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E impossivel apoiar-se no que falta a uma crianca,
naquilo que ela néo é.

Torna-se necessario ter uma ideia,

ainda que seja vaga,

sobre o que ela possui,

sobre o que ela é.

Vigotski (1989, p.102)



RESUMO

Dissertacdo sobre as praticas pedagogicas de ensino e aprendizagem da linguagem
(leitura e escrita) no 4° ano de uma escola publica municipal da zona urbana de
Cametd/PA. Traz como problema o seguinte questionamento: como as préaticas
pedagogicas voltadas para o ensino da linguagem (leitura e escrita) vém sendo
desenvolvidas no 4° ano do ensino fundamental? Busca investigar como se constituem
as praticas pedagdgicas de ensino da linguagem, tomando como base a abordagem
historico-cultural de Vigostki e Bakhtin, por meio da qual se defende que a linguagem é
uma atividade simbdlica e constitutiva do sujeito e seu ensino ndo deve ser apenas a
apropriacdo de uma técnica de ler e escrever, mas de uma pratica social (a escrita) que
permite a crianga transformar sua memoria, atencdo, modos de buscar informacao;
esquecer informagbes que, por meio do registro, pode ser recuperada; participar;
compartilhar; e, sobretudo criar relagdes com os outros. E um estudo de cunho
qualitativo na modalidade estudo de caso com pesquisa bibliografica, documental e de
campo. Os instrumentos utilizados na coleta de dados foram: observacao e entrevistas.
Foram sujeitos da pesquisa: 03 professores regentes de 4°no e 03 professores do
Projeto de Leitura e Escrita. A partir de narrativas das situacdes em sala e das falas dos
sujeitos, os dados foram analisados de forma dialética, norteados pela abordagem
historico-cultural. As observacfes em sala apontaram que, em todas as turmas, as
praticas se esgotam na pratica, ou seja, ha uma grande preocupacdo em ensinar o
contetdo, a gramatica, o texto pelo texto, deixando-se de lado a problematizacdo, o
didlogo com o outro, a beleza do texto literario. As préaticas ainda estdo impregnadas da
velha pedagogia reprodutivista, tecnicista, silenciadora e assim desumanizadora. O
ensino no projeto também se efetivava de maneira, principalmente copista,
reprodutivista. As entrevistas revelaram contradices entre o que é pensado no PPP e o
que de fato se faz em sala. E comprovaram que é a concepcédo de linguagem enquanto
uma técnica que norteia as praticas. E preciso romper com esse tipo de educacio
hegemdnica presente na escola; é olhando para as préaticas pedagdgicas do outro e
refletindo que se promove uma pratica contra-hegemonica, na qual a educacdo néo sirva
de instrumento para manter e naturalizar as desigualdades, que os alunos sejam vistos
como sujeitos histéricos dentro de um mundo real e que a linguagem como uma
atividade simbdlica e constitutiva do sujeito seja o norte das praticas pedagdgicas de
ensino da linguagem.

Palavras-chave: Préticas pedagogicas. Leitura e escrita. Abordagem historico-cultural.



ABSTRACT

Dissertation on the pedagogical practices of teaching and learning of language (reading
and writing) in the 4th year of a municipal public school in the urban zone of Cameta /
PA. It brings as a problem the following question: how are pedagogical practices
focused on language teaching (reading and writing) being developed in the 4th year of
elementary school? It seeks to investigate how the pedagogical practices of language
teaching are built, based on the historical-cultural approach of Vigostki and Bakhtin,
through which it is argued that language is a symbolic and constitutive activity of the
subject and its teaching should not only be the appropriation of a technique of reading
and writing, but of a social practice (the writing) that allows the child to transform his
memory, attention, ways of seeking information; forgetting information that can be
recovered through registration; to participate; to share; and above all to create
relationships with others. It is a qualitative study in the case study modality with
bibliographical, documentary and field research. The instruments used in data collection
were: observation and interviews. The research subjects were: 03 regent teachers of the
4th and 03 teachers of the Reading and Writing Project. From the narratives of the
situations in the room and the speeches of the subjects, the data were analyzed
dialectically, guided by the historical-cultural approach. The classroom observations
pointed out that, in all classes, practices are exhausted in practice, that is, there is a great
concern in teaching content, grammar, text in the text, leaving aside the
problematization, dialogue with the other, the beauty of the literary text. Practices are
still impregnated with the old reproductive, technical, silencing, and dehumanizing
pedagogy. Teaching in the project was also effective, especially copyist and
reproductive. The interviews revealed contradictions between what is thought about
PPP and what is actually done in the room. And they have proved that it is the
conception of language as a technique that guides practices. It is necessary to break with
this type of hegemonic education present in the school; is looking at the pedagogical
practices of the other and reflecting the promotion of a counter-hegemonic practice in
which education does not serve as an instrument to maintain and naturalize inequalities,
that students are seen as historical subjects within a real world and that language as a
symbolic and constitutive activity of the subject is the north of the pedagogical practices
of language teaching.

