefa de responsabilidade do professor, a execucdo do
planejamento envolve a participacdo de todos que atuam na escola, pois, juntos,
configuram essa realidade com aspectos profissionais, materiais e organizativos.

A aprendizagem da linguagem escrita envolve conteudos e capacidades
como:

a) A compreensdo e valorizagdo da cultura escrita, que objetiva possibilitar
aos alunos a compreensdo dos usos sociais da escrita e gerar a necessidade
de praticas de leitura e escrita;

b) A apropriacdo do sistema de escrita, que envolve a compreensao das regras
que orientam a leitura e a escrita no sistema alfabético, bem como a
ortografia da lingua portuguesa;

c) A leitura, que abrange desde as capacidades necessarias ao processo de
alfabetizacdo até aquelas que habilitam o aluno a participacdo ativa nas
praticas sociais letradas;

d) A producdo de textos escritos, que envolve as capacidades necessarias ao
dominio da escrita, considerando desde as primeiras formas de registro
alfabético e ortografico até a producdo autdbnoma de textos;

e) O desenvolvimento da lingua oral (oralidade) dos alunos com o objetivo de
desenvolver formas de participacdo consideradas adequadas para 0s
diferentes espacos sociais. (Colecao Instrumentos da Alfabetizacdo, Ceale,
2005).
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Possui, portanto, uma dimensao, coletiva, ao envolver todos os educadores e a
comunidade escolar a fim de que participem definindo as metas e expectativas
para as aquisi¢es dos alunos e os meios adequados para alcancar esses fins. A
participacdo coletiva também deve considerar a definicdo de instrumentos
permanentes de avaliagdo e auto avaliagdo do trabalho realizado pelos
profissionais. Esse aspecto implica no reconhecimento de que o planejamento
formulado pela escola no inicio de cada ano letivo necessita de reformulacdes e
adequacdes a medida que é desenvolvido.

N&o sdo apenas o0s aspetos coletivos do trabalho que estdo envolvidos no
processo do planejamento. A dimensao individual que envolve a organizacdo de
sua pratica docente também € outra questao que se torna objeto de reflexdo. Nesse
sentido, as discussfes nos cursos de formacdo tém procurado analisar com 0s
professores alguns estilos ou modos caracteristicos de atuar que identificam as
praticas dos alfabetizadores. Reconhecer as caracteristicas individuais do seu
trabalho pode ser um primeiro passo para se considerar a possibilidade de sua
ampliacdo ou reformulacdo. Uma estratégia que contribui para esse tipo de
reflexdo € a de reconstituir com os professores suas formas de agir em sala de
aula, identificando algumas de suas principais expectativas em relacdo ao ensino e
a aprendizagem de seus alunos e de como suas experiéncias com turmas de
alfabetizacéo vao sendo moldadas ao longo do tempo.

Muitos professores relatam seus estilos de atuacdo quando descrevem
certas preferéncias para organizar seus alunos, para decorar sua sala de aula, para
administrar o tempo. Outros sobre a relacdo escola-comunidade e processos de
planejamento e avaliacdo escolar, ver "Indicadores da Qualidade na Educagéo".
Esses Indicadores tém como objetivos mobilizar a comunidade escolar em torno
de acOes voltadas para a busca da educacdo de qualidade para todos e promover
urna ampla avaliagdo da escola descrevem, por exemplo, formas de atuar

apoiadas na tradicdo do trabalho de alfabetizacdo™ que sdo orientadas pelos
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principios de um determinado método de alfabetizacdo. Também €& comum
alguns professores relatarem que o sucesso de suas praticas ndo se apoia em
metodologias, mas sim no tipo de relacdo que estabelecem com seus alunos,
sempre procurando valorizar suas capacidades de aprendizagem e criando um
ambiente de cooperacao entre as criancgas.

Todos esses relatos evidenciam a dimensdo subjetiva da pratica de ensino,
revelando o0s principios que orientam a pratica desses professores,
fundamentados em suas experiéncias e vivéncias profissionais. Além disso,
podemos reconhecer nesses relatos a inscricdo de caracteristica dos processos
implementados em sala de aula.

Um dos desafios a ser enfrentado no processo de planejamento dos
trabalhos a serem desenvolvidos em sala de aula € a articulacéo entre a dimenséo
individual e a dimensdo coletiva e institucional. Assim, as possibilidades
individuais precisam sempre estar integradas e articuladas com fatores de ordem
social e coletiva de cada escola. Por todos os aspetos discutidos acima, a
organizacdo do planejamento ndo pode ser considerada como uma mera
formalidade técnica e burocratica que se organiza em uma lista ordenada de
atividades. O planejamento também nédo pode ser substituido pela escolha de um
método de ensino, por apostilas que estdo na moda ou por um livro didatico, por
mais bem-sucedidas que sejam as experiéncias dos professores com esses
recursos. Eles sdo elementos integrantes do planejamento por contemplarem
algumas dimensbes do processo educativo. Ao planejar, os profissionais da
escola precisam ainda prever e articular outras dimensdes, como a relagao entre
as diversas disciplinas a serem trabalhadas, a organizacdo da dindmica dos
trabalhos, os desdobramentos das atividades desenvolvidas no cotidiano da sala
de aula e a natureza das avaliacdes a serem implementadas.

Além desses aspectos, os professores precisam saber administrar as

expectativas dos préprios alunos (que podem variar conforme as formas de
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enturmacédo adotadas nas escolas, as marcas deixadas pela trajetdria escolar de
sucesso ou fracasso e as suas diferencas socioculturais), dos familiares e dos
diferentes grupos sociais que buscam, legitimamente, influenciar na definicdo
das finalidades da escola e de seu trabalho em uma determinada comunidade.
Portanto, embora necessario e importante, planejar ndo é uma acdo simples de
ser realizada: depende tanto da competéncia do professor quanto das condigcdes

de trabalho que ele encontra na escola em que atua.

4. QUAIS AS RELACOES ENTRE AS CONDICOES DO TRABALHO
DOCENTE E O PLANEJAMENTQO?

A acdo de planejar depende também das condicgdes de trabalho oferecidas
em cada escola. E necessario garantir tempo e espaco para que os profissionais
se retinam, discutam, elaborem e avaliem as praticas que estdo sendo realizadas.
E fato que, em muitas instituicdes escolares, o tempo para organizar e refletir
sobre o trabalho é algo de que, em geral, os professores ndo dispem. A maioria
dos profissionais da educacéo trabalha em dois turnos, o que faz com que sejam
responsaveis por um numero excessivo de alunos e gastem grande parte de seu
tempo fora da sala de aula com a correcdo de trabalhos. Além disso, 0s
contratos de trabalho ndo preveem tempo para reunides coletivas regulares.
Planejar requer tempo de atividades extraclasse, para o trabalho individual e
coletivo de planejamento.

E preciso ressaltar que nenhuma politica educacional, voltada para a
qualidade do ensino, obtera resultados positivos sem a alteracdo das condicdes
de trabalho dos professores. J& no ambito da formacdo continuada, quando
discutimos as condic¢des do trabalho com o professor, para evitar que o tema nos
imobilize diante das limitacOes que sdo impostas atualmente, temos sugerido a
busca de alternativas. Um ponto de partida pode ser o de se garantir, pelo

menos, a primeira semana do ano letivo para a elaboracdo do planejamento.
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Temos sugerido esse momento para os professores organizarem o trabalho pe-
dagdgico por considerad-lo um periodo importante, deflagrador de todo um
processo a ser desenvolvido durante o ano. Esse periodo pode ser organizado
com uma discussao coletiva das metas, dos meios e dos procedimentos mais
adequados para 0 acompanhamento e a avaliacdo das préaticas de alfabetizacdo e
letramento a serem realizadas.

O reconhecimento dessas necessidades do trabalho docente precisa ser
encarado como elemento que mobilize uma luta por sua melhoria, uma vez que
sua mudanca e imprescindivel para a realizacdo do planejamento pedagogico.
Quando ndo se alteram as condicdes de trabalho, os efeitos sdo pedagdgicos e
politicos. Eles sdo pedagogicos quando, por exemplo, os professores se tornam
dependentes dos livros didaticos, das orientagdes prescritas por outros
profissionais e da reproducdo de atividades isoladas e se subordinam aos
modismos metodologicos. Os efeitos sdo politicos quando, por exemplo, essas
condicbes de trabalho mantém o profissional numa condicdo de ingenuidade,
pois ndo permitem que ele reflita, conheca, transforme e valorize a sua pratica.
A repetida dificuldade da escola em alfabetizar e letrar seus alunos podem ser
reconhecidos como uma das consequéncias sociais e politicas graves desse

quadro atual de trabalho nas escolas.

5. COMO SELECIONAR E ELABORAR AS ATIVIDADES DE
ALFABETIZACAO E LETRAMENTO NA SALA DE AULA?

Nas secdes anteriores, discutimos a importancia do planejamento e suas
condigbes de realizagdo nas escolas. Nesta secdo, refletiremos sobre
procedimentos pertinentes a organizacdo do trabalho no dia-a-dia da sala de
aula:

a) Definir quais sdo os contetdos a serem ensinados e de que forma eles

devem ser organizados por meio de atividades;
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b) Definir as formas de realizacdo das atividades pelos alunos;
c) Definir as relagbes entre professor e aluno para a organizagdo do
planejamento cotidiano.

O primeiro procedimento tem como foco a selecdo dos conteudos da
alfabetizacdo e sua organizacdo por meio de atividades. Esse procedimento
envolve a definicdo de uma determinada progressao para o desenvolvimento de
tais contetudos. Essa progressao, por sua vez, esta diretamente relacionada com
as metas colocadas para a aprendizagem das criang¢as durante o ano letivo, ou
seja, com aquilo que se espera que 0s alunos aprendam em um més, ao longo de
bimestres, semestres e do ano. A definicdo dessas metas também requer a
previsdo do tempo que serd necessario para que esses conteudos sejam
trabalhados. Geralmente essas decisdes sobre o que ensinar e durante quanto
tempo sdo tomadas com base nas informacg6es que o professor levanta quando
avalia seus alunos ao longo do ano letivo.

O segundo procedimento tem como foco a tipologia das atividades, ou
seja, a descri¢do dos tipos de atividades necessarios para o desenvolvimento de
um ensino que possibilite a aquisicdo pelas criangas das habilidades de leitura e
escrita.

As formas mais adequadas de organizacdo dos alunos durante a realizacdo
das atividades € o terceiro procedimento a ser considerado. Para definir essas
formas de organizacdo, o professor deve se orientar pelas necessidades de
aprendizagem dos alunos, sempre considerando suas aquisi¢Oes, e as pos-
sibilidades que tém de realizar as tarefas a serem propostas.

O quadro apresentado a seguir faz uma sintese desses quatro

procedimentos e seus desdobramentos pedagdgicos.

PROCEDIMENTOS DIDATICOS PARA A ORGANIZACAO DAS

ATIVIDADES:
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a) quanto a organizacao dos conteudos
e Sequenciacdo e complexificacdo dos conteudos
e Variagéo do repertério de atividades

e Articulacdo de capacidades linguisticas e de diferentes contetdos

b) quanto a tipologia das atividades
e Atividades abertas: promovem a reflexdo e/ou exigem negociacdo de
pontos de vista ou a solucdo de problemas para serem realizadas

atividades fechadas: sao realizadas individualmente e com autonomia

e Atividades contextualizadas: sdo aquelas que se orientam pelos usos e

fungoes sociais da escrita

e Atividades ludicas: atividades que tém o carater de jogos, brincadeiras e
divertimento

c) quanto as formas de realizacédo das atividades pelos alunos

e Formas diferenciadas: realizacdo de atividades diferenciadas pelos alunos

€m um mesmo momento

e Formas coletivas: realizacdo de uma atividade que envolve a participagédo
de todos os alunos, de acordo com o patamar de aprendizagem em que

cada um se encontra.

d) quanto ao tipo de participagdo dos alunos nas atividades de

planejamento
e Decis0Oes coletivas sobre o planejamento

e Auvaliacéo e redefini¢do das proximas tarefas

A articulacdo desses procedimentos é que define uma questdo central que
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desafia o planejamento das atividades de ensino: Que propostas didaticas
selecionar e elaborar para o desenvolvimento do planejamento do cotidiano da
sala de aula? Apresentamos alguns critérios que podem ser tomados como
referéncia para as decis6es dos professores no dia-a-dia da sala de aula.

6. QUE PRINCIPIOS ARTICULAM AS ATIVIDADES E OS
CONTEUDOS A SEREM ENSINADOS?

As atividades a serem escolhidas ou elaboradas precisam estar de acordo
com os conteddos e metas que foram previamente definidos para o trabalho
com cada turma de alunos. Isso significa que o planejamento das préaticas de
alfabetizacdo e letramento objetiva o desenvolvimento das habilidades
linguisticas que sdo préprias dos conteldos dessa area de conhecimento:

e Compreenséo e valorizagdo da cultura escrita;

Apropriacdo do sistema de escrita;

Leitura;

Producéo de textos;

Desenvolvimento da oralidade.

A logica para a organizacdo desses conteldos em atividades apoia-se,

principalmente, nos principios da seguenciacdo, da progressdo de comple-

xidade, da articulacdo de capacidades e conteudos e da variacdo das

atividades.

a) A sequenciacao e complexificacido dos conteudos

Trata-se de definir critérios adequados para a sequenciacdo (Brasil, 1996) e
complexificacdo dos conteudos e atividades sem que isso signifiqgue uma
organizacdo fechada e inflexivel do trabalho a ser desenvolvido. O que

diferencia a abordagem desses contetdos no planejamento € a progressao de
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sua complexidade durante o ano letivo e ao longo de cada ano de escolaridade,
COmMO veremos na secao seguinte. Se tomarmos, por exemplo, o primeiro ano
de escolarizacdo, € preciso considerar a necessidade de enfatizar o trabalho
com o eixo da aquisicdo do sistema de escrita, que se refere ao
desenvolvimento de capacidades especificas da alfabetizagdo, como o dominio
do principio alfabético. Essa énfase, entretanto, deve ser dada sem desconsiderar
a sua articulacdo com capacidades linguisticas necessarias para que o aluno
possa fazer uso da escrita em diferentes situagdes, ou seja, se tornar letrado.

Em relacdo a sequenciacdo no trabalho com o eixo da aquisicdo do sistema
de escrita, por exemplo, devemos considerar que a aquisicdo de capacidades,
como saber diferenciar o sistema de escrita alfabético de um sistema de
representacdo iconico e conhecer as letras do alfabeto e ser capaz de relacioné-
las a segmentos da cadeia sonora sdo capacidades linguisticas que criam
condi¢cbes para o desenvolvimento de outras, como as capacidades de
representar diferentes estruturas silabicas, de representar a cadeia sonora
ortograficamente, bem como de fazer a leitura de palavras desconhecidas.
Dessa forma, no processo de ensino, ha de se ter o cuidado no planejamento de
quais atividades favorecerdo o desenvolvimento dessas capacidades no
momento propicio. E preciso prever no planejamento uma seqiienciacio do
trabalho em sala de aula, ou seja, sua apresentacdo e desenvolvimento devem
estar adequados aos patamares e as possibilidades de aprendizagem dos alunos.

