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Resumo
Este trabalho tem por objetivo pdr em discussdo alguns aspectos relacionados ao trabalho pedagodgico que envolve o
ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita. Apresenta dados coletados em pesquisa realizada em uma escola de
ensino fundamental de uma cidade do interior do estado de S&o Paulo cujo foco ¢ o ensino e a aprendizagem da lingua
materna. Os dados referem-se a uma aula de alfabetizagdo ministrada para uma primeira série e foram coletados sob a
forma de registro escrito. A analise ¢ feita pelo referencial tedrico histdrico-cultural e direcionada a explicitar alguns
pontos do trabalho pedagdgico com a leitura e escrita que sdo fundamentais para que se possa repensar um caminho
metodologico adequado ao enfrentamento do problema do fracasso escolar no campo da alfabetizagio de criangas das
séries iniciais do ensino fundamental. A analise dos dados revela que, quando a escola ensina uma coisa — ler como
decifragdo e escrever como codificagdo — e cobra outra do aluno — ler como compreensao e escrever como produgdo
de sentido dentro de um género especifico — estdo dadas as condicdes para o fracasso escolar no que diz respeito a
aprendizagem da lingua materna, pois, por esse caminho, ndo se trabalha, verdadeiramente, com a linguagem escrita.
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Abstract
This paper aims to focus discussion on some aspects of the pedagogical work that involves teaching and learning
how to read and write. It presents data collected in a research accomplished at an elementary school in a town in
the state of Sdo Paulo which focuses on teaching and learning the mother tongue. The data refer to a literacy class
taught to a first series and they were collected in the form of a written record. The analysis is done by means of
the historical-cultural theoretical approach and aimed to clarify some points of the pedagogical work with reading
and writing that are essential to rethink a methodological approach suitable to deal with the problem of school
failure in the field of literacy education for children of the first grades of elementary school. Data analysis shows
that when the school teaches one thing — reading as decoding and writing as encoding — and asks for a different
thing from the students — reading as comprehension and writing as a production of meaning within a specific
genre — conditions are given for school failure with regard to learning the mother tongue, because, by means of
that process, one is not really working with the written language.
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INTRODUCAO

Uma questdo crucial ainda ndo resolvida no
cenario educacional brasileiro refere-se ao baixo
rendimento escolar de uma grande parcela dos
alunos que frequentam o ensino basico,
especialmente no que se refere aos conteudos de
lingua materna e matematica. O problema, que se
instala nas séries iniciais do ensino fundamental,
permanece até o final do ensino médio (j& com
consequéncias para o ensino superior) e tem sido
revelado pelos indicadores das provas oficiais como

o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do
Estado de Sdo Paulo (SARESP), a Avaliagdo
Nacional da Educacdo Basica (ANEB) —
anteriormente denominado Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB) — e o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). O
dominio da leitura e da escrita constitui um dos
pontos avaliados por essas provas, € o fracasso de
muitos alunos em atingi-lo se caracteriza como um
problema complexo, relacionado a multiplos fatores
nem sempre considerados quando se trata de
apontar as solugdes.
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Historicamente, a busca por tais solugdes t€m
sido tentadas no Brasil nas Gltimas décadas. Porém,
ndo se encontrou ainda para o problema uma
resposta plausivel. Sinal disso s3o os pol€micos
debates em torno da questdo dos métodos de
alfabetizacdo que, de tempos em tempos, retornam e
sdo destaques na midia, como o denuncia a
reportagem intitulada “método fonico avanga na
alfabetizacdo” (SCHWARTSMAN, 2009)
publicada pela Folha de S. Paulo (26 de outubro de
2009, Cotidiano, p. 4), em que fica exposta a
contraposi¢do, instalada no meio educacional
brasileiro, entre os construtivistas e os defensores
do método fonico. Citando semelhante polémica
acontecida anteriormente nos Estados Unidos, o
articulista afirma:

De um lado, estavam os defensores dos
métodos fonicos, que enfatizam a
necessidade de ensinar a crianga a associar
grafemas (letras) a fonemas (sons). Do
outro, perfilavam-se os construtivistas,
para quem o aprendizado da leitura deve
ser um ato tdo ‘natural’ quanto possivel, a
ser exercido com textos originais e nao
com obras artificiais como cartilhas.
(SCHWARTSMAN, 2009).

Em continuidade, o artigo explicita que, no
Brasil (um tanto diferente do acontecido nos
Estados Unidos, em que questdes afetas a essa
polémica foram objeto de discussdes nos tribunais)
“a controvérsia agora caminha para decidir-se sem
traumas maiores, com os métodos fonicos ganhando
espago pelas bordas do sistema”, ja que iniciativas
esparsas vém sendo tomadas, com a utilizagdo desse
referencial, na tentativa de superagdo das graves
deficiéncias que uma boa parte dos alunos tem
demonstrado na aprendizagem da leitura ¢ da
escrita.

O que poderia parecer uma solugdo — a adogao
de um método, como o fonico — pode, entretanto,
constituir-se como um 6bice ao desenvolvimento de
uma abordagem no campo da alfabetizacdo que
possa resolver os problemas do baixo rendimento
dos alunos nessa aprendizagem. O caminho a
seguir, nesse campo, precisa necessariamente passar
por um prévio questionamento de quais sdo os
conhecimentos, as habilidades e aptiddes que sdo
requeridos dos alunos para que eles possam dar
conta de ler estabelecendo uma compreensdo do
material objeto de sua leitura e de escrever
produzindo algo que possa ser compreendido pelo
outro, seu leitor.