Key words: Pedagogical practices. Reading and writing. Historical-cultural approach.



LISTA DE ILUSTRACOES

Figura 1 - Atividade SODIe VErDO.........ccviieiiiieiee et e e 72
Figura 2 - Atividade de MatematiCa..........ccccccevviiiicie et 82
Figura 3 - TEXI0 O JUMENLO.......ecieiiiiciiee ettt et et se e enteereesr e 88
Figura 4 - Atividade de Interpretacdo Textual..........ccooiieiiiiiiniiniice e 89
Figura b - MUSICA AQUANEIA.........c.cocveiueciieceie ettt et s 102
Figura 6 - TeXtO O gati € 0 COMVO.....ccuiiiiieetiieetire ettt e er e e sr e 105

Figura 7 - Atividade de Interpretacdo Textual.........cccooveiiieiie i 106
Figura 8 - Atividade 01 do Projeto de leitura € eSCrita...........ccoevvvvviiveiieeiesinneesieenien 114
Figura 9 - Atividade 02 do Projeto de leitura € eSCrita..........cccoeereiiieeineciriecineeens 114

Figura 10 - Atividade 03 do Projeto de leitura e eSCrita..........coceeveviecieciesiieseeeecneen, 115



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - QUAAro AOCENTE.......c..cciecie ittt ettt e e er et eb e eaaeeas 19
Tabela 2 - Quadro funcional da €SCOla............ccceoviiiie e 20
Tabela 3 - Projetos inCIUSOS NO PPP..........cui ittt et 22

Tabela 4 — Distribuicao dos alunos do 4° ano no
Projeto de leitura € escrita (AN 2017) ...uocueiiiiiiieee et e e 111

Tabela 5- Resultado final dos alunos do 4° ano — 2017......cooveeeeeeeee 116



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

BNCC - Base Nacional Comum Curricular

INSS — Instituto Nacional de Seguridade Social

PNAIC — Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
PPP — Projeto Politico Pedagdgico

SEA - Sistema de Escrita Alfabético

SEMED - Secretaria Municipal de Educacéo

ZDP — Zona de desenvolvimento proximal



SUMARIO

L INTRODUGAO . ..ot et es st essees s sess s as st as e as s es st as s 13
1.1 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA........cooeveerveeeeeeeseseeeriennas 14
1.2 O LOCUS DA PESQUISA. ..ottt ettt et et ss et sean s 19
1.3 AANALISE E INTERPRETAQAO DOS DADOS.......cccieeeeeeceec e 24
2 APROBLEMATICA DA PESQUISA.......cooitieetet ettt 26
3 A ABORDAGEM HISTORICO-CULTURAL......cocoiiieee et 29
4 PRATICAS PEDAGOGICAS E O ENSINO DA LINGUAGEM........c.ccccoeuu.. 33
4.1 A DISCUSSAO DO METODO......ccoueieiensireemneeneessssssssssssssssessssessssssssesssessnees 33
4.1.1 Os métodos de leitura e escrita e suas implicacdes na préatica

01T F: (o[0T oF- TSRS SRR 35
4.2 OS CONCEITOS DE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO ....cccovvvevnee. 37
4.2.1 A questao da alfabetizag8o .........ccccevvveiecie e 37
4.2.2 A QUESTAOD dO 1ELFraMENTO ....o.veiviieieie et e 40
4.2.3 O alfabetizado € 0 [etrado .........ccevieiiiiiiece e 44
4.2.4 Desconstruindo o conceito de alfabetizagéo e letramento ............cccovveereenne. 45
4.3 DA CONCEPCAO DE LINGUAGEM ENQUANTO TECNICA POR UMA
CONCEPCAO HISTORICO-CULTURAL ......ooitieieciereee e ee e 49