Queremos enfatizar que o critério da progressao de complexidade significa
a adocdo de uma determinada sequéncia na introducdo e desenvolvimento das
atividades que sdo elaboradas a partir do nivel de conhecimentos dos alunos
(sua familiaridade com determinado assunto, experiéncias escolares) e da
natureza conceitual do conteddo a ser ensinado. Os exemplos apresentados a
seguir servem de orientacdo para a elaboracdo de atividades destinadas ao

ensino de diferentes conteudos da lingua escrita.
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e Leitura de textos: a selecdo de textos para leitura, em uma classe em fase
inicial da aprendizagem, pode ser guiada pela decisdo de apresentar
textos mais simples e curtos, num primeiro momento, e, a medida que
os alunos forem avancando nas suas aquisi¢cOes, pode-se propor a leitura
de textos mais complexos e mais extensos.

e Compreensdo na leitura: pode-se iniciar com a exploracdo de textos com
temas e linguagens mais proximos da realidade do aluno para aqueles com
temas e linguagens mais distantes (no tempo, no espaco geografico e
cultural).

e Estudo das letras do alfabeto: as atividades iniciais podem explorar apenas
as letras de forma maiuscula, e, progressivamente, a medida que a crianga
for dominando o principio alfabético, o professor pode introduzir
atividades com a letra cursiva.

e Desenvolvimento da consciéncia fonoldgica: as atividades iniciais podem
explorar as unidades fonoldgicas com as quais 0s alunos ja sdo capazes de
lidar antes mesmo de entrar para a escola, como rimas que aparecem em
jogos e brincadeiras infantis, e depois o professor pode ampliar o trabalho
para outras unidades desconhecidas e mais complexas, tais como
reconhecer silabas em meio de palavras e aliteracdes.

e Explorar os espacos em branco entre as palavras: iniciar com a exploracao
de palavras em frases e avancar para textos.

e Analisar estruturas silabicas: iniciar com atividades que explorem
palavras pequenas e compostas por estruturas silabicas mais simples
(consoante e vogal: por exemplo, pato, gato) e avancar com a analise de
palavras com estruturas mais complexas (consoante-consoante e vogal:
por exemplo, milho; e consoante-vogal-vogal: por exemplo, limdo) e com

numero maior de silabas (bicicleta, caminhdo).
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b) A necessidade de variacao e diversidade de atividades

Adotar a variacdo como procedimento para a elaboracdo das atividades
objetiva a criacdo de um repertorio diversificado que leve em conta, entre outros
aspectos, o interesse dos alunos, a exploracdo de diferentes habilidades
cognitivas e a sua sistematizacdo durante determinado tempo. Isso significa
considerar que determinadas capacidades da alfabetizacdo, para serem
consolidadas em um dado tempo, precisam ser desenvolvidas por meio da
proposicdo de um repertorio variado de situacdes em que serdo realizadas. Um
tipo de conhecimento importante de ser ensinado na fase inicial da alfabetizagéo
é o dominio pela crianca das convencdes graficas do nosso sistema de escrita,
sendo que uma dessas convencdes € o reconhecimento das letras do nosso
alfabeto. No planejamento das atividades para o ensino das letras do alfabeto, o
professor precisa considerar a necessidade de o aluno identificar e saber os
nomes de todas as letras. Apresentamos alguns exemplos de atividades para
reconhecimento das letras de imprensa maiusculas do alfabeto que foram
selecionadas segundo o principio da variagéo.

e Exploragdo das letras dos nomes das criangas: leitura, comparacdo e
identificacdo de semelhancas e diferencas.

e Escrita e leitura das letras do alfabeto.

e Leitura de dicionarios tematicos e ilustrados.

e Jogos de memdria: brincadeira de "bingo™ (distribuir cartelas aos alunos
com grupos diferentes de letras e solicitar que reconhecam aqueles grupos
que serdo falados pela professora); domind dos nomes dos alunos (formar
par com as palavras iniciadas com a mesma letra); forca de palavras
(formar palavras, por meio de pistas sobre seu significado, adivinhando

quais séo as letras).
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c) A articulacdo de vérias capacidades de diferentes contetdos

A articulacdo de diferentes conteudos e capacidades linguisticas envolve a
decis@o do professor de trabalhar diferentes eixos do ensino da lingua escrita
(compreensdo e valorizagdo da cultura escrita, leitura, producdo de textos,
aquisicdo do sistema de escrita e oralidade) ou algumas capacidades que
compdem esses eixos de forma articulada. O exemplo apresentado a seguir
possibilita compreender melhor o que estamos propondo.

Atividades para o ensino de diferentes convencgbes graficas da escrita
(orientacdo e alinhamento da escrita na lingua portuguesa, funcdo dos espacos
em branco). No caso do alinhamento, avangar com a leitura de textos dispostos
de forma pouco usual (de baixo para cima, de cima para baixo, em colunas); no
caso dos espacos em branco, avangar com a escrita de frases e textos e reflexdes
sobre a segmentacao da cadeia sonora no registro escrito.

O planejamento também deve prever uma organizacdo articulada e
interdisciplinar dos conteudos de diferentes disciplinas curriculares. Vale
lembrar, por exemplo, que quando um professor utiliza um texto informativo
para consulta na aula de ciéncias, essa atividade também se configura como um
trabalho de leitura e compreenséo de textos.

Além disso, para que essa articulacdo dos conhecimentos ocorra de forma
mais produtiva, recomenda-se a adocdo de metodologias que potencializem o
desenvolvimento da pratica pedagogica. Por exemplo, a escolha pelo
desenvolvimento de projetos de trabalho (Hernandez, 1998) ¢ uma metodologia
que pode ser incorporada aos planejamentos diarios. A realizacdo de projetos na
sala de aula é uma estratégia didatica que favorece o desenvolvimento de
atividades diferenciadas, pois utiliza textos de diferentes géneros como fonte de
consulta dos temas propostos para estudo.

Como definir uma topologia para a organizacao das atividades?
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O planejamento envolve o ensino de diferentes contetdos, o que requer o
desenvolvimento de um trabalho metddico e ordenado todos os dias na sala de
aula, de modo que o resultado desse trabalho represente a aprendizagem, em
determinado tempo, de algumas das capacidades da alfabetizacéo e letramento.
Alguns contetdos, como, por exemplo, o ensino do sistema de escrita, dada a
natureza arbitraria de suas regras e definicdes, requerem a utilizacdo de
procedimentos sistematicos para serem consolidados em curtos espacos de
tempo. Nesse caso, prevalecem as atividades do tipo abertas e fechadas. Outros
conteudos, principalmente os que envolvem o letramento, sdo ensinados por
meio de experiéncias contextualizadas e pela vivéncia de diferentes préticas de
leitura e de producdo escrita na escola e, por outro lado, pela familiarizacdo com
outros ambientes letrados além da sala de aula. A partir dessas especificidades
dos conteudos, o planejamento cotidiano deve integrar e alternar esses trés tipos

de atividades, sempre considerando as metas previstas para o trabalho ao longo

de cada ano.

1) Atividades abertas

As atividades abertas tém por objetivo criar situacbes em que as criancas
aprendam a negociar pontos de vista ou tenham que solucionar algum problema
para elaborarem algum conceito ou defini¢do. A escolha desse tipo de atividade
estd relacionada com a concepcdo de aprendizagem que orienta a pratica
pedagogica do professor ou da escola. Nesse sentido, procura-se desenvolver as
habilidades cognitivas das criancas de analise e reflexdo como conduta para a
compreenséo de determinados conceitos ou definicdes.

Os exemplos apresentados a seguir podem dar uma idéia sobre esse tipo de
atividades.

e Andlise das regras ortograficas: pedir aos alunos para ler e comparar as

palavras de cada coluna: Chave chefe chicote Xarope xereta xicara
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e Solicitar, em seguida, que o aluno discuta com um colega 0 que as
palavras de cada coluna tém de semelhante.

e Analise e comparacdo da escrita de palavras: organizar os alunos em
duplas e pedir que escrevam, com autonomia, uma lista das brincadeiras
de que mais gostam. A seguir, solicitar que troquem a lista elaborada com
outra dupla e leiam o que foi escrito. Pedir para cada dupla comparar a
escrita das palavras nas duas listas (que brincadeiras foram semelhantes e
qual é a grafia correta das palavras) e fazer as alteracbes necessarias.
Apbs o trabalho em duplas, o professor pode fazer uma lista no quadro
com os nomes de todas as brincadeiras indicadas pelos alunos, a qual

devera ser explorada num processo de revisao geral da escrita dos alunos.

i) Atividades fechadas

As atividades fechadas tém por objetivo apresentar conhecimentos que seréo
aplicados (ou repetidos) pelos alunos. Nesse caso, geralmente, as atividades
precisam ser realizadas com autonomia e individualmente pelas criangas. S&o
exemplos de atividades fechadas:

e CoOpia de textos que pode ter como objetivo desenvolver uma habilidade
motora e/ou a aten¢ao;

e Escrita de textos memorizados com o objetivo de chamar a atengdo do
aluno para determinados aspectos da escrita;

e Ditados para concentrar a atencdo dos alunos em determinados aspectos
das palavras. Por exemplo, ditado de palavras com “x” e “ch”, sem a
consulta dos colegas ou material de apoio;

e Atividades para completar lacunas. Por exemplo, pedir para o aluno

completar a lista de palavras com “x” ou “ch”: de; ave; arope.
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Iii) Atividades contextualizadas

O terceiro tipo de atividades refere-se aguelas que promovem experiéncias
contextualizadas de ensino e sdo dirigidas especificamente para as praticas de
letramento. Trata-se de atividades que, ao serem realizadas, se orientam para
interlocutores reais, suportes e contextos de circulagcdo para produtos, seja da
esfera escolar ou da vida em sociedade. Essas atividades caracterizam-se, de
modo geral, por possibilitarem a experiéncia e familiarizacdo com determinadas
funcdes e usos da escrita, ou seja, pela proposicao de situacdes reais de uso da
escrita. Exemplos de atividades desse tipo séo

e Projeto para a visita a diferentes espagos em que a escrita circula (a
biblioteca escolar, a banca de jornais, a rua, as lojas do comércio) e para a
exploracdo de textos de diferentes géneros presentes nesses espacos;

e Projeto para a organizacdo (levantamento, classificagédo, registro, formas
de controle e empréstimos) e uso do acervo de livros e impressos
existentes na sala de aula;

e Projeto de organizagdo de um mini-mercado: recolhimento em casa de
diversas embalagens de produtos alimenticios com o objetivo de sua
identificacdo, classificacdo e consulta de informacdes relativas ao

consumo desses produtos.

iv) A presenca significativa de atividades ludicas

Para que a descoberta e a aprendizagem da leitura e escrita possa ocorrer
de maneira prazerosa, € necessario que os professores elaborem atividades
criativas que estimulem as criangcas a buscarem novos conhecimentos. As
atividades ludicas e as brincadeiras também auxiliam no desenvolvimento do
raciocinio e da criatividade. Trata-se, portanto, de um procedimento didatico que

deve ser utilizado em algumas situacGes de ensino e aprendizagem (por exemplo,
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na descoberta e/ou memorizacdo de algumas regras do sistema alfabético por
meio da exploracdo de jogos de memodria e no desenvolvimento da consciéncia
fonologica em brincadeiras, jogos e cantigas que trabalham com rimas e
aliteracdes) e que possibilita aos professores aliar prazer e divertimento nas
rotinas de trabalho na sala de aula. Exemplos de atividades ludicas sdo:

e Pif-paf de palavras: destinado aos alunos em fase inicial da alfabetizagéo,

esse jogo tem o objetivo de explorar as relacbes entre fonemas e
grafemas. Para isso, as criancas deverdo montar palavras usando cartinhas
com letras. Enquanto as criangas jogam, o professor ndo deve corrigir as
eventuais trocas de letras. O mais adequado é deixar os proprios alunos
dizerem aos colegas que eles escreveram uma palavra errada. Depois de
algum tempo, se ninguém tiver percebido, deve-se mostrar a grafia

correta.

e Jogo da memdria: seu objetivo € a memorizacdo das letras do alfabeto.
Em uma mesa ou no chdo, devem-se espalhar as figuras e as letras
viradas, tendo o cuidado de se ter todas as figuras e todas as letras a vista
da crianca. A crianca devera retirar uma ficha e, observando-a, ver se é
letra ou figura. Se for letra, devera procurar a figura que tem a inicial com
aquela letra; se for figura, devera procurar a letra que € a inicial daquela
figura. O fim do jogo ocorrerd quando a crianca tiver encontrado todos 0s

pares letra-figura.

7. QUE FORMAS DE REALIZAC}AO DAS ATIVIDADES EM SALA DE
AULAPODEM SER EXPLORADAS?

Se os critérios anteriores estavam voltados para a natureza do conteldo a
ser ensinado e a tipologia das atividades, agora se trata de considerar quais sao
as possibilidades de agrupamento dos alunos para a realizagdo das atividades

propostas pelo professor. Para o agrupamento dos alunos, é preciso
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considerar as diferencas das aquisicdes de conhecimentos e experiéncias dos

alunos com a lingua escrita. Essas diferencgas, comuns em todas as salas de aula,

indicardo para o professor quais atividades podem ser realizadas por todos 0s

alunos ao mesmo tempo, pois envolvem habilidades que todos dominam, e

quais precisam ser realizadas por meio de orientacdes especificas para grupos

diferenciados. Nesse sentido, o professor deve estar atento aos sequintes

aspectos:

a)

E preciso planejar atividades diferenciadas para a abordagem dos
contetdos, pois é preciso considerar os diferentes patamares de
aprendizagem dos alunos, de forma a propor atividades que respondam a

necessidade de progressdo de cada um deles;

b) As atividades sdo consideradas coletivas na medida em que a sua

resolucdo acolhe diferentes formas de participacdo dos alunos. Um
exemplo sdo as atividades que exploram a compreenséo de textos. Todas
as criancas podem realizar esse tipo de atividade, independente de seu
nivel de aprendizagem, desde que o texto seja lido pelo professor ou por
uma crianca ja alfabetizada. O exemplo a seguir apresenta orientacdes de
como uma atividade de leitura e compreenséo de textos pode ser realizada
em uma classe que possui criangas em diferentes fases da aquisicdo da
lingua escrita. A professora pode atuar como leitora do texto e envolver
todas as criancgas nas atividades de construcao de sentidos.

Leitura, com pausas, de um texto que "prenda" os lei-tores pelo
desenvolvimento do enredo (como os textos de suspense, por exemplo). A
cada pausa, o professor faz perguntas sobre a compreensdo do texto e —
mais importante — conduz os alunos a explicitarem 0 processo e 0s
conhecimentos que usaram para compreender a passagem ou para
antecipar (tentar adivinhar) o que acontecera na passagem seguinte. Caso

os alunos ndo compreendam as passagens ou facam antecipacoes
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inadequadas, o professor da "dicas" — traz conhecimento novo

pressuposto pelo texto, estabelece relagGes, faz comparacgoes.

8. COMO DEFINIR AS FORMAS DE PARTICIPACAO DOS ALUNOS
NO PLANEJAMENTO?

a)_As decisoOes sobre o planejamento das atividades sdo coletivas

Outro importante procedimento é o de submeter os alunos a organizacéo do
planejamento cotidiano. Essa € uma oportunidade de explicar as metas propostas
para a aprendizagem do grupo. Nesse momento, os alunos participam avaliando
e analisando as atividades ja realizadas nos dias anteriores (o que fizeram, como
fizeram e o0 que ainda precisam fazer).

b)_Progressdo: recordacdo e reorganizacdo dos objetivos e definicdo das

proximas tarefas

A participacédo dos alunos constitui, a0 mesmo tempo, um ponto de partida para a
reorganizacdo do planejamento cotidiano e um fim (desenvolver cenarios de
ligacOes integrando as agdes que vdo sendo realizadas ao longo do ano letivo).
Assim, a participagcdo das criangas pode ser tanto uma fonte de reajustes no
planejamento elaborado pelo professor como pode auxiliar as criangas a tomarem
consciéncia dos aprendizados realizados. Dessa forma, o coletivo pode recordar
permanentemente 0s objetivos fixados para a formacdo do grupo e propor
adequacdes nas atividades planejadas para alcancga-los.

Particularmente, temos chamado a atencdo dos professores para as formas de
atuacdo das criancas em seu desenvolvimento em sala de aula. Isso significa
considerar que, apos estabelecer as metas de ensino e os procedimentos adequados
para alcangé-las, os alunos podem participar da organizacao e desenvolvimento do
trabalho cotidiano. Uma sugestdo é que o professor desenvolva seu planejamento
em sala de aula tendo em vista:

e A previsdo de um tempo inicial da aula para elaborag6es conjuntas com
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os alunos;

e Um momento para o fechamento da aula com os objetivos de retomada e
avaliacdo do trabalho realizado durante o dia e da auto-avaliagdo dos
alunos;

e A criacdo de propostas para a continuidade do trabalho no dia seguinte e

nos préximos dias, ou seja, a construcdo da continuidade do trabalho.