J& na década de 1930, Vygotski (2000)
denunciava: “[...] Até agora, o ensino da escrita é
proposto em um sentido pratico restrito. A crianga
se lhe ensina a tracar as letras e a formar com elas
palavras, porém nd3o se lhe ensina a linguagem
escrita [...].” (p. 183, tradugdo nossa). E justificava:

[...] Aos escolares ndo se lhes ensina a
linguagem escrita, sendo a tragar as
palavras e, por isso, sua aprendizagem nao
tem ultrapassado os limites da tradicional
ortografia e caligrafia. Isto se explica,
principalmente, por causas histdricas, pelo
fato de que, justamente, a pedagogia
pratica, apesar da existéncia de numerosos
métodos de ensino de leitura e escrita, ndo
tem elaborado, todavia, um sistema de
ensino da linguagem escrita
suficientemente racional, fundamentado
cientifica e praticamente. Assim, a
problematica deste ensino segue sem
resolver-se at¢é os dias de hoje.
Diferentemente do ensino da linguagem
oral, no qual se integra a crianga por si so,
o ensino da linguagem escrita baseia-se
em uma aprendizagem artificial que exige
enorme atencgdo e esfor¢os por parte do
professor e¢ do aluno, devido a que se
converte em algo independente, em algo
que se basta a si mesmo; a linguagem
escrita viva passa a um plano posterior.
Nosso ensino da escrita ndo se baseia
ainda no desenvolvimento natural das
necessidades das criangas, nem em sua
propria iniciativa: chega-lhe de fora, das
mdos do professor e lembra a
aprendizagem de um habito técnico,
como, por exemplo, tocar piano. Com
semelhante  abordagem, 0 aluno
desenvolve a agilidade de seus dedos e
aprende, lendo as notas, a tocar as teclas,
porém ndo € introduzido na natureza da
musica. (VYGOTSKI, 2000, p. 183,
tradugdo nossa).

Chama-nos a atencdo, na citagdo acima, o fato
de que, no inicio do século XX, ja existia uma
critica ao trabalho de alfabetizacdo que priorizava
os aspectos técnicos no ensino da linguagem escrita,
caracterizando uma “aprendizagem artificial”, sem
vinculo com “a linguagem escrita viva”, e que se
apresentava como algo imposto ao aluno, sem que
suas necessidades de fazer wuma leitura
compreensiva de um texto ou de conseguir produzir
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um texto compreensivel a outrem fossem Ele ¢ resultado de pesquisa realizada em uma
consideradas. escola de ensino fundamental de uma cidade do

Com efeito, se pretendemos que os alunos
saibam ler, entendendo o ato de leitura como o de
producdo de um significado para o lido, e escrever,
entendendo como ato de escrita aquele que supde a
producdo de um texto de um determinado género,
feito com coesdo e coeréncia, de modo a se
constituir como um todo organico ¢ com unidade de
significacdo, alids, exatamente como se pede nas
avaliacdes institucionais, entdo nao podemos deixar
de focalizar “a linguagem escrita viva”, tal como se
apresenta a nds nos processos interativos dos quais
participamos como sujeitos inseridos em uma
realidade social dada.

Em situagdo de interagdo, produzimos
enunciados quando falamos e quando nos
comunicamos com o outro por escrito. “Aprender a
falar significa aprender a construir enunciados
(porque falamos por enunciados e ndo por oragdes
isoladas e, evidentemente, ndo por palavras
isoladas).” (BAKHTIN, 2003, p. 283). Além disso,
produzimos, nesse processo interativo, uma grande
diversidade de géneros de enunciados que “¢
determinada pelo fato de que eles s3o diferentes em
funcdo da situacdo, da posigdo social e das relagdes
pessoais de reciprocidade entre os participantes da
comunicacdo [...]”. (BAKHTIN, 2003, p. 283). Isto
supde que ndo basta dominarmos um repertério de
palavras e de sabermos construir com elas oragdes e
frases (formas da lingua). E preciso constituir com
elas os enunciados sob a forma de géneros
discursivos “formas relativamente estaveis e
normativas de enunciados” (BAKHTIN, 2003, p.
286) — no processo de elaboragdo de nosso
discurso. Em acréscimo, vale lembrar que tudo isso
que dissemos a respeito da linguagem no plano oral
aplica-se também ao plano da escrita.

A aprendizagem da linguagem escrita — leitura
e producdo — supde, entdo, o conhecimento dos
diversos géneros textuais, em seus diferentes
contextos de uso, suas formas de organizacdo ¢ os
recursos linguisticos necessarios a sua composicao e
adequacdo a situacdo de interacdo em que esta
sendo produzido. Um trabalho escolar que vise a
essa aprendizagem vai muito além do envolvimento
do aluno com o conhecimento do codigo de
representacdo da lingua.

Por essa razdo, este trabalho objetiva pér em
discussdo alguns aspectos relacionados ao trabalho
pedagdgico que envolve o ensino e a aprendizagem
da leitura e da escrita.

interior do estado de Sao Paulo cujo foco € o ensino
e a aprendizagem da lingua materna. Os dados
referem-se a uma aula de alfabetizacdo ministrada
para uma primeira série e foram coletados sob a
forma de registro escrito. A analise ¢ feita pelo
referencial teodrico historico-cultural e direcionada a
explicitar alguns pontos do trabalho pedagogico
com a leitura e escrita que sdo fundamentais para
que se possa repensar um caminho metodologico
adequado ao enfrentamento do problema do
fracasso escolar no campo da alfabetizacdo de
criancas das séries iniciais do ensino fundamental.