4.3.1 As contribuigdes de Vigotski e Bakhtin para o ensino

A TINQUAGEIM. ... ettt eb et e e e e ettt en e e 49
4.3.2 As praticas pedagdgicas e as abordagens tedrico-metodoldgicas

NO eNSINO da INQUAGEIM. .......cuiiie ettt ettt et s sr e e eraeere s 55

4.3.3 O redimensionamento do modelo psicoldgico-social-histérico e ideolédgico

de linguagem para 0 hiStOrico-CUltUral...........cccccoiiiiiiciie e 58

4.4 O PROFESSOR COMO SUJEITO HISTORICO-CULTURAL...................... 62
5 PRATICAS PEDAGOGICAS E AS CONCEPCOES DE

LINGUAGEM DA ESCOLA PERSEVERANCA..........covviemeeeeeeeseneesereassninnen, 66
5.1 O PORQUE DE “PRATICAS PEDAGOGICAS.......cooeeeeeeeeereeeeeeeeeeeee e, 66
5.2 ANALISES DAS PRATICAS PEDAGOGICAS EM SALA DE

AULA ..ottt ettt ettt ettt ettt 68
5.2.1 Os alunos do 4° ano N0 eSPAGO ESCOIAT.........cceieiiiieiieci e, 68

5.2.2 Leitura e Gramatica: mais que leituras, belas ilusGes
o aTo] g L2 Tol 1= SRR 72

B5.2.2. 1 EU VIVO UM QI BN .. e e et et et et e e e e e e e e e e e e e aeaeananeeae e aas 80



5.2.3 Interpretacdo textual: por entre profecias e crencas,

EU dIt0, VOCES COPIAM......iciiitieieie et st iee ettt s ee e st e e et ae st s s e sr e e e anaeeraeeraeeneesreans 88
5.2.3. 1L A PIOTECIAL....ecuie ettt e rn 91
5.2.3.2 A culpa € doS MENINOS!........cuiiieiiiii et 93
ST I N oo o - ST 95
5.2.4 Os docentes e a “solidao” em sala de aula.................cc.coco i 100
5.2.5 O gato comeu a didatica: qual o tema da aula, professor?..........cccccecvevvenene 102
5.3 ANALISES DO PROJETO DE LEITURA E ESCRITA.....cooooireee e, 110
5.3.1 O projeto de leitura e escrita: teoria e Pratica........ccccoecevvvverivcieeiesie e 110
5.4 AS FALAS DOS SUJEITOS DA PESQUISA......co e 118
5.4.1 As percepGies d0S AOCENTES.........cooviiieieiie et se e 119
a) Acrianga e sua familia.........cocoiiiiiiie i e 119
b) O projeto de leItUra € ESCIita........cccveeieiiice e e 120
C) OS resultados d0 PrOJELO......ccuiriiieeiiie ettt ettt e s se e 122
d) O docente e seu trabalho pedagigiCo.........ccovieririeiiiie e s 123
5.4.2 Os conceitos de alfabetizacéo e letramento e as concepgdes
(o LI T o U= To = o PSPPSR 125
CONSIDERAGCOES FINAIS.......ooeeeeceeeeeee e ee e es e sies e esies s es e 128

REFERENCIAS. ..o oo e e e e e e e e e e e e et e e er et e e e e 133



13

1 INTRODUCAO

Esta dissertacéo intitulada como “Ensino e aprendizagem da linguagem (leitura e
escrita): analises de praticas pedagdgicas em classes de 4° ano do ensino fundamental” é
resultado de uma pesquisa desenvolvida durante o curso de mestrado em Educacdo e
Cultura! na linha Educacdo, Cultura e Linguagem, turma 2017. Dessa forma, é um
estudo sobre as praticas pedagdgicas de ensino e aprendizagem da linguagem? no 4° ano
de uma escola publica municipal da zona urbana de Cameta/PA.

O objetivo geral da pesquisa é investigar como se constituem as praticas
pedagdgicas de ensino da linguagem, tomando como base a abordagem histérico-
cultural. Segundo essa abordagem, a linguagem é uma atividade simbdlica e constitutiva
do sujeito, € por meio dela, nas relagdes com 0s outros, que 0 ser humano se constitui.
Ela ndo deve ser apenas a apropriacdo de uma técnica de ler e escrever, mas de uma
pratica social (a escrita) que permite a crianga transformar sua memoria, atengdo, modos
de buscar informacéo; esquecer informacdes; participar; compartilhar; e, sobretudo criar
relacbes com o0s outros.