A participacdo dos alunos no planejamento das tarefas cotidianas tem efeito
direto na sua implicagcdo no trabalho e na administracdo do tempo em sala de
aula. Para isso, recomenda-se que, no inicio de cada aula, o professor apresente
para os alunos as atividades programadas e, juntos, procurem organizar a sua
distribuicdo ao longo dos horarios previstos no trabalho da escola. Os critérios
para a distribuicdo do tempo precisam levar em conta 0s procedimentos, as
formas de agrupamentos dos alunos e 0s materiais necessarios para a realizacao
das atividades previstas. Durante essa organizacdo, os alunos estabelecem a
progressdo do trabalho ao longo da aula e as formas de acompanhamento do
cronograma proposto.

Uma estratégia interessante para essa organizacdo € a elaboracdo de uma
agenda com as criancas. Essa agenda de trabalho pode ser registrada no quadro,
apos ser discutida com os alunos.

Na realizacao cotidiana: elaborar junto com os alunos a agenda. Sua consulta
ao longo do dia também contribui para o desenvolvimento da habilidade de
leitura de horarios e auxilia na identificacdo do uso da escrita no planejamento
de atividades escolares. Qutra atividade importante que professor e alunos
devem prever, para o final de cada dia de trabalho, é a reflexdo sobre as acGes
que realizaram. Com base no levantamento das atividades previstas na agenda
do dia, sdo identificadas aquelas que foram efetivamente realizadas e avaliadas

as formas como o trabalho foi desenvolvido.
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Essa atividade de avaliacdo, fundamental no desenvolvimento do
planejamento, possibilita ao alfabetizador introduzir mudancas em seu
planejamento e adequar ou re planejar as agdes previstas. A reflexdo coletiva
pode se orientar pelas seguintes questoes:

e Que atividades previstas na rotina de trabalho foram realizadas?

e Que aspectos (tempo, organizacdo dos alunos, material, imprevistos)

interferiram na realizacdo das atividades programadas?

e O tempo previsto se ajustou bem as atividades? O que poderia ser

modificado?

e Como os alunos participaram das atividades previstas? Como avaliam o

que conseguiram aprender neste dia? Quais foram as suas dificuldades?

Assim, propomos a previsdao de um tempo na agenda de trabalho que, sem
ser exaustivo nem esgotar possibilidades, seja suficiente para a reflexdo de como
a agenda de trabalho esta sendo ou ndo cumprida. Ainda com base nessa
avaliacdo do trabalho diario, cabe, finalmente, ao professor e aos alunos,
tomarem decisfes sobre a continuidade do planejamento entre uma aula e outra.
Trata-se de conhecer, a cada dia, como o grupo de alunos esta caminhando no
sentido de cumprir as rotinas propostas, para vislumbrar o que podera ainda ser
previsto ou modificado a fim de ser incorporado na agenda no dia seguinte.
Consequentemente, o processo de organizacdo da agenda, no dia seguinte,
precisa retomar as atividades previstas e ndo concluidas no dia anterior, para que

sejam re planejadas.
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UNIDADE |11

COLECAO ALFABETIZACAO E LETRAMENTO NA SALA DE AULA

ApoOs a apresentacdo desses procedimentos didaticos para a organizacao
das atividades, o que se propde € que o trabalho de planejar suponha também a
acdo de re planejar, entendida como agdo congruente com uma avaliacdo de
processos e de produtos esperados. Esse movimento implica compartilhar
metas — com 0s alunos, com suas familias e com a equipe pedagdgica —,
reavaliando sempre sua pertinéncia e sua efetiva realizacdo. Implica, ainda,
propor formas alternativas de organizacdo dos alunos, a partir de metas néo
alcancadas ou parcialmente atingidas.

O mais importante é ndo se perder de vista a sintonia entre o tempo
escolar e o tempo de aprendizagem dos alunos. Deve-se considerar que 0S
processos de alfabetizacdo e letramento precisam ser trabalhados de forma
continua ao longo dos primeiros anos de escolaridade, sempre estabelecendo
uma visibilidade dos objetivos de trabalho a serem alcangados e sistematizando

as acOes para concretiza-lo. Um planejamento desprovido de metas,
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metodologias e meios representa um obstaculo a autonomia do professor,
pois anula sua capacidade de regular o proprio trabalho, de conhecer o
Impacto de sua atuagdo ou de mudar seu curso.

O planejamento é, portanto, condicdo necessaria para que se mantenha
nitido o horizonte das acdes pedagogicas em torno da alfabetizacdo e do
letramento e do dominio de capacidades que propiciem ao aluno ler e escrever
com progressiva autonomia e se engajar em praticas sociais da leitura e da
escrita.

O poeta Manuel Bandeira escreve, em Itinerario de Pasargada, que sua
vocacao para a poesia encontra origem em sua mais remota infancia. A memoria
do poeta busca la nos trés anos de idade o manancial de sentimentos que ele
identifica como de "natureza artistica”. Seu primeiro contato com a poesia, com
0S versos, teria ocorrido, segundo suas proprias palavras, a partir da escuta de
contos de fadas e historias da carochinha e ainda faz questdo de enfatizar a
emocdo que sentiu quando, aos seis anos, ouviu pela primeira vez a cantiga da

menina enterrada viva, que aparece no conto A madrasta; ougamo-la:

Jardineiro de meu pai.

N&o me cortes meus cabelos.
Minha mée me penteava
Minha madrasta me enterrou
Pelo figo da figueira

Que o passarinho bicou.

X0, passarinho!

Ainda hoje, qualquer crianca se extasia diante desse "xii passarinho"”, que
marcou a infancia de nosso poeta. Mais adiante, Bandeira reforca que, mesmo

apos sua entrada na escola, dos seis aos dez, seus ouvidos captavam 0s géneros
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populares, as falas da rua e os textos que vinham das seletas escolares e mesmo
dos jornais. De fato, em seus poemas — como 0 belissimo Evocacao do Recife
— 0s gritos das criangas brincando, as vozes dos adultos nos festejos juninos e a
dos pregbes de rua ddo ao poema um tom nostalgico, de uma felicidade que,
apesar de perdida, deixa seus restos ali na memoria, franqueando a possibilidade
poética.

Jorge de Lima, importante poeta moderno, também nascido no final do
século XIX, do mesmo modo que Bandeira, mostra que a poesia esteve na base

de sua escrita. Vejamos o0 poema que escreveu quando tinha apenas sete anos:

Eu queria saber versos
Como o0 meu amigo Lau.
Nunca vi versos mais belos
Como ele sabe Ia.
Trocava até meu carneiro
Meu velocipede sim

Sem saber 0s seus versos
Meu Pai que sera de mim?
Meu pai me bote na escola
De meu velho amigo Lau.
Quero aprender com ele
Versos ndo bla, bla

(Lima, 1978)

Bem provavel que os dois poetas contaram com um berco urdido em
versos e acolchoado de cantigas e histérias de toda sorte; em outras palavras,
foram embalados em um ambiente parental bastante rico em poesias, tanto as de

origem oral como as da escrita.
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Entretanto, as coisas nem sempre sdo assim tdo parentais. Ha escritores
como, por exemplo, Graciliano Ramos, que parecem nao ter experimentado um
contato com esse aliciante estofo materno e paterno. Em seu livro Infancia
(Ramos, 1972), constatamos, ja nos paragrafos iniciais, que 0s primeiros versos
que o escritor ouviu, quando menino, ndo vieram da boca da mée ou mesmo do
pai. José Bahia, homem rude, espécie de jagunco que trabalhava na fazenda de
seu pai, é que abria para ele as possibilidades do verso:

Eu nasci de sete meses

Fui criado sem mamar

Bebi leite de cem vacas
Na porteira do curral.

Retornos aos primeiros anos da vida, desses e de tantos outros escritores,
mostram que 0s textos orais da infancia estdo por detras de toda armacéo de
linguagem que o adulto recria posteriormente, seja escrita, falada, pictérica ou
mesmo corporal. Por exemplo, a cena de um jagungo cantando para uma crianca
de berco, Graciliano a recupera em Sao Bernardo, com o personagem Casimiro
Lopes, jagunco ambiguo que, apesar de ser um assassino do tipo pau-mandado,
mostra desvelo e carinho ao cuidar do filho do patrdo, Paulo Honorio:

E o filho chorava, chorava continuadamente. Casimiro Lopes era a Unica
pessoa que lhe tinha amizade. Levava-0 para o alpendre e la se punha a papaguear
com ele, dizendo histérias de ongas, cantando para o embalar as cantigas do sertéo.
O menino trepava-lhe as pernas, puxava-lhe a barba, e ele cantava: Eu nasci de sete
meses, fui criado sem mamar. Bebi leite de cem vacas na porteira do curral.

Nos exemplos citados podemos notar o envolvimento dos trés futuros
escritores com textos bem diferentes daqueles que se poderiam transcrever a
partir de uma fala coloquial (didlogo) entre pais e criangas. O que queremos
dizer € que nem s6 de dialogo e de prosa cotidiana vive a crianca pequena, pois

desde o berco, sua linguagem em constituicdo € atravessada por uma
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verdadeira polifonia textual, entretecida a partir de suas relagcbes com os pais,
com outras criancas e outros adultos.

Na tentativa de compreender esses entrecruzamentos textuais, vamos fixar
aqui dois eixos linguageiros que se interpenetram de forma bem dinamica,
constituindo, entre eles, essa tessitura discursiva, que desde cedo ja revela os
elementos e as fungbes mais essenciais da linguagem, inclusive as que podem
fornecer as bases necessarias a entrada da crianca na escrita. A partir dessa
configuracdo, pretendemos discutir possibilidades interessantes de ensino da
leitura e da escrita, tomando como base, sobretudo durante o processo de
alfabetizacdo, o que definiremos aqui como oralidade infantil.

Para ilustrar esses dois eixos, poderiamos tdo somente contrapd-los em
duas faixas, constituindo o que seria uma dicotomia simples, como podemos
observar na imagem da pagina seguinte.

Entretanto, quando levantamos os complexos fendmenos que ocorrem no
cotidiano da lingua, percebemos que qualquer modelo imagético teria que
admitir seu fracasso. Se levarmos em conta as duas faixas, teriamos que explicar
0s atravessamentos, ou seja, os falantes, tanto adultos como criancas, quando
fazem as formas passarem de uma para a outra sem pensar muito, na maioria das
vezes por um efeito associativo; por exemplo: alguém, para dar um conselho,
poderia fazé-lo contando uma histéria, uma fabula. Do mesmo modo, no interior
de um causo, o contador faz esforcos para imitar a fala cotidiana das pessoas;
num telejornal, o ancora, embora esteja ancorando a sua leitura em um texto
escrito, tenta expressar-se de forma espontanea, mais proximo possivel da fala
cotidiana.

Frequentemente, as criangas iniciam uma cantiga a partir de uma palavra
que a enlaca. Graciliano Ramos mostra isso em Infancia, quando, para se
proteger de uma ameaca vinda do mundo adulto, a ideia de que o sapo boi

"morde como cachorro e, se pega um cristdo, s6 o larga quando o sino toca"
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(p. 74) entra em uma associagcdo que vai evocar um outro sapo, o da cantiga de
ninar:

Sapo cururu

Da beira do rio.

N&o me bote na agua,

Maninha,

Cururu tem frio.

Cantiga para embalar criangas. Os cururus do agude choravam com frio, de
muitos modos, gritando, solucando, exigentes ou resignados. Eu também tinha frio e
gostava de ouvir 0s sapos.

Temos ai um belo exemplo da interpenetracdo e do enredamento dos dois
eixos na memoria infantil, embora aqui recriado literariamente. Outro caso que
podemos citar como exemplo € o de Julio (trés anos) que, ao ouvir alguem dizer
que um "gato" havia entrado no quintal, dispara imediatamente a parlenda "cadé
0 toucinho daqui? O gato comeu! Cadé o gato...". Ou entdo o surpreendente e
quase inexplicavel pedido de Luiza (dois anos) a sua mae em resposta a uma
bronca que levou quando batia em uma tigela com uma colher de pau:

"— Filha, vocé vai quebrar a tigela! — Mae, canta o pato!"

Aqui um fragmento da fala da mée puxou imediatamente a musica e a
letra de Opato, de Vinicius de Morais, mais precisamente o verso "quebrou a
tigela”, que imediatamente remete a crianca ao texto da cancéo e ao seu titulo.
Na repreensdo da mae, a mensagem punha a crianga na posi¢do de sujeito do
verbo "quebrar"; com a associacdo, 0 pato vem ocupar esse lugar, dando a
crianga a vantagem — ainda que inconsciente — de sair da posicdo de quem
merece uma bronca, além de contar com a vantagem de migrar para uma

situacdo mais privilegiada, a de quem escuta uma cantiga cantada pela mae.
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Essa relagdo intertextual ou interdiscursiva, tdo importante entre uma
palavra ou expressdo da fala cotidiana e um texto completo anteriormente
memorizado, é bastante comum na vida das criancas que tém o privilégio de
conviver com uma pluralidade de textos — alias, € uma operacdo que abre o
tracado de uma subjetividade de entre textos, ou seja, um sujeito-efeito
resultante das possibilidades de relacGes que os dois eixos proporcionam. Esse
fendmeno, que no ensino de literatura € conhecido como intertextualidade, é um
dos dispositivos fundamentais do bom leitor. Essa associagcdo — é preciso frisar
bem — é imprevisivel; nem o proprio falante percebe como ela se da. A lingua
na infancia, em seu enredamento discursivo com os textos da cultura, permite a
crianga exercer suas experiéncias estéticas e literarias, como, por exemplo, este

encaixe métrico realizado por uma crianga de cinco anos:

Gustavo disse a sua tia: "fiz uma musica para vocé e para o Claudemir.
Quer ver?" E comecgou a cantar:
"Alecrim, alecrim dourado
Que nasceu no campo

Sem ser semeado..."

Repetiu mais uma vez sem mudar uma palavra sequer. De repente, no verso
seguinte, engata, no ritmo e na metrica, a seguinte palavra:

"Foi o Clau de miiiir

Que me disse assim

Que a flor do campo

E o alecriiiim."

Agui notamos a associacdo entre a musica que a tia cantava para ele

cotidianamente e 0 nome de seu tio. O encaixe métrico ai € surpreendente, 0
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verso "foi o Claudemir™, cantado no ritmo e na melodia da mdsica, corresponde
ao segmento métrico original "foi meu amor!”, e ainda reformula o sentido geral
da cantiga, assimilando a ela sua proposta inicial de fazer uma homenagem a tia,
introduzindo o nome do tio na pauta. E impressionante como seu desejo, sua
intencdo oculta (homenagear a tia, aceitando o tio, mas sem perder o fio erético
que conduzia suas incomodas perguntas sobre o relacionamento dos casais) foi
inconscientemente posta em palavras utilizando uma matriz textual que Ihe veio
da prépria tia (a cantiga). Outro caso que recolhemos e que também impressiona
é 0 de Rafaela (1,9 ano), no seguinte dialogo com a mée:
Mée: — Como se chama o seu ursinho?

Rafaela: — Se chama solidom (solid&o).

Uma pessoa que ndo perceba os efeitos metaforicos e metonimicos da
lingua poderia cismar que a crianga estivesse ai denunciando sua solid&o;
contudo temos ai um efeito associativo com a cantiga "Se essa rua fosse minha™,
mais precisamente com o verso "Nesta rua, nesta rua tem um bosque/que se
chama, que se chama solidao"".

A criatividade linguistica de Graciliano, de Jalio, de Luiza, de Gustavo e
de Rafaela tem dindmica proxima a de um chiste, em que uma pessoa engata a
conversa uma associacdo sem té-la planejado. Como no exemplo a seguir,
situacd@o que se da entre dois vizinhos da cidade de Séo Paulo:

— Com é que se explica essa falta de agua repentina?
— E, acho que ninguém "SABESPLISCA" essa calamidade! (Ambos riem ao
encontrar a sigla da empresa responsavel pelo tratamento de agua: SABESP

inscrita em "sabe explicar").