A PESQUISA

O contexto da pesquisa

A escola em que a pesquisa foi realizada atende
a alunos do ensino fundamental e fica localizada em
um bairro da periferia de uma cidade do interior do
Estado de Sao Paulo.

A atuacdo pedagégica da maioria dos
professores observados reflete uma orientagdo de
trabalho voltado para a copia de conteudos
registrados na lousa, controle disciplinar rigido para
manter os alunos sentados, coibir agressdes e
preservar a atenc@o nas tarefas em execugao.

Quanto ao processo inicial de alfabetizagdo, o
foco do trabalho é a insercdo da crianca na leitura
decifratoria em voz alta e copia de textos selecionados
especialmente para o trabalho escolar (textos
“escolarizados”, ou seja, feitos especialmente para o
ensino da lingua) e em exercicios escritos cujas
unidades sao letras, silabas ou palavras.

OS DADOS DA PESQUISA

Observagdes: faremos, a partir de agora, o
relato de uma observagdo feita no inicio do ano
(abril), em uma classe de primeira série da escola
pesquisada. O relato refere-se a uma sequéncia
inteira de um dia de aula (das 7h10 as 12h10) e foi
dividido em cinco segmentos:

1° segmento: primeira parte da aula,
compreendendo o periodo entre 7h10 e 9h30.
Este segmento identifica os tipos de focalizagdes
feitas quanto ao objeto de estudo das criangas:
letras, palavras e textos.

(Cabecalho a ser completado pelos alunos:)
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Data: .......

Nome (do aluno): .......

Bom dia!

(Alfabeto minusculo — de forma e manuscrito — a
ser escrito pelos alunos:)

(O professor anota na lousa e os alunos completam
por escrito:)

Exercicio: D€ o par:

Ogatoea.......

Opatoea.........

Opapaiea...............

(O professor anota o texto na lousa e os alunos
fazem copia e leitura oralizada:)

O gato

O gato toma leite.

Seu corpo ¢€ peludo.

O gato mia para chamar sua namorada.

(Fim da primeira parte da aula — intervalo (das 9h30
as 9h50)

2° segmento: proposta de uma atividade ludica com
as criangas para a fixacdo de palavras aprendidas
— uma cruzadinha. Este segmento explicita a
forma como se deu o preenchimento das
“palavras cruzadas”.

As 10h, logo depois que as criancas se
acomodaram nas carteiras, a professora distribuiu
uma folha mimeografada contendo uma cruzadinha
(cruzada direta) com seis nomes para serem
preenchidos nos quadradinhos indicados por
nimeros que correspondiam aos seis desenhos
elaborados na base da folha em duas fileiras com
trés desenhos cada uma, abaixo dos quais havia
uma linha onde deveriam ser escritos os nomes
correspondentes as figuras desenhadas. Os nomes
eram: BALA, LATA, PATO, GATO, UVA,
SAPO.

Antes de preencher a cruzadinha, a professora
solicitou que os alunos escrevessem os nomes das
figuras nas linhas colocadas abaixo dos desenhos,
para que as escritas pudessem ser corrigidas antes
de irem para os escaninhos da cruzadinha.

Uma aluna aproximou-se de mim perguntando
como se escrevia a palavra “sapo”. Disse que
escrevesse como sabia. Ela entdo escreveu: “SAQO”
(e j& sabia escrever “pato”). Disse que estava bem,
mas que, para colocar a palavra na cruzadinha ela
precisaria de uma letra a mais. Ela disse ndo saber
qual era (apesar de ja conhecer a letra “p”).
Informei, e ela completou a palavra, olhando meio

desconfiada para mim. Parecia ndo estar muito
convencida da necessidade do “p”.

3° segmento: uma atividade nao-autorizada.

Explicita o caso de um aluno que, alheio a

atividade da sala, buscava sozinho um momento

de leitura.

A professora solicitou que quem fosse
terminando de escrever as palavras nas linhas
abaixo dos desenhos poderia preencher as
cruzadinhas. Enquanto isso a professora olhava
tarefa de alguns alunos, e um aluno sentado na
ultima carteira da fileira proxima as janelas
folheava uma cartilha (era a pagina 76, quase o final
do livro...), lia sussurrando (porque era uma
atividade ndo autorizada para o momento), tentando
resolver, a seu modo, alguns exercicios ali
propostos para o leitor. Numa sequéncia de figuras
com um quadradinho para ser preenchido com um
X (Qual é o amigo da Lelé? — uma lula), ele
registrava a primeira letra de cada palavra que
acompanhava os desenhos: Jacu (um passaro),
Texugo (um animal mamifero), Cazuza (uma
abelha) e Xaréu (um peixe). Estava feliz
respondendo, a seu modo, os exercicios. Na
sequéncia, comecou a ler palavras que estavam em
uma lista (sem acompanhamento de figuras): “bo-
bo” (sempre silabando) e, virando-se para um
colega do lado disse: “Té4 vendo? Eu ja estou
aprendendo a ler”. Em um dado momento soletrou
“ba-na—na”, lendo cada silaba com a mesma
producdo de som para “a” (portanto, sem a
nasaliza¢do). Achou estranho ¢ me perguntou: “Bé-
na-na? O que ¢ isso?” Respondi: “Banana!”, e
obteve a compreensdo: “Ah! Banana!”. E continuou
“lendo”.