Em sua fundamentacdo tedrica, este estudo discute a questdo do método de
alfabetizacdo e suas implicacBes na pratica pedagdgica; problematiza os conceitos de
alfabetizacdo e letramento; e por fim, discute, a partir de Vigotski e comentadores, uma
concepcdo de linguagem para além da técnica, que possibilite restar - na pratica
pedagogica — a dimensdo da significacdo, bem como o professor como sujeito historico-
cultural.

A escolha do tema ocorreu porque sou educadora (professora da Educacgéo
Infantil) da escola investigada desde 2012 e durante esse tempo vivenciei em reunides
pedagdgicas relatos dos professores de 4° e 5° ano quanto as dificuldades de ensinar
grande parte dos alunos por “ndo saberem ler efou escrever”, “ndo estarem
alfabetizados™ 3. E que devido os mesmos néo terem essas habilidades, a reprovacdo da
maioria da turma seria provavel no fim do ano letivo, principalmente no 4° ano. Uma
prova disso foi que no ano de 2016 foram formadas trés turmas de 4° ano (uma de

manha e duas a tarde), mesmo a escola possuindo apenas duas turmas de 3° ano em

1 O curso de pds-graduacao strictu sensu em Educagéo e Cultura (PPGEDUC) é ofertado pela
Universidade Federal do Para no Campus Universitario do Tocantins de Cameta.

2 E importante ressaltar que neste estudo o ensino da linguagem refere-se a alfabetizacfo e letramento, ou
seja, ao ensino-aprendizagem da leitura e escrita. Neste sentido, o conceito de linguagem seré trabalhado
a partir das contribuicBes de Vigotski e Bakhtin e colaboradores.

3 S0 falas das professoras
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2015. E num total de 86 alunos frequentando, 43 foram reprovados®. Ou seja, 58% do
total de alunos das trés turmas. Dessa forma, mais da metade dos alunos do 4° ndo
puderam avancar para o 5° ano. E importante dizer que a escola ja desenvolvia Projeto
de Leitura e Escrita no contra turno® para alunos de 4° e 5° anos com dificuldades de
leitura e escrita.

Assim, essa situagdo de reprovacdo associada a “ndo saber ler e/ou escrever”,
“ndo estar alfabetizado”, provocou-me inquietacdes no sentido de investigar como eram
desenvolvidas as préaticas pedagogicas no 4° ano em sala de aula e fora dela (Projeto de
Leitura e Escrita) quanto ao ensino da linguagem.

A relevancia desta pesquisa est4 tanto no nivel académico quanto profissional.
Um estudo como este pode ampliar os conhecimentos em relacdo as praticas
pedagogicas e ensino da linguagem, permitindo refletir a concepcéo de linguagem, de
crianca e de sociedade que permeia essas praticas. Além de mostrar 0 que esta por tras
dos modelos de leitura e alfabetizacdo geralmente utilizados na escola, assim como
desconstruir os conceitos de alfabetizacdo e o letramento que norteiam o ensino da
linguagem. E como relevancia social, os resultados podem contribuir para se repensar as
praticas pedagogicas voltadas para o ensino da linguagem, ao se refletir a partir da

abordagem historico-cultural o sentido da educacéo.

1.1 0 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Conceitualmente, pesquisar incide numa “busca” ou “procura”, pois € a resposta
para uma inquietagdo ou um problema. Segundo Zamboni (2006, p.51) ¢ “a busca
sistemética de solugdes, com o fim de descobrir ou estabelecer fatos ou principios
relativos a qualquer area do conhecimento humano”. Ou seja, ndo ¢ uma busca qualquer
e sim uma busca orientada que segue passos pré-determinados e pensados para atingir
objetivos. Sendo assim, nessa busca, 0 pesquisador precisa realizar um conjunto de
atividades direcionadas por objetivos, a fim de alcangar respostas para o problema que o

instiga.

4 Fonte: Relatério Anual da Escola 2016

5> O contraturno era destinado aos alunos do 4° e 5° que ainda apresentavam dificuldades de leitura e
escrita (ndo estavam alfabetizados). Assim, esse aluno ou assistiria as aulas na parte da manha em sala de
aula e a tarde participaria do projeto de leitura e escrita, ou vice-versa.
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Ademais, de acordo com Ludke e André (1986, p.03), a pesquisa € uma
atividade humana e social que carrega inevitavelmente, uma carga nao s6 de valores e
preferéncias como de interesses e principios que norteiam o pesquisador. Assim,
busquei, com essa pesquisa, a aquisicdo do conhecimento de forma teorica, a fim de
gerar conhecimentos novos.