Outro caso interessante que nos ajuda a questionar o conceito de

consciéncia fonologica: Tomas (seis anos e meio), que por ser filho de um
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amigo, entretinha comigo uma relacdo muito proxima a ponto de me chamar de
tio fulano (apelido familiar), teve que enfrentar uma situacdo de distanciamento
quando se encontrou comigo no papel de coordenador escolar. Seu pai explicou-
Ihe que nesse ambiente, na escola, ele ndo poderia utilizar o apelido familiar, e
sim o nome Claudemir, que para 0 menino soava muito estranho. Ao se deparar
comigo e a0 me cumprimentar, cometeu esse interessante equivoco: " — Bom
dia, prof. VValdemar!".

Note que a troca de Claudemir por Valdemar se da por meio de uma
homofonia das mais interessantes; vejamos o pareamento das silabas e fonemas:

A pergunta que cabe nesse caso incomodaria muito os defensores, por
exemplo, do método fbnico, que sustentam seu sistema na ideia de consciéncia
fonoldgica, ou mesmo dos construtivistas, que veem um sujeito ativo e
consciente em cada operacdo criativa: que consciéncia ou subjetividade
mobilizou essa forma semelhante (Valdemar) no lugar da forma dita antes pelo
pai (Claudemir)? Para nos, ja fica clara ai a presenca de uma dimenséo
inconsciente, de um sujeito intervalar e de um movimento préprio da lingua,
com seus efeitos metafdricos e metonimicos.

Esse dinamismo da lingua, que implica o inconsciente e uma memaria
textual/discursiva, de fato ndo condiz com o modelo das duas colunas discutido
paginas atras e, talvez, nenhum modelo, por mais sofisticado que fosse,
recobriria as inimeras possibilidades associativas entre a palavra cotidiana e 0s
textos ladico-poéticos. Entretanto, vamos adotar aqui um modelo que, por sua
complexidade, julgamos mais adequado: a faixa de Moébius — superficie uni
(bi) lateral criada em 1858 pelo matematico August Ferdinand Moébius.

Esse objeto topoldgico permite pensar que o Eixo A e o B, quando
parados, estruturados, podem formar dois lados de um fendémeno (como a

metafora da folha de papel proposta por Saussure, 1960); mas quando em
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processo, quando no calor da acdo, ha sempre a possibilidade da interpenetracéo
entre eles.

Note que a intencdo aqui ndo é captar todos os fenbmenos, mas apenas
entender que a qualquer momento, com a lingua em processo, as duas dimensdes
podem convergir para uma Unica fita alongada. O que é bidimensional se torna
unidimensional. Lacan e os lacanianos em geral utilizam a faixa de Moébius
para efetivar suas "mostracdes” paradoxais, 0 modo como 0 signo cede vez ao
significante ou para compreender a interpenetracao das cadeias significantes que
fazem a dindmica da lingua e do psiquismo.

Para compreender melhor, retomemos nossos dois eixos de forma
dicotomizada, isolando os textos possiveis da fala cotidiana (com funcao
comunicativa) e os chamados ladico-poéticos (funcdo poética):

e Na faixa A, elencamos os dialogos cotidianos, as conversas que, em geral,
sdo encaminhadas para orientar as diversas possibilidades de acdo entre as
pessoas. Sa0 0s chamados textos comunicativos, dialogos, producdes
linguisticas que estariam subordinadas & Funcdo Comunicativa e a uma
rede discursiva mais ligada a ideia de lingua-acao, que podemos também
chamar de funcéo pragmatica.

e Na faixa B, incluimos todos aqueles textos que a tradicdo veio
peneirando, formatando e reatualizando a partir da memoria dos pais, dos
filhos, das criancas e dos adultos em geral. O que os caracteriza é que, em
geral (quero dizer, ndo rigorosamente!), sdo mais formalizados, mais
completos, que os da faixa A, além de serem ativados por uma intencao
outra, que vai além da utilidade comunicativa. Sdo, como diria Manoel de
Barros, "desuteis”, ou seja, servem para o "de brinca", para o jogo, para o
lazer, enfim, expressam emocdes. Quando alguém repete uma parlenda ou
canta uma cantiga a uma crianca, sO espera dela uma participacdo

jubilosa, esfuziante, alegre, enfim, propde um enlace marcado pela
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afetividade, pela emocédo. Para que o adulto possa se envolver de fato,
suas memdrias mais primitivas sdo acionadas. De onde tiramos, por
exemplo, uma brincadeira como o "Serra, serra, serrador" se ndo de uma
memoria vivenciada na infancia?! Nos ludismos que se déo entre adulto e
crianca, 0 que se vé é o reencontro de uma crianca do passado (ha
memoria do adulto) com a que esta no presente. A producédo desses textos
se vincula a funcdo poética e formam uma rede de memoria que ja enraiza

potencialidades para o gosto literario, como mostrou Bandeira.

Em nosso esquema, mesmo no dicotémico, note que é possivel dar meia
torcdo nas duas faixas. Se as deixamos com as pontas quase se juntando €
porque j& queriamos com isso mostrar que essa diviséria entre 0s eixos sO €
estanque porque precisamos efetivar didaticamente distin¢des, mas, no processo,
no frege dos eventos discursivos, os dois lados podem figurar como apenas um,
Ou seja, 0 que aparentava dois fendmenos muito distintos acaba revelando uma
dindmica de encontros entre eles. No entanto, esses encontros podem ser bem
marcados, percebidos e apreciados, ou cair no esquecimento. Por exemplo, uma
pessoa pode ter sua fala e suas decisbes marcadas por alguns provérbios ou
adagios, mas ndo identificar a génese dessas relacbes — o que lembra o
esquecimento numero 1 de Pécheux (1988) ou mesmo o recalque freudiano, pois
um paciente em analise, ao remontar esses fragmentos perdidos, poderia dar um
passo importante em sua analise.

Entre um eixo e outro, esses inusitados vinculos intertextuais constituem
dindmicas linguageiras e subjetivas que, como veremos, funcionardo como
verdadeiras matrizes sobre as quais se estenderdo muitas habilidades linguisticas
e discursivas — entre elas, as que aqui mais nos interessam sdo as que
potencializam posicdes subjetivas que favorecem a leitura verdadeiramente

significativa, como demonstramos antes. Essa nossa hipotese pode ser assim
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formulada: apesar das interpenetracdes possiveis entre esses dois eixos (fungéo
pragmatica e funcdo poetica), temos ai duas modalidades distintas de uso da
lingua com possibilidades de dominancia de uma ou de outra na infancia. Por
exemplo, para algumas criancas, a fala cotidiana pode se reduzir a imperativos,
frases curtas e fragmentadas, muito dependentes do contexto, sempre instruindo
acoes ou inibicdes no mundo; para outras, a flexibilidade pode dar o tom, ou seja,
haverda mais relacdes com esses textos in absentia. Nesse caso, esse repertorio
funcionaria como uma rede de facilitacdo linguageira, que € a base das
habilidades exigidas pela escrita, tanto em sua dindmica de leitura como de
producdo textual. Isso significaria que a funcdo poética estaria sempre de
prontiddo, mas dependeria, no entanto, de um posicionamento subjetivo para se
efetivar — como veremos mais adiante.

Encontramos em varias pesquisas alunos que trazem na memoria um
repertorio razoavel de textos marcados pela predominancia da funcéo poética e
outros com repertorio mais encurtado e até mesmo quase inexistente.
Evidenciaremos que essas defasagens requerem escutas diferenciadas
(Belintane, 2010), sobretudo quando se parte de uma concepgao gque quer pensar
a entrada na escrita, facultando possibilidades de posicionamentos subjetivos
mais propensos a leitura. Os exemplos que vimos e essa primeira distingdo que
fizemos tém como objetivo abrir caminhos para um reposicionamento de
algumas concepcOes tedricas da Psicanalise, da Linguistica e da Analise do
Discurso no universo infantil, mais precisamente nas relactes de ensino e de
aprendizagem (escolares e parentais) que marcam a entrada da crianca tanto na

lingua como na escrita.

1. DA ORALIDADE AO OUTRO DA ESCRITA
Outro balizamento importante para a nossa abordagem é o fato de

concebemos fala e leitura, oralidade e escrita, imagem e letra também
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medianamente. Do mesmo modo que instituimos essa relacdo para a funcéo
comunicativa e a funcdo poética, também usaremos o mesmo modelo para
esses pares. Isso quer dizer que, em nossa concepcao, a escrita, apesar de
utilizar um suporte diferente da fala, ndo deixa de ser uma manifestacdo da
linguagem, do funcionamento simbolico, o que nos pbe diante de uma
concepcdo de leitura préxima a De Lemos (1998), ou seja, compreende-se a
entrada da crianga na escrita pelo mesmo viés discursivo que permitiu sua
entrada na fala, embora sempre levando em conta que ndo se trata de oposi¢éo
entre a fala como aquisicdo natural e a escrita como aprendizagem de uma
representacdo secundaria.

Sempre levando em conta que a oralidade se inicia no berco com as
cantigas parentais, € interessante pensar como as historias também tém uma
génese parecida, que vai desde o nicho parental a grande literatura.

Entre os trabalhos orientados por De Lemos, destaca-se, neste campo da
aproximacao entre oralidade-escrita, o de Borges (1995), que também concebe a
oralidade e a escrita como manifestacbes da linguagem e ndo como
secundariedade representativa, visdo que costuma marcar 0 campo mMesmo nas
teorias cognitivistas como a de Emilia Ferreiro e de Ana Teberosky (1989). A
diferenca entre nossa abordagem e a elaborada por Borges em seu doutorado se
da no recorte do objeto. Borges, apesar de considerar oralidade e escrita como
processos que, embora mantendo suas diferencas, podem ser abordados como
fendmenos originarios de uma mesma dinamica constitutiva, pée seu foco nas
producdes escritas de criangas. J&, nossa visdo busca as diferentes possibilidades
subjetivas que a dinamica discursiva dos diferentes géneros orais da infancia
permite, quando a crianca entra em contato com a dindmica visual e simbdlica
da escrita. Cada género originario da cultura oral, desde que retomado em sua
performance oral (se € um conto, entdo sera ouvido e recontado; se é uma

cantiga, entdo sera cantada, de tal modo que o texto seja memorizado ou, em
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caso de provir da prépria memoria do aluno, seja reatualizado), traz importantes
elementos estéticos e linguageiros que favorecem a alfabetizacdo e a leitura
significativa.

No estado da arte atual, contamos com diversos pesquisadores que
consideram o par oralidade-escrita de forma ndo dicotbmica — Marcuschi
(2001), Tfouni (2001), Gnerre (1998), Correia (2004), entre outros. Nossa
concepc¢do guarda uma proximidade maior com as pesquisas de Tfouni (2001),
ndo s6 por sua compreensdo de que se pode falar em letramento mesmo quando
se trata da producdo oral de pessoas ndo alfabetizadas, mas também por...

Considerar que tanto pode haver caracteristicas de lingua oral na escrita,
quanto vice-versa, ou seja, 0 que esta em questdo ndo é se 0 sujeito é
alfabetizado ou ndo, mas antes em que medida esse pode ocupar a posi¢ao de
autor.

Nosso foco insiste, portanto, em desvelar uma subjetividade que se
posiciona entre diversos tipos de textos estruturados pelo grande outro da
tradicdo, a partir de procedimentos estéticos tipicamente orais (jogos
linguageiros) que, em nossa opinido, constituem as bases para que a escrita seja
assimilada e, a0 mesmo tempo, inserida como uma importante possibilidade de
expressdo e meio de manifestacdo da lingua. A afinidade que a crianca tem
com esse universo discursivo da oralidade expande-se com mais facilidade
para 0 campo da literatura e das artes do que para os do ambiente imediato de
letramento, que exigem posicionamentos e legitimacgdes outras.

Neste ponto, nossa abordagem se avizinha a um paradoxo: se as bases
linguageiras da oralidade sdo também as matrizes fundamentais para a aquisi¢cdo
da escrita, como entender as imensas dificuldades que a educacgao experimenta
para alfabetizar criangas na escola publica? Se de fato as criancas tiveram na
infancia um verdadeiro enredamento discursivo-textual, se foram compelidas

por meio de metaforas e metonimias a constituir uma subjetividade de entre
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texto, por que muitas delas ndo leem ou leem de forma precaria? Como se da
esse enlace entre fala e escrita, entre oralidade e leitura? Como a escolarizagédo
atravessa a infancia com sua proposta de ensinar a escrita? Seria possivel
detectar na aprendizagem da escrita situacbes que ndo favoreceriam a
emergéncia dessa subjetividade de entre textos? Como se da a conjuncéo entre a
oralidade advinda dos meios parentais e a escrita proposta pela escola?
Conjuncéo ou conflito? Haveria modos de usar a lingua e a oralidade que néo
favoreceriam a entrada da crianga na escrita?

Para enfrentar essas questdes, nos topicos seguintes, pretendemos buscar
outra vertente de pesquisa, oriunda da historiografia da escrita (Février, 1948;
Gelb, 1976), que, apesar de ndo ter afinidades tedricas com a Psicandlise, parte
dela ja& forneceu subsidios importantes para Freud (1988), Lacan (2003), Safouan
(1987), Pommier (1993), Alouch (1995) e outros. Além de a Histdria da escrita,
retomaremos também os estudos da chamada equacdo oralidade-escrita
(Havelock, 1995), ou seja, as contendas e as aproximaces entre as culturas orais
e grafocéntricas, discutidas, entre outros, por Havelock (1995; 1996a; 1996b;
1996¢); Ong (1998); Olson (1995, 1997), além de alguns historiadores da leitura
(Chartier, 1999; Cavallo e Chartier, 1998; Gnerre, 1998).

2. ESCANSOES DA VOZ E DA ESCRITA
Para Lacan (2003), a escrita € uma decorréncia do proprio funcionamento
do psiquismo e, se a tomarmos em seus fundamentos, ndo se poderia dizer com
tranquilidade que ela suceda cronologicamente a fala — como consensualmente
assume boa parte dos historiadores da escrita. Deixar marcas em superficies
externas ou mesmo internas ao corpo e retoma-las mais tarde como significantes
que podem ser relidos € caracteristica geral do ser humano:
A escrita como material, como bagagem, esperava — em seguida a um

processo sobre o qual retornarei: o da formacéo, diremos da marca, que hoje
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encarna esse significante de que vos falo — a escrita esperava para ser
fonetizada, e é na medida em que ela é vocalizada, fonetizada como outros
objetos, que a escrita aprende, se posso assim dizer, a funcionar como escrita.

O que Lacan quer dizer com esse aparente disparate? Que escrita é essa
que esperava para ser fonetizada? Os exemplos dados paginas antes nesse
mesmo seminario ja apontam certo caminho: o rébus como estratégia central das
escritas antigas que permite transformar uma imagem em som é um dos
fundamentos dessa reflexdo, sobretudo quando levamos em consideracdo que
essa imagem serd apagada e estilizada, resumindo-se a nada mais do que um
traco diferencial que permitira ler um som e olvidar a antiga relacdo de
significado que originou essa letra — o exemplo mais citado € o da letra A, cuja
origem seria 0 esboco da cabeca do boi, e em semitico, seria 0 Aleph.

Lacan recorre as escritas cuneiforme, egipcia e chinesa para evidenciar 0s
processos basicos de qualquer escrita:

e Substituir a coisa representada;

e Apagar a imagem da coisa e se tornar traco;

e Possibilidade de ser lida corno um significante (ou seja, um traco que
evoca um som cujo sentido pode evocar um outro significante e implicar

um sujeito em vez de simplesmente significar).