4° segmento: interagdo em sala de aula. Explicita
como foi feita a corre¢do das cruzadinhas.

A aula estava em processo. As 10h35, a
professora  passou o conteudo da folha
mimeografada na lousa (inclusive os desenhos das
figuras cujos nomes entravam na cruzadinha). As
10h45, comegou a chamar alguns alunos para
responderem na lousa; primeiro escrevendo os
nomes abaixo das figuras e, depois, colocando-os
dentro da cruzadinha.

Eis um trecho do didlogo com os alunos:

Aluno 1 (Al) é chamado para escrever
“pato”; recusa-se dizendo que ndo sabe
escrever.)

Professora (P): Vai que a classe te ajuda.
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(A1 recusa-se novamente.)
P: Vai o A2. A2 ¢ corajoso.

(A2 foi a lousa e escreveu “pato”. A3 foi
chamado, mas no quis escrever “uva” na
linha abaixo do desenho. A4, entdo, fez
isso. Em seguida A3 copiou a palavra na
cruzadinha.)

Terminada essa fase do trabalho, a professora
passou pelas carteiras fazendo tragos com uma
régua sobre as folhas mimeografadas, para que os
alunos a recortassem e a colassem no caderno.

As 11h35, a professora colava as cruzadinhas
nos cadernos de alguns alunos, uma aluna varria a
sala e outras duas recolhiam os cadernos de classe
para serem guardados no armario.

5° segmento: leitura de um bilhete e encerramento
da aula.

Na sequéncia, a professora leu aos alunos um
bilhete mimeografado que eles deveriam entregar
aos pais, pedindo autoriza¢do para uma visita que
eles fariam em breve ao bosque municipal. Explicou
o conteudo do bilhete e esclareceu como deveriam
fazer para coletar a assinatura dos pais.

As 11h55, entregou os bilhetes para os alunos.
Desse momento até o final do periodo (12h10), as
criangas arrumaram seus materiais e ficaram
aguardando o sinal da saida.

ANALISE DOS SEGMENTOS

Compreender o que se passa no periodo inicial
da alfabetizagdo ¢ fundamental para que possamos
comecar a explicitar os fatores que estdo presentes
no fracasso escolar de alunos na aprendizagem da
leitura e da escrita. Focalizaremos, na sequéncia,
alguns desses fatores.

O primeiro segmento — inicio da aula —
explicita o enfoque dado a alfabetizacdo: esta se
reduz a um processo artificial, sem qualquer
relacdo com a dinamica préopria dos textos reais,
veiculados pela sociedade nos mais diferentes
planos de estruturacdo e de fungdes linguisticas e
sociais que cumprem. H4 uma focalizagdo nas
letras (escrever o alfabeto minusculo), depois um
exercicio de completar palavras e, finalmente, o
“texto”, um texto feito especialmente para ensinar
a crianca a ler e a escrever. O texto ¢, na verdade,
um conjunto de frases justapostas cujos elos sdo as
retomadas do referente por meio de um adjetivo

possessivo (“seu corpo”) e do mesmo substantivo
que expressa o referente (“o gato”). A leitura
limita-se a oralizagdo do texto, denunciando o
objetivo do professor: controlar a capacidade de
decodificacdo do aluno. A leitura como um
processo de compreensdo fica excluida dessa
tarefa. Portanto, o foco do trabalho pedagogico
com o aprendizado da lingua é a decifra¢do no
momento da recepgdo e a codificagdo como base
para a escrita.

Nesse contexto, a lingua perde seu carater de
signo e fica reduzida a pura sinalidade (BAKHTIN,
1990), ou seja, a compreensdo ¢ substituida pelo
reconhecimento, e a “lingua viva”, tal como se
apresenta aos seus usuarios, desaparece.

Na realidade, ndo sdo palavras o que
pronunciamos ou escutamos, mas verdades
ou mentiras, coisas boas ou mas,
importantes ou triviais, agradaveis ou
desagradaveis, etc. 4 palavra esta sempre
carregada de um conteudo ou de um
sentido ideolégico ou vivencial. E assim
que compreendemos as palavras e somente
reagimos aquelas que despertam em noés
ressonancias ideologicas ou concernentes a

vida. (BAKHTIN, 1990, p. 95, grifos
no original).

Um texto forjado para o ensino do codigo ¢ a
copia e a oralizagdo do texto como instrumentos
para a aprendizagem da lingua desconsideram que
esse sistema de signos se presta a interagdo entre os
sujeitos falantes/produtores de textos, constituindo-
se como sujeitos historicos que tém algo a dizer
como participantes de um grupo inserido em um
determinado contexto social.

Na condi¢do de sujeitos de um processo
interativo, os alunos tém a expectativa de que a
escola lhes dard a oportunidade de aprender a
compreender textos escritos e a produzir textos
compreensiveis para seus interlocutores, o que fica
interditado quando o foco do ensino recai sobre o
trabalho de decodificag¢do/codificagdo do sistema de
representagdo da lingua. Esses interesses acabam
por ser frustrados em muitos alunos que ao final do

ensino fundamental ainda n3o conseguiram
aprender a ler e a escrever.

O segundo segmento — proposta de uma
atividade ludica, a cruzadinha — remete-nos a

questdo da importancia maior que se da ao produto
que ao processo; a lingua em sua dimensdo de
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sistema que a lingua em sua dimensdo discursiva;
ao dito e ndo ao dizer.