Neste estudo, optei pela abordagem qualitativa, pois ela vem de encontro com
meus objetivos. Segundo Gerhardt e Silveira (2009), “a pesquisa qualitativa preocupa-
se [...] com aspectos da realidade que ndo podem ser quantificados, centrando-se na
compreensao e explicacdo da dindmica das relacdes sociais”. Dessa forma, na pesquisa
proposta ndo tive preocupacdo com representatividade numérica, mas, sim, com o
aprofundamento da compreensao referente ao ensino da linguagem.

Além disso, para Minayo (2001), a abordagem qualitativa trabalha com o
universo de significados, motivos, aspiracfes, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo das relagfes, dos processos e dos fendmenos
que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis.

Outro ponto que me levou a utilizar esse tipo de abordagem € que o pesquisador
€ a0 mesmo tempo sujeito e objeto de sua pesquisa, sendo o desenvolvimento da
pesquisa imprevisivel. E a partir de sua realizacdo que o conhecimento vai sendo
gerado.

De acordo com Ludke e André (1986, p.11-12), a pesquisa qualitativa tem cinco

caracteristicas basicas:

1. Tem o ambiente natural como sua fonte direta dos dados e o pesquisador
como seu principal instrumento.

2. Os dados coletados s@o predominantemente descritivos.

3. A preocupac¢do com 0 processo é muito maior do que com o produto.

4. O “significado” que as pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo focos de
atencao especial pelo pesquisador.

5. A anélise de dados tende a seguir um processo indutivo.

Das cinco caracteristicas expostas, procurei atender as quatro primeiras com
algumas consideragdes. Dessa forma, o ambiente da pesquisa foi fundamental, mas néo
visto como natural e sim historico-cultural, com o qual o pesquisador precisa ter um
contato direto e prolongado. Para coletar os dados, foi imprescindivel descrever pessoas,
situacBes e acontecimentos assim como transcricfes de entrevistas. Assim, minha
preocupacdo foi investigar as praticas pedagdgicas de ensino da linguagem nas

atividades, nos procedimentos e nas interagdes cotidianas, tentando capturar como 0s
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sujeitos da pesquisa encaravam o fenbmeno investigado. Quanto a analise de dados,
seguiu outro caminho que sera exposto mais adiante.

Como procedimentos metodoldgicos, utilizei pesquisa bibliografica, documental,
de campo e estudo de caso. Fonseca (2002, p.32) afirma que a pesquisa bibliogréafica se
faz com o levantamento de referéncias tedricas ja analisadas e publicadas por meio de
escritos e eletrdnicos: livros, artigos cientificos, paginas de web sites. Sendo que
qualquer trabalho cientifico se inicia com uma pesquisa bibliografica. Também,
segundo o autor, esse tipo de pesquisa permite ao pesquisador conhecer o que ja se
estudou sobre 0 assunto.

Dessa forma, a pesquisa bibliografica foi realizada por meio da busca e
fichamento de livros e artigos que abordassem sobre alfabetizacdo, letramento,
concepcdes de linguagem e de ensino, a fim de se obter fundamentacéo tedrica para se
discutir sobre o tema da pesquisa. Em razdo disso, utilizei Vigotski e Bakhtin para
fundamentar teoricamente minha pesquisa.

A pesquisa documental, segundo esse autor (p.32), tem a mesma trajetoria da
pesquisa bibliografica. Contudo difere da bibliogréfica porque nela se recorre a fontes
mais diversificadas e dispersas, sem tratamento analitico como: tabelas estatisticas,
jornais, revistas, relatorios, documentos oficiais, cartas, filmes, fotografias, pinturas,
tapecarias, relatorios de empresas, videos de programas de televisdo, etc.

Assim, a pesquisa documental permitiu a obtencdo de dados mais precisos sobre
0s sujeitos e locus da pesquisa. Sendo concretizada por meio da procura, na escola
investigada, de documentos que pudessem revelar dados sobre a pratica pedagogica
guanto ao ensino da linguagem. Logo, foram considerados os seguintes documentos:
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e Projeto de leitura e escrita, relatorios e diarios de
classe.