Se a escrita parece escandir o continuo dos sons humanos em repre-
sentantes fonéticos (letras) e, para isso, usa uma materialidade externa (o suporte
e a propria figurabilidade da letra), a voz também porta a mesma dinamica: no
espaco entre o isso (id) e o eu (ego), a lingua arma seu jogo de fisgar
"pensamentos”, mas ao mesmo tempo se deixa marcar por ideias ndo percebidas,
investidas de um outro lugar (do inconsciente):

Finalmente, chegamos ao ponto em que o papel das representacdes-de-
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palavras se esclarece por completo. E por seu intermédio que 0s processos
internos se tornam percepcdes. Tudo se passa como se a seguinte afirmacao se
comprovasse: todo o conhecimento provém de percepgdes externas. Quando
uma camada adicional de investimento de carga & superposta ao pensar
(Denken), os pensamentos serdo, entdo, percebidos como se fossem
provenientes de fora e tomados, por esta razdo, como reais. (Freud, 2007)

Para se ter uma ideia mais completa desse aparelho linguageiro, reto-
maremos aqui o velho esquema psicologico da representacdo de palavra (1891),
de Freud, do qual James Strachey, editor inglés da obra de Freud, reedita um
trecho como anexo C, Palavra e Objeto no artigo O inconsciente (1915), (Freud,
1988, v. XIV). Ao retornar essa antiga elaboracdo conceitual do Freud
"neurdlogo”, Strachey reafirma a importancia tanto do esquema como da
concepcgdo de representacdo ai presente, mostrando que esta continuara firme
nas reflexdes posteriores do pai da Psicanalise. Lacan, em boa parte de sua obra,
também nédo deixou de enfatizar a importancia desses textos iniciais de Freud,
incluindo o renegado Projeto para uma psicologia cientifica. O que se nota,
nesses trabalhos de Freud, como muito bem reforcam Garcia-Roza (2004) e
Rego (2006), é um psiquismo-linguagem.

Esse ato de considerar a escrita e a leitura (recepcgédo e producdo) como
areas localizaveis, ou como elementos de uma cadeia ou rede das possibilidades
da linguagem, era uma estratégia propria do paradigma neuroldgico e
psicologico do século XIX, pois havia sempre a possibilidade de ocorréncia de
afasias, em que o paciente ndo conseguia falar espontaneamente, no entanto
soletrava, lia ou escrevia, ainda que sem obter sentido (ou o contrario, perder a
capacidade de entender o que ouvia ou lia). Dessa forma, boa parte dos
esquemas de Brocca, Wernicke, Lichtheim, Grashey e outros (Freud, 1977)

trazia as ramificacOes para cada uma dessas habilidades de recepcdo e de
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expressao e, nessas ramificacbes, a leitura e a escrita figuravam como
fendmenos associados a uma localidade do cérebro.

Freud, nos seis pontos que alinha nesse artigo para discutir o funcio-
namento normal ou patologico do aparelho, faz diversas referéncias as fases de

aprendizagem, tanto da escrita como da fala. Os cinco primeiros topicos iniciam

com expressoes do tipo:
1) Aprendemos a falar...;
2) Aprendemos a linguagem...;
3) Aprendemos a soletrar...;
4) Aprendemos a ler...;

5) Aprendemos a escrever;

Se os neurdlogos utilizavam as lesbes e as autopsias, ou seja, 0 estado
patologico de um sujeito como recursos para conhecer melhor o cérebro e sua
topografia, Freud introduziu também as disfungbes presentes no funcionamento
normal do aparelho, por exemplo, 0s esquecimentos, as trocas linguageiras, 0s
gaguejamentos e outras parafasias motivadas pelo cansaco, pela distracdo, ou
entdo, "sob a influéncia de estados afetivos que o perturbam..." (Freud, 1977, p.
35), 0 que acrescentava um empecilho nas conclusdes inferidas a partir da
localizacdo das lesdes. Como se pode considerar apenas a lesdo como causa, se
um individuo sem lesdo também apresenta, em suas trocas linguageiras, para-
fasias momentaneas? Essa consideracdo levava Freud a pensar ndo em
funcionamentos ou distarbios localizados, mas sim em um articulado tecido
cortical..., uma complexidade menos evidente. Ou seja, 0 pesquisador ja trazia

nesse texto tdo pioneiro a ideia de um enredamento funcional.

Esse denso artigo apresenta uma versdo do aparelho psiquico/de

linguagem em que o conceito de representacéo e central e assume um modelo
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complexo, que vai além do associacionismo empirista da época e que até hoje
surpreende pela sua atualidade. O psiquismo, ao reconhecer um estimulo
exterior, ndo o faria por uma conducdo direta que vai da periferia do aparelho
(regides sensoriais) até um centro no cortex onde se imprimiu essa experiéncia
anterior. Se, para os neurdlogos da época, a conducdo do estimulo néo
representava um grande problema, j& que esta era considerada neutra, ou seja,
as fibras apenas conduziam sem afetarem ou modificarem o estimulo, para
Freud, essa conducdo nédo seria simples ou mesmo direta, mas era parte de um
sistema, sujeito a mudancas funcionais no percurso.

No Projeto para uma psicologia cientifica (1988, v. Ill), Freud, ja em
1895, utilizara o conceito de "diferenca™, ou seja, um estimulo néo seria igual a
outro que lhe antecedeu, haveria sempre uma diferenca perceptivel e é essa
diferenca que pode produzir um novo sentido. 1Sso j& nos permite pensar que a
escuta de uma palavra é, sobretudo submissdo a diferenca e que a prépria ideia
de repeticdo — como processo fixador de uma forma — s pode ser aceita como
fendmeno complexo, sujeito a efeitos de um sistema complexo. A contestacdo
que Freud apresenta aos modelos de Brocca, Wernicke e de Lichtheim, que
separavam os fendmenos da associacdo psiquica e o da representacdo — como
Se 0S processos ocorressem em centros distintos e interconectados por linhas
neutras de conducdo — € o ponto de partida da ideia contemporanea de
representacéo, presente depois nas concepcdes de Lacan, Derrida e outros. Vale
a pena constatar algumas palavras desse incrivel momento fundador:

Rejeitamos, portanto, as hipoteses de que o aparelho da linguagem
consista em centros distintos, separados por regides corticais isentas de
funcdes e alem disso que as representacdes (imagens mnésicas) que servem
para a linguagem estejam acumuladas em determinadas areas corticais
denominaveis centros, ao passo que a sua associacdo procederiam

exclusivamente as brancas massas fibrosas subcorticais. S6 nos resta, pois,
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formular a hipotese de que a regido cortical da linguagem seja um articulado
tecido cortical dentro do qual associac¢des e as transmissdes em que se apoiam
as funcbes da linguagem procederiam com uma complexidade né&o
propriamente compreensivel. (Freud, 1977)

Ao privilegiar a dimensdo acustica do processo como elemento fun-
damental da representacdo, Freud praticamente gesta as raizes da "prevaléncia
do significante” e, ao enfatizar a ligacdo entre representacdo de palavra e
apresentacdo de objeto como um complexo, ja elimina aqui a possibilidade de
uma concepc¢ao naturalista de representacdo, em que o0 mundo externo figuraria
como referente, como elemento que a palavra designaria diretamente, ou ainda a
que prevalecia na época, que via a linguagem ou mesmo 0 psiquismo como
epifenébmenos do funcionamento neuroldgico. Para Freud, o fisioldgico e o
psiquico ndo constituem uma relacdo causal, com o primeiro sendo a causa do
segundo: o psiquico é um processo paralelo ao fisiologico (a dependente
concomitan) (1977). Reforca na sequéncia que o correspondente fisioldgico da
representacdo € da natureza de um processo em que sensacdo (estimulo
fisiologico) e associacdo (enredamento das sensacOes) fazem parte de uma
mesma dinamica. Como mencionado, o aprender tem a sua relevancia na
constituicdo do aparelho, como diz Garcia-Rosa, comentando esse artigo de
Freud: "Diferentemente de um aparelho perceptivo, que nos colocaria frente a
coisas a serem percebidas, o aparelho da linguagem nos coloca em presenca de
um outro aparelho de linguagem que nos introduz no registro da troca simbo-
lica" (2004).

Esse aparelho interessa a nossa concepc¢do por incluir a leitura e a escrita
como parte inerente do sistema, ou seja, de qualquer modo, é como se a escrita
fosse uma decorréncia da fala — na impossibilidade de alcance do aparelho,
lanca-se mao de uma impressdo ndo mais na ondulatéria do ar, mas em alguma

superficie sensivel a marcas.
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Em A interpretacdo dos sonhos, Freud amplia as comparacGes do
funcionamento do aparelho com a escrita: os restos diurnos, imagens ou sons de
memoria recente sdo reinvestidos durante o sono e reaproveitados como material
de escrita. Lacan, em sua formulacdo do significante, apenas segue Freud, que
interpretou o0 processo onirico como uma dinamica de escrita, realcando a
dindmica do rébus:

O contetdo do sonho, por outro lado, € expresso, por assim
dizer, numa escrita pictografica cujos caracteres tém de ser
individualmente transpostos para a linguagem dos
pensamentos do sonho. Se tentdssemos ler esses caracteres
segundo seu valor pictorico, e ndo de acordo com sua relacado
simbdlica, seriamos claramente induzidos ao erro [...]. O
sonho € um quebra-cabeca pictografico desse tipo, e nossos
antecessores no campo da interpretacdo dos sonhos
cometeram o erro de tratar o rébus como uma composicédo
pictorica, e como tal ela Ihes pareceu absurda e sem valor.
(1987)

Ainda oriundo da relacdo entre representacdo-de-palavra e representacao-
de-objetos, Freud faz uma comparagdo, nesta mesma obra, que nos abre um
caminho curioso para as aproximacdes entre psiquismo e escrita, Psicanéalise e
Historia da Escrita. Trata-se de sua explicacdo das distor¢des de palavras no
sonho:

As malformagdes verbais nos sonhos se assemelham muito as que sdo
conhecidas na paranoia, mas que também estdo presentes na histeria e nas
obsessdes. Os truques linguisticos feitos pelas criangas, que, as vezes, tratam

realmente as palavras como se fossem objetos, e além disso inventam novas
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linguas e formas sintaticas artificiais, constituem a fonte comum dessas coisas
tanto nos sonhos como nas psiconeuroses.

No livro O chiste e sua relagdo com o inconsciente, Freud explicita
melhor essas brincadeiras infantis, citando a linguagem secreta (criptolégica) do
Zittersprach, na qual as criangas acrescentam o som Zitter para atrapalhar a
prondncia (veremos isso no proximo capitulo quando abordarmos as linguagens
secretas). Ao longo dos anos, a crianca vai deixando esses nonsenses e
assumindo a linguagem dos adultos. Na adolescéncia, como mostra Freud, esse
prazer de explorar o nonsense é retomado e, muitas vezes, exageradamente.
Vejamos este trecho de Freud e o comparemos com um extraido da obra A
cultura popular na Idade Média e no Renascimento, de Bakhtin, quando tematiza
a parodizacdo de temas e géneros religiosos na Idade Media:

Igualmente, mais tarde, os estudantes universitarios ndo prescindem destas
demonstracBes contra a compulsdo da logica e da realidade, cujo dominio,
entretanto, percebem crescentemente mais intolerante e irrestrito [...] Com o
eufdrico nonsense de seu Bierschwefel, por exemplo, o estudante tenta recuperar
seu prazer na liberdade de pensar, da qual vai sendo mais e mais privado pela
aprendizagem da instrucdo académica.

Mais adiante, comenta outra patuscada que ocorre entre congressistas, 0
"Kneipzeitung, que distorce em nonsense as novas descobertas como com-
pensacao oferecida ao novo acréscimo em sua inibicéo intelectual™.

Vejamos agora o excerto de Bakhtin reinterpretando a questido para 0s
jovens da Idade Média:

As recreagdes escolares e universitarias tiveram uma importancia muito
grande na histdria da parddia medieval. [...] Durante as recreacdes, 0S jovens
repousavam do sistema das concepcdes oficiais, da sabedoria e do regulamento
escolares e, além disso, faziam deles alvo dos seus jogos e das suas brincadeiras

jocosas e degradantes. Eles liberavam-se, antes de mais nada, dos pesados
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entraves da piedade, da seriedade (*'da incessante fermentacao da piedade e do

temor divino™) e também do jugo das categorias lugubres: "o eterno”, "o
imutavel”, "o absoluto”. Opunham a elas 0 aspecto cdmico alegre e livre, do
mundo inacabado. (1999)

Na obra de Freud, encontramos muitos outros exemplos que estabelecem
essas relacoes entre a liberacdo das tensdes do recalque a partir de algum folguedo
linguistico ou mesmo da retomada de uma narrativa folclorica.

Outro elemento interessante nessas aproximacOes entre psiquismo e
escrita € o nome proprio. Lacan tenta extrair o efeito intrinseco de escrita
presente no nome proprio ja que de uma lingua para outra os tragos principais da
estrutura do nome se mantém, ou seja, 0 nome nao se traduz, pois, sua tradugéo
perderia a esséncia de sua nomeacdo, no dizer de Lacan, o trago unario, 0
elemento minimo que o permitiria identificar um Unico objeto. A ideia de traco,
de marca, evoca sempre um objeto perdido, ndo uma positividade, uma
presenca, mas antes uma auséncia. Mais que o traco, € o traco apagado, que,
apesar de ndo estar mais la, ainda continua evocando uma presenca. No luto, por
exemplo, pode-se notar a luta contra o esquecimento, seja na manutencdo do
nome ou de qualquer objeto que evoque a pessoa perdida. Entre os povos
agrafos, 0 nome, muitas vezes, serd assimilado a um totem, a um fenémeno da
natureza, como forma de lidar com, como diz Derrida, "a desaparicdo da
desaparicdo™. Entre os egipcios, por exemplo, crime pior que o parricidio seria
apagar o nome do pai (crime hediondo praticado por Amenofis IV, Akhenaton,
gque matou o pai e mandou martelar seus nomes dos monumentos).

No campo da decifracdo, levando em conta as decifracoes de Cham-
pollion, o nome do farad Ramses (um nome verdadeiramente egipcio, talvez,
Rameses), permitiu ao francés superar as tentativas do inglés Thomas Young,
que até entdo se esbarrava no entrave de que 0s nomes decifraveis eram de

origem grega (Ptolomeu, Cledpatra e Alexandre) — a suposicdo do
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pesquisador inglés era correta, os nomes dos farads eram circundados por um
cartucho (ou cartula) e suas escritas eram fonéticas e ndo semasiogréaficas
(com valor de imagem — como se acreditava até meados do século XVIII);
no entanto, como ndo conseguia avancar na decifracdo de nomes
verdadeiramente egipcios (a lingua nédo era conhecida), abandonou o desafio.
Champollion sustentou e levou adiante a concepcgao de Young, mas foi buscar
recursos no estudo do copta — antiga lingua egipcia preservada na liturgia da
igreja Copta Cristd (Singh, 2001). Sua primeira suposi¢do baseou-se no prin-
cipio do rebus, ja que o primeiro hieréglifo da cértula de Ramsés era o
desenho do disco solar:

A inferéncia do francés, segundo Singh (2001), foi a seguinte: 0s novos
relevos que estava estudando ndo poderiam conter nomes gregos, cOmo era o
caso dos nomes encontradas na pedra de Rosetta, pois eram muito antigos. Ao
concentrar-se sobre essa estranha cartula e supor que a lingua de base fosse o0
copta, experimentou o som "ra" para o primeiro elemento (o disco solar).
Reutilizando os dois ideogramas do nome de Alexandre, supostos por Young em
suas tentativas de decifracdo, o francés conseguiu chegar a RSS (levando em
conta que os escribas ndo usavam vogais, aproximou o som para Rameses). Pela
primeira vez na histdria da decifracdo dos hieroglifos, ocorria a decifracdo de
um nome proprio egipcio. Com isso, consolidou-se uma linha de decifracéo,
que, além de dar conta da escrita egipcia, constitui-se como paradigma para as
demais decifragdes (cuneiformes, linear b e outras).

O uso do nome proprio e o conhecimento ainda que rudimentar de sua
pronuncia (mesmo que a sonoridade tenha vindo de outras linguas) também
estard presente nas decifracdes dos cuneiformes da Mesopotamia e da escrita
linear b, da ilha de Creta. O alemdo G. E Grotenfend recorreu aos nomes de
Dano e Xerxes (Império Persa), mas usando as formas do grego, hebraico e

aveéstico, conseguiu isolar as letras da estrutura de cada nome. O mesmo
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ocorreu na decifracdo da escrita linear b (da ilha de Creta) em cujas inscri¢oes
Michel Ventris procurou os nomes das localidades de Amnisos e Cnossos, ja que
também esses eram considerados nomes cujas estruturas consonantais seriam
invariaveis. O interessante é que os nomes de lugares e de imperadores, citados
por historiadores gregos, funcionaram como elemento de tracos esvaziados de
sentido pela acdo do tempo e pelas sobreposicdes de linguas e culturas. Os
decifradores, de posse de elementos sem sentido, procuravam sempre 0 nome
préprio como ponto de partida. A crianga, em geral, faz a mesma operacdo ao
entrar em contato com a lingua — embora nem todas, pois existe perfeitamente a
possibilidade de a crianca tratar o nome do pai como um objeto indecifravel.