Estava em jogo escrever alfabética e
ortograficamente as seis palavras correspondentes
aos nomes das seis figuras (duas delas — gato e
pato — ja constavam do exercicio de completar
realizado na primeira parte da aula), muito embora
nem todos tivessem dominado o sistema alfabético
de representacdo escrita. O questionamento da
garota ao observador — queria saber como escrever
a palavra “sapo” e, instada a fazé-lo como sabia,
representou “sao” — revela isso. A professora, com
o auxilio dos que sabiam escrever alfabeticamente,
procedeu ao preenchimento da cruzadinha e,
desconsiderando o fato de alguns terem declarado
que ndo sabiam escrever e se recusado a fazé-lo,
deixou passar a oportunidade de fazer desse fato um
momento de reflexdo sobre o sistema de
representagdo da lingua. Um processo coletivo de
discussdo acerca de como se representa por escrito
aquilo que se fala propiciaria aos alunos condigdes
de se apropriarem desse conhecimento.

A formagdo das fungdes psiquicas superiores,
como a linguagem escrita e a formacdo dos
conceitos cientificos, se da pela atividade do sujeito
em seu contexto soOcio-historico-cultural, em sua
inser¢d0 nos processos interativos em que, pela
mediacdo do outro, vai se apropriando dos
conhecimentos, habilidades e aptiddes proprias da
atividade que realiza. Nesse sentido, a formacao
dessas fungdes superiores por meio da atividade
escolar requer uma organizagdo do ensino em que
estejam presentes as possibilidades de discutir
coletivamente o contetido dessa atividade, ja que
essas funcoes

aparecem duas vezes no decurso do
desenvolvimento da crianca: a primeira
vez, nas atividades coletivas, nas
atividades sociais, ou seja, como fungdes
interpsiquicas; a segunda, nas atividades
individuais, como propriedades internas do
pensamento da crianga, ou seja, como
fungdes intrapsiquicas. (VYGOTSKY,
1988, p. 114).

Além disso, se a necessidade do aluno esta em
utilizar a linguagem escrita — leitura e produgdo —
como um meio de interacdo com o outro, o foco na
aprendizagem de palavras isoladas de um contexto
torna-se estéril, uma vez que o processo interativo
demanda a utilizagdo, por parte de seus usuarios, da
lingua em operagdo, em sua dimensdo discursiva, e

ndo de parte de seu sistema de representacdo. As
palavras isoladas, e também as oragdes isoladas ndo
se prestam ao trabalho de comunicagio com o
outro. “A oracdo como unidade da lingua, a
semelhanga da palavra, ndo tem autor. Ela ¢é de
ninguém, como a palavra, e s6 funcionando como
um enunciado pleno ela se torna expressdo da
posicdo do falante individual em uma situagdo
concreta de comunicacdo discursiva.” (BAKHTIN,
2003, p. 289, grifos no original).

Nesse caso, o processo de ensino — que se liga
dialeticamente ao produto que aspira conseguir ¢ se
organiza em funcdo disso — supde agodes
conscientemente  dirigidas ao  objetivo  de
oportunizar ao aluno a aprendizagem da leitura
como compreensdo do escrito e do escrever como
producdo de um todo coeso e coerente conforme um
género textual dado em uma determinada situacdo
discursiva.

O terceiro segmento — uma atividade nao-
autorizada — aponta para a necessidade da inser¢do
dos alunos em atividades que permitam a eles
construir um sentido positivo, de sucesso nas agoes
que realizam. O que o aluno do caso abordado
buscava, em sua atividade “clandestina”
completamente apartada do restante da classe, era,
ao que parece, saber como ele estava se
relacionando com o escrito, ou seja, queria saber se
ele conseguia ler ou ndo, e, pela sua expressdao de
alegria quando disse ao colega que ja estava
aprendendo a ler, esse era o sentido que buscava
para si.

Tanto é assim que, mesmo s6 conseguindo
silabar por meio da decodificagdo do escrito, sua
intengdo era buscar uma compreensdo para as
palavras ali impressas. O momento em que ele
decifra a palavra “banana”, de forma silabada, ¢
emblemdtico: a decifracdo ndo lhe garante a
compreensao (“Ba-nd-na? O que ¢ isso?”); pelo
contrario, ao centrar a atengdo no codigo, silaba a
silaba, fica suspensa a compreensao; a rigor, o aluno
ndo 1€. Assumimos que ler ¢ compreender, mas
“ndo pela identificagdo de elementos simples e
fazendo deles uma soma que lhes revelaria o
significado, mas sim sem dissociar os elementos do
conjunto.” (FOUCAMBERT, 1997, p. 96). Ou s¢ja,
uma palavra s6 € identificavel se o aluno sabe
previamente qual o seu papel no contexto textual
em que esta escrita. Se o aluno do caso citado
estivesse lendo um texto em que o tema fosse
“frutas”, muito provavelmente a leitura da palavra
“banana” teria sido feita de forma diferente.
“Identificar ndo ¢ identificar o significante [imagem
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acustica da palavra], mas sim o significado, e este
ultimo ndo se encontra isolado do contexto em que
aparece”. (FOUCAMBERT, 1997, p. 97).