A pesquisa de campo ¢ “uma investigacdo pratica realizada em um local
previamente definido que atende aos objetivos propostos. E caracterizada também pela
observacdo de fatos tal como ocorre espontaneamente” (SANTOS; MOLINA; DIAS,
2007, p.127). Ou seja, diferencia-se pelas investigacbes em que se consegue coletar
dados junto a pessoas.

Como é de praxis na pesquisa cientifica, ao mesmo tempo em que fiz a pesquisa
documental, realizei a pesquisa de campo. No entanto, a pesquisa de campo necessitou

de um tempo mais extenso e pontual. Desta maneira, a pesquisa de campo foi
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consolidada numa escola publica municipal pertencente a zona urbana de Cameta/Para
no ano de 2017.

Segundo Fonseca (2002, p.33), um estudo de caso compreende o estudo de uma
entidade que pode ser um programa, uma instituicdo, um sistema educativo, uma
pessoa, ou uma comunidade social. E tem como objetivo conhecer de forma profunda o
como e o porqué de uma determinada situacdo que se supde ser Unica, procurando
descobrir o que ha nela de mais essencial e caracteristico, em que o pesquisador nédo
pretende intervir sobre o objeto estudado, mas elucida-lo tal como ele o percebe.

Logo, investiguei apenas uma escola municipal, pois a mesma apresentava dois
espacos pedagdgicos direcionados para o ensino da linguagem. Talvez em outras
escolas se desenvolvam projetos voltados para a leitura e a escrita, mas acreditei ser
interessante pesquisar a referida escola pela localizacdo, ou seja, por estar situada na
periferia da zona urbana de Cameta, e por atender criancas que vém de um contexto
socioeconémico diverso, como conheceremos mais adiante no locus da pesquisa. Além
disso, gostaria de descobrir como se davam as préaticas pedagdgicas naquele lugar, a fim
de elucidar o processo de ensino da linguagem.

Ludke e André (1986, p. 18-21) elencam sete caracteristicas fundamentais do

estudo de caso qualitativo:

1. Os estudos de caso visam a descoberta.

2. Os estudos de caso enfatizam uma interpretacdo em contexto.

3. Os estudos de caso buscam retratar a realidade de forma completa e
profunda.

4. Os estudos de caso usam uma variedade de fontes de informacao.

5. Os estudos de caso revelam a experiéncia vicaria e permitem
generalizagBes naturalisticas.

6. Estudos de caso procuram representar os diferentes e as vezes conflitantes
pontos de vista presentes numa situacéo social.

7. Os relatos de estudo de caso utilizam uma linguagem e uma forma mais
acessivel do que os outros relatérios de pesquisa.

Destarte, procurei atentar para essas caracteristicas para que a pesquisa fosse
uma representacao singular de uma realidade, ou seja, para que objeto de estudo fosse
unico, mas que fizesse parte de uma realidade “multidimensional e historicamente
situada” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.21).

Dentre os instrumentos utilizados na coleta de dados, utilizei a observacao e a
entrevista que permitiram a obtencdo de dados por meio do contato direto com a

situacdo estudada.
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Ludke e André (1986, p.26) afirmam que a observagdo permite um contato do
pesquisador com o fenbmeno pesquisado de forma mais pessoal e estreita, sendo o
principal instrumento de investigacdo. Além disso, segundo 0s autores, esse instrumento
admite que o observador chegue mais perto da perspectiva dos sujeitos, e dessa maneira,
possa apreender a visdao de mundo deles por meio do acompanhamento in loco de suas
experiéncias diarias. Por isso, fui ao encontro dos sujeitos para conhecé-los melhor, para
apreender aquilo que pensam sobre o assunto da pesquisa, seus modos de agir, enfim, o
contexto socio-historico que os rodeia.

Com relacdo ao tipo de observacdo e o papel do observador, preferi pela
“observagdo participante” em que o papel do observador se dd de forma como
“observador total”. Isto ¢, ha uma observagdo direta s6 que 0 pesquisador ndo interage
com o grupo observado (p.29).