As reflexdes de Lacan, partindo do inconsciente linguageiro de Freud,
abrem um caminho promissor nessas correlacdes entre escrita e inconsciente; no
entanto, sua intencdo de correlacionar o automatismo de repeticdo ou mesmo o
traco da coisa perdida (das Ding freudiana) a um certo modo de inscricdo e
repeticdo significante ou, ainda, comparar as principais caracteristicas da escrita
a ideia de inscricdo psiquica (conservar rastros, tracos e usar outros suportes
para expressao; funcionamento como rébus no sonho ou no sintoma) para ajustar
a sua teoria de que o inconsciente funciona como um linguagem, por vezes,
reduz o complexo fendmeno da relacdo oralidade-escrita a alguns de seus tracos,
como, por exemplo, o proprio conceito de letra que, em sua obra, & muito dificil
de ser isolado — como mostra Rego (2006), desde A instancia da letra no
inconsciente até seus ultimos seminarios, passando pelo Seminario 9 (Da
Identificacdo), Lacan vai além do uso metaforico da escrita, passa a conceber
alguns fendbmenos do universo da escrita como um modelo do funcionamento
psiquico, ou seja, encontra uma “escrita psiquica":

Certamente, a etapa da metéafora ja revelava o isomorfismo entre o
funcionamento do inconsciente e a escrita, percepgdo esta que possibilitou a

Importacao dos significantes escriturais. Na segunda etapa, a escrita deixa de

66




I B E DF - Instituto Brasileiro de Educacao

ser a escrita visivel, fonética ou ideogramatica, e passa a escrita psiquica,
fundamento de todas as formagdes do inconsciente e das producdes culturais.

A formulacdo de uma teoria a partir do uso da metadfora como recurso
epistémico corre sempre 0 risco da reducdo excessiva das fontes, das metaforas
originarias. Tanto Lacan como Derrida (1973) tentam retirar a escrita da
dependéncia da fala, procuram concebé-la como uma linguagem autébnoma, com
tracos de funcionamento que permitem estudos que vao alem da ideia triunfante
da secundariedade representativa, ou seja, de que a escrita seria apenas um
desdobramento secundario da lingua, espécie de subproduto da fala. Essa
valorizacdo do fendmeno da escrita em si, que permite considera-la ndo um efeito
da fala, mas um fenébmeno intrinseco da linguagem humana, cuja existéncia,
como suspeitava Lacan, j4 se pde como poténcia emergente pari passu com a
emergéncia da fala. Os exemplos que apresentamos no Capitulo 1 podem aqui ser
re-evocados: a menina de dois anos, Luiza, que, ao escutar a bronca da mae,
"filha, vocé vai quebrar a tigela”, isola o fragmento quebrar a tigela e o aproxima
de um fragmento ouvido antes "[...] quebrou a tigela" e, nessa associacao, traz o
nome de uma letra de musica, "méae, canta o Pato", pGe em jogo simultaneamente
elementos de fala/oralidade e de escrita. A associa¢ao inconsciente entre as duas
formas aciona "algo perdido” de uma cena anterior, entdo o jubiloso pedido dessa
crianca vem no sentido de recuperar o instante de prazer perdido. Vemos aqui
que a fala serviu como suporte de uma outra inscricdo e, nesse jogo — que
guarda semelhancas com o fenémeno do rébus — uma forma se esvazia de seu
sentido imediato e contextual (ou seja, da fala em acédo) para receber um outro
sentido e com isso desguiar totalmente a fala em seu percurso de sentido (em sua
dindmica de representacdo). Podemos dizer que os fendmenos essenciais de uma
escrita latente estdo ai presentes: um objeto (ou cena) perdido (a) que fez sua
marca e se associou a uma outra marca menos visivel (marca inconsciente, desejo

de retorno ao aconchego materno) se inscreve, por efeito metaforico e
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metonimico, sobre a fala e sua cena discursiva. Ha algo silencioso operando por
detrés dos fonemas que faz com que ocorram a homofonia e o efeito de rébus
(esvaziamento do sentido do primeiro fragmento para que 0 segundo se
inscreva). Trata-se de uma nomeacao singular; entre a primeira tigela (da musica
do Pato) e a dita pela mée em outro contexto, corre uma subjetividade movida
pelo desejo de recuperar o instante de prazer esvanecido.

De algum modo, temos efeitos da mesma ordem dos que ocorrem na
escrita: para ler uma simples frase como "O macaco comeu a banana", o sujeito

passara por varios efeitos de alienacao e separacao:

1. Devera se desprender da forma das letras, ou seja, se a identificacdo de cada
forma ainda tiver relevo (devemos lembrar que a forma das letras varia: letra
cursiva, bastdo, letra de imprensa e outras; além de variarem também de acordo
com a grafia de cada pessoa). Alias, Saussure (1969), ao discutir a questdo do
valor linguistico, mostra que o mesmo fendmeno ocorre com a escrita. Os
fendmenos da "diferenciacdo”, como elemento basico da discriminacdo dos
elementos significantes e significados, ocorrem tanto na fala (audicdo) como na
escrita (visdo). Na fala, para isolar uma unidade e associa-la a um sentido, €
preciso que o continuo dos fonemas e dos sentidos seja matriciado por um
sistema diferencial: "bata", s6 se distingue de "pata™, por um traco diferencial: o
fonema /p/ é surdo (ndo vozeado), enquanto /b/ é sonoro (vozeado). Na escrita
ocorre 0 mesmo; vejamos o exemplo dado por Saussure:

Como se comprova existir idéntico estado de coisas nesse outro sistema de
signos que é a escrita, nés o tomaremos como termo de comparacdo para
esclarecer toda a questdo. De fato:

1) Os signos da escrita sdo arbitrarios; nenhuma relacéo existe entre a letra t

e 0 som que ela designa;
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2) O valor das letras € puramente negativo e diferencial; assim, a mesma

pessoa pode escrever “t” com variantes tais como:

£ o +—

A Unica coisa essencial é que este signo ndo se confunda em sua escrita, com o
do 1 e dod etc.

290°007°0°0097°00777

Saussure prossegue com mais dois itens, no terceiro reforca a ideia de
Oposicao reciproca entre 0s signos e, no quarto, insiste na ideia de que o meio de
producdo € totalmente indiferente"— Quer eu escreva as letras em branco ou
preto, em baixo ou alto-relevo, com uma pena ou com um cinzel, isso ndo tem
Importancia para a significagio”.

Entdo, a subjetividade de nosso pequeno (ou grande) leitor tem que se haver
com um traco, que permita fixar o limite de cada letra independentemente de sua
materialidade e de sua estilizacdo. Constatamos sempre em nossas pesquisas com
criangas que ndo conseguiram se alfabetizar nos anos iniciais do Fundamental, que
nem sempre isso € tdo facil, Michael, por exemplo, implicava com o “P” que eu
cacografava na lousa para escrever a primeira letra do nome de seu pai (Paulo):
"esse ndo é 0 “P” do meu pai, 0 do meu pai é assim 0..:" e desenhava um “P” mais
caprichado, fugindo de minha estilizacéo.

Sabemos que a afirmacéo de Saussure de que o "meio é indiferente” para
0 sentido é questionavel, pois desde que existe escrita ha muitos usos (como o
da publicidade ou mesmo da poesia concreta) que fazem as letras tomarem o
caminho da motivagdo signica: o “S” da marca Sadia, por exemplo, sugere a

textura e 0 movimento de salsicha ou linguica; luzes trocando de cores e de
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formas num letreiro reforgcam a ideia de alegria, de festa, de ambiente animado.

2. O sujeito tem que se separar da pregnancia (alienacdo) que as relagdes da escrita-
fala (ou vice-versa) podem suscitar — isto desde a relacdo grafema-fonema aos
niveis maiores (palavra, frase), ou seja, sair do efeito da leitura subvocalizada,
conferida, que ndo consegue abstrair o sentido. O dedo, por exemplo, apontando
para cada fragmento de palavra ou mesmo para a palavra, € uma cena tipica de
leitura conferida, de fixacdo na correlacdo grafe-ma-fonema (alienagdo). A boa
leitura exige fluéncia, ou seja, despreendimento das correlacdes
("descontextualizacdo™), mas, a0 mesmo tempo, exige também certa prontiddo para
diferenciar efeitos de sentido que exploram justamente essas correlagOes. Trata-se
da dialética da alienacéo e da separacao, ou seja, é necessario passar pela letra, pelo
som, mas numa dinamica de desprendimento e de captacdo do essencial, do traco
metonimico de cada elemento e de suas formas maiores, como na leitura esperta de
um poema, como este, de José Paulo Paes, em que a palavra violino € uma palavra-
valise, que contém também duas possibilidades de frase: vi 0 uno; ouvi o uno:

Havia um pernilongo

Chamado Lino

Que tocava violino.

Mas era t&o pequenino

O Lino

E tocava téo fino

Seu violino

Que nunca ouvi 0 Lino nem

vi o Lino

(Paes, 2006)
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Aqui se rompe com o impasse entre leitura ideogréafica (global) e leitura

fénica, que suscita a chamada "guerra dos métodos".

3. Ao conseguir reunir os cinco signos (0 macaco comeu a banana) e obter o seu
sentido mais imediato (a cena), ainda resta ao leitor a operacdo mais sofisticada
da leitura: o efeito de retroacéo, ou seja, a possibilidade de uma leitura em que a
correlacdo entre significantes e significados ira oscilar em funcdo do contexto,
do género, do discurso. Por exemplo, essa frase poderia significar "o ingénuo
acaba de cair na armadilha" — pois, sobre essa primeira camada de sentido, uma
outra se inscreve (a revelia dos signos) e mesmo sem um querer objetivo. Em
outras palavras, despeja-se sobre essa leitura algo de um néo sabido, vindo de
outra cena da vida (uma letra apagada), que pode, por exemplo, investir nessa
frase 0 gozo de uma vinganca. Da reflexdo sobre o funcionamento da letra e do
nome podemos extrair o que poderiamos chamar de esséncia primaria da leitura,
que nada mais é do que a possibilidade da retroacdo e do esvaziamento de
signos, fazendo valer a camada significante.

A Linguistica, a Analise do Discurso, a Psicanalise de Freud e Lacan e as
reflexbes pos-estruturalistas, como as de Derrida, abrem perspectivas
Interessantes no campo do ensino. As duas mais importantes consistem nessas
possibilidades de se conceber a escrita como uma imanéncia da linguagem e
como um fendémeno que pode ser pensado de forma autbnoma — com isso €
possivel sair da pregnancia que a correlacdo fala-escrita ordena e abrir
perspectivas para analises mais minuciosas do processo de entrada da crianca na
escrita. Mesmo a comparacdo de Saussure entre fala e escrita permite ir além de
uma secundariedade representativa, ja que os fendmenos que prevalecem tanto
em um sistema como no outro podem ser pensados como uma linguagem, ou
seja, perceber pela visdo ou pela audicdo (ou por ambas) as diferencas entre

elementos, abstrair o som ou a letra de tal maneira que varios de seus
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elementos sejam apagados, exercer a retroacdo para perceber o sentido, ou
ainda, para esvaziar o sentido primeiro e inscrever um segundo. Tudo isso
constitui um conjunto de habilidades de linguagem comuns aos dois sistemas, 0
que nos permite afirmar certa imanéncia da escrita, como considerada no
esquema de Freud e em sua comparagdo entre a linguagem do sonho e uma
escrita pictogréafica.

Por outro lado, como estamos no campo do ensino de lingua e ndo na
clinica psicanalitica e nem na gramatologia derridiana, temos que observar o
efeito da reducdo teorica ocorrida na extracdo dessas importantes iniciativas
tedricas. Em Belintane (2008), procuramos mostrar que alguns psicanalistas, entre
eles Pommier (1993), ao retomar essas reflexdes sobre escrita e psiquismo, em
suas rearticulacOes tedricas, acabam ndo levando em conta que essas reducdes
precisam ser revisitadas ou relativizadas. No caso, em seu Naissance et
renaissance de I'écriture, Pommier, seguindo uma pista freudiana, retoma com
muita propriedade a historia da escrita e tenta provar que a origem do alfabeto
esta ligada ao surgimento do monoteismo, inicialmente no Egito com Akhenaton,
e apos, entre 0s povos semiticos com o éxodo dos hebreus do Egito liderados por
Moisés. Na tentativa de aproximar a filogénese da escrita de sua ontogénese, o
psicanalista francés insiste na ideia de parear as articulacbes do complexo de
Edipo com as articulacBes possiveis dos elementos estruturais da escrita
(imagem, desenho, letra, consoantes e vogais). Associa 0 modo de fazer
prevalecer o desenho ou a imagem (fase dos pictogramas e ideogramas) ao gozo
mitico do corpo (0 gozo do Outro, Jouissance de I'Autre), momento hipotético
em que a crianca experimentaria a angustia diante do perigo de ser tragada pelo
gozo do Outro — lembrando os trés tempos da castragao de Lacan (1999), seria o
tempo da identificagdo imaginaria com o0 objeto de desejo da mée. A imagem
remeteria, portanto, ao paraiso perdido, a estabiliza¢do, ao dominio completo do

imaginario, como diz Pommier.
72




I B E DF - Instituto Brasileiro de Educacao

A articulacdo da escrita em que a imagem é lida como rébus, o pes-
quisador francés associa o recalque primordial, recalque do gozo do Outro
("refoulement primordial™).

O autor utiliza esse quadro para interpretar as fases (ou estruturas) de
aprendizagem da escrita na ontogénese, baseando-se, para isso, entre outras, nas
pesquisas de Evelin Levy, que, possivelmente, tenha feito seu trabalho na trilha
de Ferreiro e Teberosky (1989) — pesquisadoras que colocam toda a énfase na
progressdo por fases: garatuja, desenho e fases da escrita (pré-silabica, silabica,
silabico-alfabetica e alfabética).

Ao trazer para nossa pesquisa 0s enfogques que redescobriram na histéria
da escrita 0 embate entre oralidade e escrita (Parry, Lord, Havelock, Ong, Olson,
Saenger, Chartier, Svembro, Cavalo, Denny), podemos acrescentar uma duvida
ao quadro de Pommier (1993), ja que em seus esquemas, ao privilegiar a
passagem da imagem e do pictograma para a escrita fonética, deixa de fora a
oralidade ritualistica e, ao fazer isso, exclui a possibilidade de o recalque se por
entre o que imobiliza o corpo e fixa os olhos (a leitura silenciosa) e 0 que pde
verdadeiramente 0 corpo em gozo, a catarse por meio da voz, a escrita que se faz
com o corpo, aquela que se produz a partir do contato direto com os deuses ou
com o real do corpo, a escrita da inspiracdo. Revisitando esses autores, também
pretendemos lancar mao de algumas descobertas que a aproximacao desses dois
campos nos proporcionou.

A passagem das formas pictograficas para formas menos dependentes do
contexto, mais propensas a funcionar corno suporte da lingua, deu-se, em
geral, sob forte influéncia dos textos da tradicdo oral de poetas, sdbios e
religiosos. Havelock (1996) conclui que a oralidade grega ndo so resistiu as
possibilidades de ser totalmente subjugada pelo alfabeto, como também
paradoxalmente o modificou, criando o algoritmo silabico que hoje

conhecemos (consoante-vogal) a partir da influéncia da métrica, do ritmo e
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dos recursos de sua vigorosa tradicdo oral. Entdo, a visibilidade das vogais
entre as consoantes seria apenas urna metonimia de um universo realmente
perdido, o mundo dos bardos, menestréis e sacerdotes das culturas orais, ou
seja, se 0s simbolos para as vogais foram criados para que a escrita se
adaptasse melhor a leitura em voz alta do texto poético, o acréscimo desse
recurso dispensou de vezo o corpo do bardo como portador de texto e
emprestou um uso amplo a voz sem corpo:

A musa que cantava traduz-se num escritor: ela, que requeria pessoas para
ouvirem, convida-as agora a ler. Faz-se justica ao atribuir-lne ambos os papéis.
N&o foi o alfabeto inventado sob a sua égide, quando o seu canto ainda era
supremo? Devemos negar-lhe o crédito pela sua invencgéo e pela sua capacidade
para o usar?