Nao ha, portanto, grosso modo, uma coeréncia
entre o que ¢ oferecido pela escola e o que se exige
da crianga como resultado de sua aprendizagem: o
descompasso entre a oferta de um ensino que
conduz o aluno a imaginar que saber ler é saber
decifrar conjuntos de letras e silabas e que saber
escrever ¢ combinar esses elementos para produzir
escritas que, quando justapostas resultam em
palavras, frases e textos, cria uma falsa expectativa
de éxito na crianca (“Ta vendo? Eu ja estou
aprendendo a ler.”) e causa—lhe decepgao quando se
defronta com avaliagdes que sdo feitas
periodicamente pelo sistema educacional, por nio
poder responder satisfatoriamente aos
questionamentos ai inseridos e, como consequéncia,
ser rotulado como incapaz para ler e escrever.

Além disso, este segmento focaliza um aspecto
importante do trabalho pedagogico: o envolvimento
dos alunos com as atividades de sala de aula. As
relagbes entre ensino e aprendizagem sdo
complexas; ndo hd uma relacdo direta entre o
processo de ensino, que objetiva proporcionar
situagdes em que os alunos possam construir
conceitos acerca dos conteudos culturais que lhes
sdo oferecidos em forma de atividades, e o processo
de aprendizagem, que envolve cada uma das
individualidades em sala de aula, cada qual com
suas  motivagdes, interesses, necessidades,
problemas, dificuldades, enfim, com suas
“Interpretagdes subjetivas”, como diz Salvador
(1994, p. 155), construidas pelos proprios alunos
acerca dos conteudos das atividades. Dai ser
imperioso que o ensino propicie aos alunos a
realizacdo de atividades que provoquem neles a
necessidade de langar-se a tarefa de aprender.

Entretanto, quando o professor assume a
posicdo de mediador entre o aluno e o objeto de
conhecimento, as interagdes que se estabelecem em
sala de aula a partir dai podem ser conduzidas de
modo a que o primeiro conduza o segundo na
direcdo da apropriagdo dos conhecimentos
historicamente acumulados, em situagdes que facam
o aprendiz construir um sentido positivo para a
atividade que realiza, que possibilite a construg¢ao
dos conceitos inerentes a cada situagdo de ensino e
de aprendizagem em sala de aula.

No episédio acima citado, essa concepgdo esta
ausente da sala de aula, como o comprovam as
dificuldades dos alunos em escrever as palavras
solicitadas e o ndo questionamento do professor

para que eles pudessem refletir sobre o assunto em
questdo e buscar uma resposta adequada a resolucdo
dos problemas de escrita que alguns estavam
enfrentando. Da mesma forma, se a mediacao
estivesse presente, o caso do aluno sentado na
ultima carteira ndo teria lugar, pois também ele
estaria engajado na atividade coletiva da sala e nao
buscando, por seus proprios meios, alheio ao que
ocorria ao seu redor, algum conhecimento que
pudesse atender a seus interesses e suprir suas
necessidades de aprendizagem.
Como afirma Salvador (1994):

Certamente, o aluno € o responsavel final
da aprendizagem na medida em que
constroi o seu conhecimento, atribuindo
sentido e significado aos contetdos do
ensino, mas ¢ o professor quem determina,
com sua atuagdo, com o seu ensino, que as
atividades nas quais o aluno participa
possibilitem um maior ou menor grau de
amplitude e profundidade dos significados
construidos e, sobretudo, quem assume a

responsabilidade = de  orientar  esta
constru¢do numa determinada diregdo.
(p.156).

O quarto segmento — interacdo em sala de

aula — revela a forma pela qual a interagdo foi
conduzida em sala de aula para a avaliacdo das
escritas inseridas na cruzadinha. Dois pontos
importantes podem ser destacados nesse segmento:
a recusa de dois alunos em escrever as respostas na
lousa e a forma pela qual o discurso do professor
valoriza a atitude de um aluno em detrimento da
atitude de outro, dois fatos aparentemente isolados,
mas, na verdade, interligados, como parte de um
complexo relacional que permeia a pratica
pedagbégica e traz consequéncias para O
desenvolvimento cognitivo dos alunos.

Diante de duas recusas seguidas de Al em
escrever a palavra a ele destinada, o professor diz:
“Vai o A2. A2 ¢ corajoso”. O texto ndo-dito, mas
devidamente compreendido por Al pode ser
expresso como “Al ndo é corajoso”, ou o seu
correlato “Al é medroso”.

O aspecto afetivo-relacional nem sempre ¢
considerado como ponto estratégico em sala de aula
e, entretanto, constitui-se em elemento importante
da construgdo de uma pratica pedagdgica que possa
envolver o aluno nas atividades essenciais ao
desencadeamento de aprendizagens fundamentais
ao seu desenvolvimento. Ha que se considerar
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um conjunto de fatores, que poderiamos
qualificar como motivagdes, relacionais
ou inclusive afetivas, que desempenham
um papel de primeira grandeza na
mobilizagdo dos conhecimentos prévios
do aluno e sem cuja consideragdo ¢
impossivel entender os significados que
o aluno constr6i a proposito dos
conteidos que lhe s3o ensinados na

escola. (SALVADOR, 1994, p. 152-
153).
Diante disso, pode-se dizer que o

envolvimento psicologico do aluno com a tarefa
escolar ¢ um ponto a ser considerado no
planegjamento do ensino, pois ele ¢é fator
desencadeante de motivos que podem levar o
aprendiz a querer realizd-la e a construir os
conceitos incluidos na situagdo de aprendizagem
em que estd inserido. Ou, pelo contrario, podem
levar o aluno a recusar-se a participar desse
processo, pois “a experiéncia emocional (...) que
emana de qualquer situacgdo ou de qualquer aspecto
de seu entorno determina qual classe de influéncia
esta situacdo ou este entorno terd sobre a crianca.”
(VYGOTSKY, 1994, p. 339-340, traducdo nossa).