Svembro (1998) afirma que o termo kleos, "fama”, € um dos elos entre a
oralidade e a escrita nascente. A fama que era a glorificacdo do hero6i se dava por
este termo, kleos, cujo sentido demarca a sonoridade, o ato de cantar ou de se
fazer ouvir:

A gléria de um Aquiles é, portanto, uma gldria para o ouvido, uma gldria
sonora, acustica. No plural, kleos e de fato o termo técnico que Homero utiliza
para designar sua propria poesia épica. Em sua sonoridade, a palavra é eficaz, é
ela que faz existir o herdi.

Nesse contexto de passagem da Grécia oral para a da escrita, Svembro
introduz uma pergunta instigante e fornece uma resposta que explica como e por
que a escrita ganhou prestigio:

Para que serviria a "escrita muda" em uma cultura na qual a tradicéo oral se
acredita capaz de assegurar sua prépria permanéncia sem outro suporte além da
memoria e da voz dos homens? A resposta mais simples parece ser a seguinte:
justamente para a producdo de mais kleos, por exemplo, gracas as inscricoes

funerarias, que garantiram uma nova forma de posteridade ao morto.
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A escrita passa, entdo, a refletir o kleos da cultura oral e isso justifica a
predominancia da leitura em voz alta na Grécia. Analisando o vocabulario grego
para o fendmeno da leitura, ou mais precisamente para 0s cinco vocabulos que
expressavam o verbo ler, "némein" — que significa "distribuir”, o autor atesta
alguns usos deste verbo e de suas variacdes por autores da época, no sentido de
"ler em voz alta", ou seja, compartilhar uma informacédo lida por alguém nas
tabuinhas (por exemplo, conferir uma lista de guerreiros ou de pretendentes) ou,
ainda, recitar algo (uma lei, uma genealogia) que se tem na memoria.

E imprescindivel ressaltar que as formas de se trabalhar a leitura nio se
esgotam em apenas um item no desenvolvimento de uma habilidade. Na
verdade, sdo inumeras as possibilidades que o professor pode lancar mdo em
sala de aula, e que, em uma avaliacdo como esta, devido as limitagches
operacionais e a metodologia utilizada, as quais permitem medir apenas uma
habilidade por item, ndo sdo passiveis de serem mensuradas.

Outro dado interessante da leitura na Grécia é que o ato de ler era
considerado passivo. A leitura, em geral, era feita em voz alta por uma pessoa
que poderia se submeter, por exemplo, um escravo. Leick (2003) mostra que
também na Mesopotédmia a escrita se deu a partir da transcricdo de textos orais,
por exemplo, na formac&o de escribas, prevalecia a copia de listas de provérbios,

classificadas a partir de temas, tais como "pobreza”, "casamento”, "cidade" etc.
Na tentativa de registrar fielmente os textos, em geral sagrados ou socialmente
muito valorizados em razdo de seu poder civilizatorio, o escriba produzia ajustes
na fonetizacdo, transformando a escrita burocratica em uma escrita literaria
profundamente enraizada na tradicdo oral. Discutindo as "instrugdes de
Churupaque", Leick mostra os conselhos de um pai (Churupaque) a seu filho,
uma longa e copiosa lista (sessenta linhas) de instrucdes, proverbios e
exortacOes sempre introduzidas pelo refrdo "Churupaque deu instrucbes a seu

filho" (p. 92). Aqui o texto escrito tenta ser fiel a propria cena oral em que o
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conselho teria acontecido; procura-se preservar o tom e a postura em que 0

sébio, o rei ou mesmo o senhor dono da casa manifesta a sua sabedoria e estende

0 seu poder. Vejamos a seguinte observacao de Leick:
“Com a modificagdo da escrita de uma forma de registro
burocréatico para um sistema baseado na fala torna-se mais dificil
adquirir instrucdo. Entretanto, no que dizia respeito aos escribas,
suas possibilidades de exercer maior influéncia aumentaram,
sobretudo quando penetraram nas estruturas administrativas de
templos e outros grandes dominios onde eram indispensaveis nédo so
para cuidar da administracdo, mas também pela capacidade de se
dedicarem a disseminacdo de propostas ideoldgicas para influenciar

a opinido publica”. (2003)

Havelock (1996b) fornece abundantes exemplos de sobrevivéncia das
férmulas orais nos textos escritos na Grécia no periodo em que o alfabeto
comeca a se disseminar. "Os gregos antes da escrita”, de A revolugéo da escrita
na Grécia, extraimos uma de suas conclusdes:

O alfabeto grego, tanto na época em que foi inventado como muitas
geracdes depois, ndao foi usado, em primeira instancia, para transcrever
enunciados coloquiais, mas sim para transcrever 0 que antes se tinha composto
segundo as regras de memorizacéo. E por isso que a literatura grega, até a morte
de Euripides, é predominantemente poética. Essa literatura, portanto, escapara a
nossa compreensdo enquanto efetuarmos a nossa critica exclusivamente de
acordo com as regras da composicao letrada. Essas regras, quaisquer que sejam,
pode-se dizer que se introduziram lenta e gradualmente em uma condicdo de
tensdo crescente entre as modalidades oral e escrita da linguagem. (1996b, p.
190)
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Pommier toma como base o recalque e o retorno do recalcado nas
passagens da escrita pictografica para a escrita alfabética (com vogais), mas
parece desconhecer ou elidir outros elementos importantes da consolidagdo do
alfabeto na Grécia e no Ocidente — por exemplo, quando associa o0 retorno da
vogal no alfabeto (é preciso lembrar que, para essa visdo psicanalitica, a vogal
é sempre da ordem do gozo), qualifica o fendmeno como o "retorno do
recalcado”, ou seja, o esquelético alfabeto fenicio, cujo silabario reduziu-se
em um sistema consonantal, com 0s gregos receberam novamente o sopro
vocalico. Claro, ndo da para ter davida, as vogais de fato foram suprimidas
(reprimidas?!) e repostas pelos gregos, mas as grandes reprimidas mesmo
foram a voz e a pantomima do rapsodo, que ele exercia sob a inspiracdo das
filhas de Mnemosine, as musas. Quando as epopeias retornam nas producdes
europeias humanista e renascentista, sobrara apenas uma matriz textual que
servird para os poetas da escrita simularem o que foi oral, 0 que era composto
a partir da inspiracdo, da invocacdo das musas. As musas do Tejo de Camdes
ndo passam de uma ficcdo assumida, pois seu poema ndo € canto, é escrita,
produzida na soliddo e ndo recriada em ato diante de uma plateia que tinha fé
nas musas e nos herais.

Retomando uma reflex@o de Vico e outras de autores que enfrentaram a
questdo homérica, Ranciere estende a questdo para 0 jogo moébia-no entre
consciente (pensamento que pensa) e inconsciente (pensamento que n&o
pensa), puxando, na esteira de Homero, a figura emblematica do Edipo:

A figura do Edipo, como tema tragico exemplar e universalmente valido,
tem como antecedente essa figura hermenéutica do "verdadeiro Homero". Ela
pressupde um regime de pensamento em arte em que o proprio da arte € ser a
identidade de um procedimento consciente e de uma producdo inconsciente,
de uma acdo voluntaria e de um processo involuntario, em suma a identidade

de um logos e de um pathos. (2009)
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Nesse sentido, a prépria epopeia de Camdes vai além de uma producdo
técnica ou de um mero engajamento estético, pois em sua producdo vincam-se a
faixa do logos — seu dominio da técnica — e a do pathos, seu contributo
singular, oriundo talvez de seus tormentosos delirios de homem do mar em
momento de fagcanha Unica.

O retorno das vogais ao alfabeto paulatinamente representou o
silenciamento do Rapsodo (contador de histérias), mas, por outro lado, abriu o
caminho para uma estética em que uma nova corporalidade se projetou, mas
agora sem o simile diante dos olhos; em outras palavras, os novos efebos e
seus sucedaneos tiverem que aprender a extrair os musculos, os cabelos longos
e loiros, a armadura e o gladio em punho do her6i Aquiles, ndo mais da
pantomima do rapsodo, mas de um emaranhado de tracos inscritos na
superficie de um pergaminho enrolado (volumem). As mé&os, em vez de
brandir o gladio e o escudo junto com o heroi, estardo ocupadas em desenrolar
e enrolar o volumem. Como mostra Havelock (1996a), muitos efebos e
rapsodos resistiram, ndo suportaram essa gigantesca perda, essa exigéncia de
iImobilidade do corpo. Entretanto, com o tempo, outras geracGes foram
assimilando a perda, mas compensando-a com a agilidade de "um corpo"
apenas imaginado, um software ja ndo tdo dependente dos periféricos (rosto,
bracos, mdos e outras partes do corpo que se implicavam na pantomima da
recitacdo), mas um corpo que tambem podia (e ainda pode) produzir calafrios,
fazer suar e até pér-se junto com o herdi em guerras e amores pelo mundo
afora, sem que se tirem as nadegas da poltrona. Embora, frisemos, para se
obter esse privilégio — até hoje — € necessario que se dominem
completamente ndo s6 o sisteminha enjoado dos rabiscos no papel, mas
também o jogo de distanciamento e aproximacédo entre a pregnancia da letra
enquanto corpo fisico diante dos olhos e 0s instantaneos que a sua fluéncia vai

liberando ao longo da experiéncia.
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Embora, na época socratica, ja fosse possivel ler com um alfabeto
completo, ainda restavam duas dificuldades complexas: resolver o problema do
suporte (pois os rolos tinham suas limitacdes) e ampliar o publico leitor para que
as obras pudessem chegar mais longe.

Até aqui, apenas tentamos mostrar que reconhecemos a forca pulsional e
desejante que faz sua letra (Freud e Lacan) e que abre vertentes para uma escrita
fonetizada, mas como enfiamos nesse meio as nossas reflexdes, as tensdes sobre
oralidade escrita, tentando buscar um "recalcado™ mais extenso e amplo que o
retorno das vogais defendido por Pommier (a corporalidade do rapsodo),
tentaremos, no restante deste capitulo, pontuar essas tensées com o auxilio de
autores que as tematizaram, mas que nao tém compromissos com a concepgao
de psiquismo e linguagem da Psicanélise. Apds, essa digressdo, retornaremos
nos capitulos seguintes com os dados de nossa pesquisa, produzida a partir dessa
esquiza concepcdo de escrita-oralidade, que tem um pé nessa trajetdria do
inconsciente estruturado como linguagem e o0 outro na historia da escrita e das
tensdes desta com a oralidade.

As duas diferencas mais marcantes entre nossa perspectiva de trabalho e
as vigentes hoje no discurso educacional brasileiro, a construtivista e a
sociointeracionista, estdo na concepc¢éo de sujeito e na possibilidade produtiva
da relacdo inconsciente-consciente. Os construtivistas, por exemplo, partem
sempre de uma escrita que se constroi por meio de uma subjetividade ativa,

centralizada.

3. PROVA BRASIL

Trata-se de um documento de 200 paginas, no formato de livro, que
apresenta a "Prova Brasil", com "uma decorréncia do direito de aprender". Ja no
titulo deixa claro que é em nome do direito que a Prova Brasil vai ser

apresentada. Apos o primeiro paragrafo, ja temos a citacdo de um excerto de
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Antonia Névoa, que vem para situar o leitor dentro de uma trilha ideoldgica
bastante comum na Educacéo hodierna, a ideia de educar para integrar e libertar
o0 individuo. Assim, a Prova Brasil seria urna das maneiras de verificar se o
aluno estd aprendendo as competéncias cognitivas basicas da cidadania. Em
razdo de certa equanimidade do direito as competéncias cognitivas, o
documento defende a pertinéncia da "padronizacdo” e do "uso de medida". Na
sequéncia, procura mostrar a escala de pontuacdo da Prova Brasil, que vai de
zero a 500. Apos apresentar um “item" (uma questdo) para ilustrar os pontos
dessa escala e o efeito que o posicionamento das escolas (nessa escala) pode ter
sobre o ensino no Brasil, 0 documento apresenta um conjunto de questdes de
provas ja aplicadas nos ultimos anos (Saeb e Prova Brasil). Ainda nessa
introducdo, encontra-se a explicagdo mais interessante para a nossa critica, o
cruzamento das Matrizes de Referéncia, que em 2001, foram atualizadas "em
razdo da ampla disseminacdo, pelo MEC, dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN)", com "uma nova metodologia estatistica conhecida como
Teoria de Resposta ao Item (TRI), que tem permitido, entre outras coisas, a
comparabilidade dos diversos ciclos de avaliacdo™. "As matrizes de referéncias
(MR) e a TRI se cruzam para garantir certa cientificidade a comparacao entre os
diversos ciclos do ensino”. So faltou averiguar se 0 campo da leitura pode ser
expresso por essas "referéncias” e se cada questdo pode de fato constituir um
item avalidvel nos moldes preconizados pela TRI. De qualquer modo, faltam
também analises epistémicas sobre essa associacdo, ou seja, indagar se do ponto
de vista metodoldgico, a TRI e a Tabua de Habilidades, assim associadas,

poderiam dar conta do campo da leitura ou mesmo do leitor em formacéo.

4. LIVRO DIDATICO

Como néo e possivel analisar todos os livros didaticos, vamos nos ocupar
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apenas de trés deles, 0s que encontramos nas escolas e cidades onde se processa

nossa pesquisa em rede:

1. Manual didatico enviado; "LER: ESCRITA E REFLEXAO" — 1° Ano".
Belém/PA: FTD (PNLD 2010, 2011, 2012).

Levando em conta que este livro se destina a criangas de seis anos, de uma
escola da periferia de Belém, ja temos ai uma significativa discrepancia. O
imaginario da Amazonia sequer aparece no livro, talvez um texto que poderia
resvalar seria a histdria da onca, em O veldrio da onca. Além de a quantidade ser
insuficiente, o conjunto de narrativas do livro ndo tem a missdo de encantar, de
por a crianca na narrativa e/ou mesmo diante de um imaginario entusiasmante

para motivar a leitura.

2. Pensar e viver: letramento e alfabetizacéo linguistica. Sdo Paulo — Escola de
Aplicacdo da FE-USP: Atica, 2010 (PNLD 2010, 2011, 2012).

Como todo manual didatico, este também procura recobrir o trabalho
cotidiano do professor, apresentando desde a trivial atividade com os nomes dos
alunos (neste manual é extenso e redundante, ocupando muitas paginas) até
abordagens de temas bem atuais, como, por exemplo, o bullying, que norteia, por
exemplo, a escolha do texto Ninguém é de ninguém para tematizar os apelidos
que sdo dados para caracterizar diferencas. Ha uma grande quantidade de tirinhas
e de excertos de quadrinhos, por exemplo, da turma da Ménica. Boa parte das
atividades de leitura, seja de quadrinhos ou de textos literarios, fica no entorno do
texto (autor, personagem, capa de livro, baldo de quadrinho etc.), ou seja, ndo

produz leitura.

3. Pau dos Ferros (sertdo do Rio Grande do Norte): Infancia feliz: letramento e

alfabetizacdo linguistica. Escala Educacional
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Dos trés manuais analisados, o Infancia feliz € o que mais prop0e atividades
oriundas da cultura oral. N&o enfatiza tanto os textos Uteis do cotidiano (receitas,
textos instrucionais), ou seja, ndo assume ao pé da letra a palavra de ordem dos
usos da lingua e do universo de letramento do cotidiano. Quase todas as atividades
partem de brincadeiras que sdo encetadas a partir de performances e, a0 mesmo
tempo, valorizam os elementos estéticos dos textos escolhidos. Mesmo 0s poucos
textos instrucionais estdo voltados para o jogo, para a brincadeira. Traz tambem
alguns projetos interessantes, que levam as criangas a pesquisar brincadeiras de
antigamente, historias, cantigas, animais (e as canc¢des que falam de animais). Seu
"Hora da Histdria" reune alguns contos brasileiros, embora ainda prevaleca o
conto europeul.