O quinto e ultimo segmento — leitura de um
bilhete e encerramento da aula —aponta para uma
possibilidade @~ nem  sempre levada em
consideracdo no desenvolvimento da pratica
pedagbgica que tem como objeto o estudo da
lingua: a funcdo social da escrita. O contexto de
leitura do bilhete a ser levado aos pais, pedindo
autorizagdo para uma visita que eles fariam em
breve ao bosque municipal, favorecia a chamada
“leitura em situagdo” (JOLIBERT, 1994). Esse tipo
de leitura objetiva destinar o ato de ler para resolver
algum problema posto para o coletivo da sala de
aula, no caso, saber do que se tratava a autorizagdo,
para trazé-la assinada no dia seguinte. Entretanto, a
professora leu aos alunos o bilhete mimeografado,
sem oportunizar as crian¢as uma chance de, elas
mesmas, com a sua mediacdo, chegarem a
constru¢do do sentido daquele texto.

Esse momento, bastante favoravel a um
processo de aprendizagem da leitura de um género
textual especifico, no caso o bilhete, poderia ter
sido, intencionalmente, transformado em uma
sessdo de “‘questionamento” (JOLIBERT, 1994)
com dupla tarefa: construir um sentido para aquele
texto particular e desenvolver uma estratégia de
abordagem a esse género de texto.

O questionamento supde um tipo de leitura que
“nada tem a ver com uma decifragdo linear e
regular, que parte da primeira linha para chegar a
ultima palavra da ultima linha”. (JOLIBERT, 1994,
p. 15). Ele ¢ uma atividade que se destina a ensinar
a crianca a ler os textos de diferentes géneros,
permitindo que a crianga participe ativamente no
levantamento das questdes que podem ser feitas ao
texto com o objetivo de construir para ele uma
significagdo. Proporciona um momento de
discussdo coletiva e de reflexdo sobre a situagdo de
leitura, uma vez que “questionar um texto & fazer
hipoteses de sentido a partir de indicios levantados
(...) e verificar essas hipoteses.” (JOLIBERT, 1994,
p. 15). Caracteriza-se, portanto, como um momento
de aprendizagem da leitura.

Tomar um texto em situacdo de uso social e
colocad-lo em wuma sessdo de questionamento
caracteriza um ato de leitura bastante proximo
daquele que ocorre na vida do leitor que, diante de
um texto escrito, busca encontrar para ele uma
significacdo. E isso a crianca pode aprender a
realizar na escola.

CONCLUSOES

A imagem construida a respeito da aula de
alfabetizacdo, objeto deste estudo, por meio da
descri¢do e analise dos dados observados, embora
seja uma imagem particular, ainda representa parte
de nossa realidade educacional que cuida
especificamente de iniciar o processo de
escolarizacdo de criangas pequenas que vao a escola
para aprender a ler e a escrever.

Tal como se apresenta, a imagem retratada
revela uma situagdo de trabalho pedagodgico
desfavoravel a consecucdo desse objetivo.
Destacamos quatro pontos que nos levam a essa
conclusdo.

O primeiro deles diz respeito a abordagem
metodologica adotada pela professora para conduzir
o trabalho pedagogico que envolve o ensino e a
aprendizagem da leitura e da escrita pelos seus
alunos. Tal abordagem considera que aprender a
lingua ¢ dominar o seu codigo de representagdo:
sabe ler quem o decodifica e sabe escrever quem o
registra alfabética e ortograficamente.

Entretanto, esse padrio ndo corresponde as
proprias exigéncias feitas pelo sistema escolar
quando realiza as avaliagdes institucionais para
verificar como o trabalho pedagdgico esta sendo
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desenvolvido nas escolas. As exigéncias recaem na
capacidade de ler com compreensao, de modo a que
o leitor, diante de um texto, consiga elaborar uma
significa¢do apropriada para ele, e na capacidade de
produzir um texto de um determinado género, de
maneira a ser capaz de, respeitando as
caracteristicas que modelam esse género, construir
uma unidade de significagdo para seu provavel
leitor.

A organizagdo do ensino que pretende atender a
tais exigéncias, que ndo sdo apenas exigéncias do
sistema de ensino, mas, fundamentalmente,
necessidades de quem ingressa na escola para
aprender a ler e a escrever, requer a escolha de
meios — materiais e estratégicos — que envolvam
os alunos na leitura de textos de veiculagdo social,
apropriados as diferentes idades, que sejam tomados
como objeto de discussdo para sua compreensao e
ndo como objeto de decifragdo e estudo do codigo
de representacdo da lingua, e que insiram os alunos
em situagdo de escrita de textos em contextos
significativos, de modo a que eles aprendam ndo sé
a construir textos de diferentes gé€neros, mas
também aprendam a adequagdo do uso de cada um
deles em seus contextos de producao.

Sem deixar de considerar o papel que
representa o conhecimento da lingua em sua
dimensdo de sistema, o processo de ensino que
pretenda atender a essas exigéncias centrard seu
foco na lingua em sua dimensdo discursiva,
considerando seus alunos como participantes de
situagdes de interacdo com o outro, por meio de atos
de leitura e de escrita de textos de diferentes
géneros em seus respectivos contextos de uso.

Isso nos remete ao segundo ponto de nossas
conclusdes: o trabalho de leitura e produgdo de
textos em consondncia com a fun¢do social da
escrita. Pela especificidade do trabalho escolar, os
atos de leitura e de escrita de textos ndo
reproduzem, necessariamente, de modo fiel, aqueles
que sao realizados pelos usuarios da lingua em suas
praticas costumeiras; o trabalho pedagdgico que
prepara os alunos para realizarem tais atos como
parte de sua rotina de vida supde a realizagdo de
agOes voltadas a revisdo, avaliacdo, correcdo, re-
elaboragdo, reflexdo, etc., praticas inerentes ao
processo de ensino e de aprendizagem. Entretanto, a
preparacdo dos alunos para a pratica desses atos se
faz de modo pertinente na escola quando o eixo
articulador das atividades de ensino € o trabalho
com a lingua em sua dimensdo discursiva, trabalho
esse possibilitado pela utilizagao de textos de leitura
que fazem parte do acervo da producdo social

escrita e pela produgdo textual voltada para
interlocutores reais.

Ressaltamos, com isso, que processo e produto
dinamicamente se relacionam: se o resultado
esperado ¢ que o aluno saiba ler compreendendo o
material lido e escrever produzindo um texto
compreensivel ao seu leitor, entdo o contetido
adequado para o desenvolvimento das agdes
educativas para o ler e o escrever ¢ o texto como
producdo humana sécio-historico-cultural.

O terceiro ponto diz respeito ao sentido que o
aluno pode construir acerca da atividade que ele
realiza. E, segundo Leontiev (1978, p. 215), “(...) o
sentido expressa a relacdo do motivo da atividade
com a finalidade imediata da acdo”. Entdo, se o
professor, no encaminhamento do trabalho
pedagbgico em sala de aula, permitir que os alunos
participem ativamente dele e estiver atento as suas
manifestacdes, poderd perceber e tomar em conta
aquilo que eles expressam em termos de suas
necessidades e seus motivos ao realizarem as
atividades, mesmo porque,

O desenvolvimento dos sentidos é um
produto do desenvolvimento dos motivos
da  atividade; por sua vez, o
desenvolvimento dos proprios motivos da
atividade esta determinado pelo
desenvolvimento das relagdes reais que o
homem tem com o mundo, que dependem
das condic¢des historicas objetivas de sua
vida. (LEONTIEV, 1978, p. 217).

Decorre desse fato a necessidade de o trabalho
pedagbgico prover situagdes que demandem a
realizagdo de acdes coletivas e individuais, no
interior das tarefas escolares pensadas com a
participacdo do aluno, envolvendo suas opinides,
suas escolhas, suas tomadas de decisOes e
responsabilidades assumidas na objetivacdo dessas
tarefas. Assim pensado, o trabalho pedagdgico tem
mais chance de permitir ao aluno a elaboragdo de
um sentido para aprendizagem da leitura e da
escrita, que, de algum modo, esteja associado a
importancia que isso possa ter em sua vida, e,
também, de conseguir, com maior probabilidade, a
adesdo do aluno as ag¢des desenvolvidas em sala de
aula.

Isso nos remete ao quarto e Ultimo ponto: a
interacdo em sala de aula. Uma forma positiva de
interagdo, tanto entre os alunos, como entre estes e
o professor, pode favorecer um envolvimento mais
efetivo dos estudantes nas atividades de sala de
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aula. Em sentido oposto, quando a situagdo
interativa ¢ desfavoravel, ela pode gerar neles
experiéncias emocionais negativas e, como
consequéncia, o aparecimento de comportamentos
indesejaveis como o desinteresse, as desavencas, a
recusa do aluno em participar das atividades, etc.

Uma vez que a experiéncia emocional
representa uma unidade dindmica entre todas as
caracteristicas pessoais e todas as caracteristicas
proprias do ambiente em que se d4 um processo
interativo ela ¢ um fator essencial para explicar a
influéncia do meio (ou entorno) sobre o
desenvolvimento psicologico do ser humano ¢ a
formagdo de sua personalidade consciente. Entdo,
qualquer que seja a situagdo interativa, a influéncia
que tal situacdo pode exercer sobre o ser que
aprende depende ndo s6 de sua natureza — triste,
alegre, adequada, interessante, perigosa, etc. —,
mas da medida em que ele a entende e percebe
(VYGOTSKY, 1994).

E de todo desejavel, entdo, que a sala de aula se
torne um meio no qual o aluno possa opinar, fazer
perguntas e obter respostas, pedir e dar ajuda ao
outro, cooperar, realizar as atividades, enfim,
relacionar-se com seus pares € com o professor de
modo a ser valorizado como uma pessoa que ainda
tem muito a aprender, mas que ja tem muito a
contribuir.

Para concluir, acrescentamos que os fatores que
interferem no processo de ensino e de aprendizagem
da leitura e da escrita ndo se restringem aos eventos
que acontecem no interior da sala de aula. Multiplos
sdo os fatores que podem influenciar os resultados
relativos ao desempenho escolar dos estudantes.
Alguns deles, como a situagdo socioecondmica
precéria das familias dos alunos, o seu consequente

distanciamento dos bens culturais, a pouca
convivéncia com escritos sociais — jornais,
revistas, dicionarios, enciclopédias, livros de

Endereco para correspondéncia:

historias, s6 para citar alguns —, podem interferir
negativamente em toda a sua trajetoria escolar, e, de
modo especial, em seu desempenho linguistico.
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