Nos programas escolares e nos livros didaticos, como vimos, em geral, ndo
h& um planejamento que forneca aos alunos uma ambiéncia propicia a essas
habilidades.

A Assiduidade é fundamental — boa parte dos alunos que entram em
defasagem de nivel, apesar da oferta de acompanhamento paralelo, tem como
causa a baixa frequéncia. Durante os atendimentos, era comum um aluno
experimentar avancos tanto na expansdo de sua memoria oral como no dominio
do alfabeto, mas sofrer igual retrocesso ap6s urna auséncia prolongada. Uma das
pesquisadoras direcionou sua pesquisa as familias, tentando compreender como
elas explicavam essas auséncias. Encontrou um conjunto complexo de motivos,
que vao desde dificuldades familiares (por exemplo, conflitos parentais) a outras
ligadas ao trabalho da familia (saem cedo de casa, a crianca fica sozinha e

decide por si) ou mesmo a moradia e transporte (Giorgion, 2011).

82




I B E DF - Instituto Brasileiro de Educacao

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

1. BORTONI-RICARDO, S. M. Educacdo em lingua materna: a
sociolinguistica na sala de aula. S&o Paulo: Parabola Editorial, 2004.

2. CONFERENCIA MUNDIAL DE EDUCAQAO PARA TODOS. Original
em Inglés. Declaragcdo mundial sobre educacdo para todos e Plano de acao
para satisfazer as necessidades béasicas de aprendizagem. Jomtien, Tailandia:
mar. 1990.

3. FREIRE, P. A educacéo na cidade. S&o Paulo: Cortez, 1991.

4. LEMLE, M. Guia tedrico do alfabetizador. Sdo Paulo: Atica, 1987. (Série
Principios, n. 104).

5. EVANGELISTA, A. A. M.; BRANDAO, H. M. B.; MACHADO, M. Z.
V. A escolarizacéo da leitura literaria: O Jogo do Livro Infantil e Juvenil.
Belo Horizonte: Auténtica, 1999.

6. 0S CONCEITOS DE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO E OS
DESAFIOS DA ARTICULACAO ENTRE TEORIA E PRATICA

7. MORAIS, A. G. (Org.). O aprendizado da ortografia. Belo Horizonte:
Ceale/Auténtica, 1999.

8. MORAIS, A. G. Ortografia: ensinar e aprender. So Paulo: Atica, 1998.

9. OLIVEIRA, M. A. Conhecimento lingistico e apropriacdo do sistema de
escrita: caderno do professor. Belo Horizonte: Ceale/FaE/UFMG, 2005.

(Colecao Alfabetizacéo e Letramento).

83




I B E DF - Instituto Brasileiro de Educacao

10. SOARES, NI. A escolarizacdo da literatura infantil e juvenil. In: MARTINS,
A. A.; BRANDAO, H. M. B. Escolarizacio da leitura literaria. 1999.

11.SOARES, M. Letramento e escolarizacdo. In: RIBEIRO, V M. (Org.).
Letramento no Brasil, reflex6es a partir do INAF 2001. S&o Paulo: Global,
2001.

12.SOARES, M. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte:
Auténtica, 1998.

13.SOARES, M. O letramento e a alfabetizacdo — Qual é a diferenca entre a
alfabetizacdo de criancas e a de jovens e adultos? Letra A — O jornal do
alfabetizador, Belo Horizonte, ano 2, p. 3, jun./jul. 2006. Edicao Especial.

14.BASIL, B. A estruturacdo do discurso pedagoégico. Classe, codigos e
controle. Petrépolis: Vozes, 1996.

15.CEALE/FaE/UFMG. Colecdo Instrumentos da Alfabetizagcdo, v. Belo
Horizonte, 2005.

16.HERNANDEZ, F. Transgressdo e mudanca na educacdo: os projetos de
trabalho. Porto Alegre: Artmed, 1998.

17.SILVA. C. S. R.; FRADE, I. C. A. S. A organizacéo do trabalho da alfa-
betizacdo em sala de aula. Belo Horizonte: Ceale/UFMG, 2006.

84




I B E DF - Instituto Brasileiro de Educacao

CADERNO DE AVALIACAO

Curso: Alfabetizacédo e Oralidade — 180h

N[ o
Telefone:

N° Doc. de Id.: --==--=mmmmmmmmmmmmeeee Orgéo Exp. ---------------- [-mmmmmmmmmeae
Data da prova: -------------------- [--—mmmmm - f-mmmm
Desempenho: Nota: ---------------=--=--------- Conceito: ---------------m-mm-mme -

QUESTOES:

1. Em 1990, na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, a
alfabetizacdo passou a ser entendida:
a) Como instrumento eficaz para a aprendizagem, para 0 acesso e para a
elaboracédo da informacéo.
b) Como eventos educacionais direcionados a técnica.
¢) Como instrumentos mediadores de cole¢bes mundiais.

d) Como seletores de educacéo dirigidos ao publico alvo.

2. Quando Freire (1991) afirma: "N4o basta saber ler 'Eva viu a uva'. E preciso
compreender qual a posi¢cdo que Eva ocupa no seu contexto social, quem
trabalha para produzir a uva e quem lucra com esse trabalho. Essa afirmacéo do

autor € chamando atencdo para:
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a) O fato de serem colhedores de tudo que se planta para seu sustento.

b) O fato de que ndo basta simplesmente dominar a escrita como um
instrumento tecnologico.

c) O fato de produzir suas ideias num campo de tecnologias avangadas.

d) As perspectivas de ensino moderno no contexto social atraentes.

3. Comumente ouvimos perguntas como: "E importante aprender todas as letras
do nosso alfabeto?". A respeito dessa pergunta, ressaltamos o seguinte:

a) E importante que o aluno seja capaz ndo apenas de identificar as letras do
alfabeto, mas também de memoriza-las e compreender oS seus usos e
funcOes na nossa sociedade.

b) Ndo devemos dar importancia a memorizacdo da ordem alfabética, o
professor devera incentivar a aprendizagem do alfabeto.

c) Vale mencionar que essas atividades com letras do alfabeto também
podem favorecer o desenvolvimento da consciéncia fonémica.

d) Devemos implementar em suas salas de aula um trabalho de alfabetizacgéo

na perspectiva do letramento.

4. Por meio do exercicio repetitivo dessa estrutura silabica e sua consequente
memorizacdo, o aluno construiria uma regra basica que, acreditava-se (e ainda
acredita-se):

a) Que essa regra basica seria utilizada, posteriormente, em novas familias
silabicas e na formacéo de palavras e textos, compostos por silabas dessas
familias recém-memorizadas.

b) O problema com a aplicacdo desse método de trabalho surge quando o
aluno ndo se depara com a necessidade de ler e escrever.

c) Os valores sonoros dos grafemas e suas relagbes com as questdes

ortograficas ndo contribuem para o letramento.
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d) Os diferentes valores sonoros podem ser pré-determinados pela vogal com

que se articula.

5. Nos ultimos anos, com o advento do conceito de letramento, novas
orientagdes para o0 ensino enfatizam a necessidade de se trabalhar com os usos e
funcdes sociais da escrita. Neste sentido, pode-se afirmar que:

a) Ha uma dificuldade de lidar com essa variacdo dos valores sonoros dos
fonemas.

b) Nesse contexto, devemos introduzir diferentes géneros textuais no
processo de ensino, refletindo sobre as relagBes entre suas caracteristicas
composicionais e suas fungoes.

c) Podemos entdo dizer das silabas simples de memorizacdo das familias
silabicas.

d) Qualquer familia silabica, mesmo em estruturas diferentes dos valores

sonoros que atribuimos as vogais e as consoantes.

6. As discussOes em torno da alfabetizacdo e do letramento néo se configuram
num modismo passageiro, e sim em importantes tematicas a serem debatidas e
articuladas no trabalho em sala de aula, como o professor conduz essas
situacdes:

a) O professor conduzira o seu trabalho sendo crucial para que a crianga
construa o conhecimento sobre o objeto escrito e adquira certas
habilidades que lhe permitirdo o uso efetivo do ler e do escrever em
diferentes situacOes sociais.

b) A acdo do professor é entendida como acdo congruente com uma
avaliacdo de processos e de produtos esperados.

c) O mais importante € ndo se perder de vista a sintonia entre o tempo

escolar e o tempo de aprendizagem dos alunos.
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d) Estabelecendo uma visibilidade dos objetivos de trabalho a serem

alcancados e sistematizando as a¢Oes para concretiza-lo.

7. O principal objetivo da organizacdo do planejamento é o de possibilitar que o
professor desenvolva um trabalho sistematico dos conteudos e habilidades' que
envolvem o processo de alfabetizacdo e letramento. Essa afirmativa refere a qual
situacao:

a) Espera-se que, orientado por esses aspectos, o trabalho docente nédo
produzira resultados positivos e duraveis.

b) Dessa forma de compreensdo dos processos de ensino ndo se aplica e
contrapde a modelos hierarquizados de organizacgéo do trabalho.

c) Um trabalho sistematico significa considerar, entre outros aspectos, uma
continuidade entre uma aula e outra; a previsdo do ensino dos
conhecimentos complexos.

d) As situacbes vividas quando o professor ensina a ler e a escrever sao

singulares, ndo se repetem e muitas vezes sdo imprevisiveis.

8. Podemos citar como desafio a ser enfrentado no processo de planejamento
dos trabalhos a serem desenvolvidos em sala de aula, considerando as
possibilidades articuladas:

a) A articulacdo entre a dimensdo individual e a dimensdo coletiva e
institucional.

b) Ndo é apenas entender que a qualquer momento, com a lingua em
processo, as duas dimensdes podem convergir para uma Unica fita
alongada.

c) A producdo desses textos se vincula a funcdo poeética e formam uma rede

de memoria que ja enraiza potencialidades para o gosto literario.
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d) Mostrar que essa divisoria entre 0s eixos sO € estangue porque precisamos

efetivar didaticamente distingdes.

9. No contexto oral e escrito, O poeta Manuel Bandeira escreve, em Itinerario de
Pasargada, que sua vocacao para a poesia encontra origem em sua mais remota
infancia. O poeta demonstra:

a) O que queremos dizer é que nem soO de dialogo e de prosa cotidiana vive
um adulto frustrado.

b) Seu primeiro contato com a poesia, com 0s versos, teria ocorrido, segundo
suas proprias palavras, a partir da escuta de contos de fadas e historias da
carochinha.

c) Reconhecer que entre a poesia e realidade ha impasses. N&o ha teoria que
se mantenha inabalavel diante das diferencas.

d) A memoria do poeta, busca |4 nos trés anos de idade o manancial de

sentimentos que ele identifica como de "natureza filosofica".

10. Esse ato de considerar a escrita e a leitura (recepcéo e producdo) como areas
localizaveis, ou como elementos de uma cadeia ou rede das possibilidades da
linguagem, era uma estratégia:

a) Propria do paradigma neurolégico e psicoldgico do século XIX, pois
havia sempre a possibilidade de ocorréncia de afasias.

b) De expressao e, nessas ramificacoes, a leitura e a escrita figuravam como
fendmenos. Pontos que alinha nesse artigo para discutir o funcionamento
normal ou patoldgico do aparelho.

c) Com o objetivo de privilegiar a dimensdo acustica do processo

d) N.D.A.
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11. Na obra de Freud, encontramos muitos outros exemplos que estabelecem
essas relacOes entre a liberacdo das tensdes, do recalque a partir de algum
folguedo linguistico ou mesmo da retomada de uma narrativa folclérica; que
outro elemento favorece essas relacdes:

a) O elemento de criar e ser criado a cada segundo a psicologia.

b) O elemento de suas vidas passadas.

c) O elemento interessante nessas aproximacgoes entre psiquismo e escrita é o

nome préprio.
d) Como elemento principal a fala e a fonética de cada palavra citadas como

chaves dos problemas.

12. A Linguistica, a Analise do Discurso, a Psicanalise de Freud e Lacan e as
reflexbes pos-estruturalistas, como as de Derrida, abrem perspectivas
interessantes no campo do ensino. Sendo as duas mais importantes:
a) Conceber a escrita como uma imanéncia da linguagem e como um
fenbmeno que pode ser pensado de forma autdbnoma.
b) Perceber o sentido, ou ainda, para esvaziar o sentido primeiro e inscrever
um segundo.
c) Afirmar certa imanéncia da escrita, como considerada no esquema de
Freud e em sua comparacéo entre a linguagem.
d) Observar o efeito da reducdo teodrica ocorrida na extracdo dessas

importantes iniciativas teoricas.

13. Nesse sentido, a propria epopeia de Camdes vai aléem de uma producéo
técnica ou de um mero engajamento estético, pois em sua producao vincam-se a
faixa do logos — seu dominio da técnica é:

a) Pantomima do rapsodo, mas de um emaranhado de tragos inscritos na

superficie de um pergaminho
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b) Sdo os periféricos rosto, bracos, maos e outras partes do corpo que se
implicavam na pantomima.

c) A do pathos, seu contributo singular, oriundo talvez de seus tormentosos
delirios de homem do mar em momento de fagcanha Unica.

d) Sdo os instantaneos que a sua fluéncia vai liberando ao longo da

experiéncia.

14. Embora, na época socratica, ja fosse possivel ler com um alfabeto completo,
ainda restavam duas dificuldades complexas; séo elas:
a) Resolver o problema do suporte (pois os rolos tinham suas limitagdes) e
ampliar o publico leitor para que as obras pudessem chegar mais longe.
b) A leitura silenciosa com baixa dificuldade e alta potencialidade em
desenvolver.
c) A entonacdo de acordo com a interpretacdo atribuida ao trecho e ditada
oral.
d) Ler lentamente com certa dependéncia da fala, como se o leitor ndo fosse

capaz de extrair os sentidos.

15. As duas diferengas mais marcantes entre nossa perspectiva de trabalho e as
vigentes hoje no discurso educacional brasileiro, sdo importantes. Podemos citar
como tendéncias atuais:

a) As diferencas de abordagem.

b) Planejamento e OrientacBes Didaticas do Programa.

c) A construtivista e a sociointeracionista, porque estdo na concepg¢do de

sujeito e na possibilidade produtiva da relagdo inconsciente-consciente.
d) Habilidades linguareiras da oralidade e apontando para seus misteriosos

simbdlicos da funcdo poética.
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16. Em razéo de certa equanimidade do direito as competéncias cognitivas, 0
documento defende a pertinéncia da padronizacdo e do uso de medida. A
respeito disso podemos afirmar:
a) Trata-se de um documento de 200 péaginas, no formato de livro, que
apresenta a "Prova Brasil", com "uma decorréncia do direito de aprender".
b) Trata-se de um acordo judicial para as criangas de baixo rendimento.
c) O documento segue nessa toada, um texto para cada habilidade, e
comportamentos.
d) O teste seguinte baseia-se em uma tirinha do Mauricio de Sousa (Brasil,
2009, p. 27).

17. Sobre as formas de trabalhar a leitura é correto afirmar:
a) Sao inumeras as possibilidades que o professor pode lancar em sala de
aula.
b) As formas de trabalhar a leitura ndo se esgotam em apenas um item no
desenvolvimento de uma habilidade.
c) A leitura deve ser trabalhada separada das outras disciplinas.

d) As alternativas a e b estdo corretas.

18. Dos trés manuais estudados qual € o que mais propde atividades oriundas da
cultura oral:

a) Casinha Feliz

b) Infancia Feliz

c) Poema Infantil

d) Conto Infantil

19. E correto afirmar sobre a oralidade:

a) Inicia-se no bergo com as cantigas parentais.
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b) A crianca ja nasce em contato (enredada) pela linguagem.

c) Aprendem a linguagem ouvindo historias.

d) Todas as alternativas estdo corretas.
20. Boa parte dos alunos que entram em defasagens de nivel, tem como causa
principal:

a) Falta de motivacéo;

b) Baixa frequéncia;

c) Dificuldades familiares;

d) Moradia e transportes;
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CARTAO RESPOSTA

Curso: Alfabetizacao e Oralidade — 180h
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ATENCAO!
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1. Marque abaixo nas 20 questdes, apenas uma resposta em cada.
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