Assim, o contedo das observacdes envolveu descrigédo e reflexdo. Para Ludke e
André (p.30-31), na pesquisa de campo, 0 registro da observacdo em relacdo a parte
descritiva deve compreender: descricdo dos sujeitos; reconstrucdo de dialogos;
descricdo de locais, descricdo de eventos especiais, descricdo de atividades e o
comportamento do observador. Quanto a parte reflexiva, além das observacdes pessoais
do pesquisador (suas especulagdes, sentimentos, problemas, ideias, impressoes, duvidas,
incertezas, surpresas e decepc¢des), elas podem ser de varios tipos: reflexdes analiticas,
metodoldgicas, dilemas éticos e conflitos, mudanca na perspectiva do observador e
esclarecimentos necessarios. Para registrar as observagdes, fiz anota¢des em caderno e
gravacdes de audio em celular.

Com relacdo a entrevista, ao lado da observacdo, ela representou um dos
instrumentos basicos para a coleta de dados e permitiu uma interacdo, uma aproximacao
mais objetiva e direcionada para obtencdo de informacdes referentes ao tema em estudo.
De acordo com Ludke e André (p.33), na entrevista se cria uma relacdo de interacdo,
havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde.
Principalmente nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, em que ndo existe uma
imposicdo de ordem rigida de questfes. Assim, o entrevistado fala sobre o tema com
base nas informacdes que ele detém.

Ainda segundo Ludke e André (p.34), a entrevista tem uma grande vantagem,
pois permite a captacdo imediata e corrente da informacdo desejada, além do
aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas mais superficiais como, por

exemplo, o questionério. Também, que para se conhecer a visdo de um sujeito da
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pesquisa, é preferivel e aconselhavel que se use um roteiro que guie a entrevista atraves
de topicos principais a serem descobertos.

Como a pesquisa buscou analisar as praticas pedagogicas voltadas para o ensino
da linguagem no 4° ano, os sujeitos da pesquisa escolhidos foram aqueles envolvidos no

processo de ensino-aprendizagem do 4° ano da escola. Assim, foram sujeitos da

pesquisa: 03 professores regentes do 4°no A, B e C e 03 professores do projeto.

Essa escolha ocorreu devido ao tema pesquisado e por serem esses sujeitos 0s
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem da linguagem e assim poderiam

fornecer dados para a pesquisa.

1.2 O LOCUS DA PESQUISA

A escola onde se fez a pesquisa pertence a esfera publica municipal e esta
localizada na zona urbana de Cameta/Para. E uma escola considerada periférica, pois
atende bairros que ficam proximos ao centro da cidade. Por motivos éticos, a escola ndo
teve seu nome citado na pesquisa para preservar sua imagem e dos sujeitos envolvidos.
Dessa forma, a institui¢do é denominada como “Escola da Perseveranca” .

Segundo PPP e relatorio final, a escola Perseveranca no ano de 2017, atendeu a
350 alunos, distribuidos em dois turnos:

Periodo Matutino: 07h as 11h - Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) e Ed. Infantil
(Jardim [ “A” e “B”);

Periodo Vespertino: 14h as 18h - Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) e Ed.
Infantil (Jardim II “Unico”).

O quadro docente da escola estava composto conforme tabela 1 a seguir:

Tabela 1 — Quadro docente

N° | DOCENTES QUANTIDADE
01 | Educagéo Infantil 04
02 | Ensino Fundamental (1° a 5° ano) | 14
03 | Educacéo Especial — AEE 01
04 | Projeto de leitura 03
Fonte: PPP

& Nome ficticio dado a escola pesquisada devido a dedicagdo e ao empenho dos profissionais que néo
desistem da educacéo e acreditam no poder que ela tem para transformar a vida de um ser humano.
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O espaco fisico continha 06 (seis) salas de aula, 02 (duas) salas adaptadas onde
funcionam as turmas de educacdo infantil, 01 (uma) sala de informatica, 01 (uma) sala
de leitura onde funciona a biblioteca, 01 (uma) secretaria, 01 (uma) diretoria, 01 (um)
pequeno deposito, 01 (uma) sala de recursos audios visuais, 01 (uma) copa/cozinha com
banheiro exclusivo. A escola dispde ainda de 04 (quatro) banheiros adaptados a alunos
com necessidades especiais, 01 (um) patio com anfiteatro e 01 (uma) grande area
descoberta para a construcdo de quadra poliesportiva e ampliacdo do numero de salas de
aula, bem como arborizacéo.

O corpo discente constituia-se de 350 alunos e o corpo docente por 20
professores; e o corpo administrativo, técnico e de apoio estava formado conforme
tabela 2 abaixo.

Tabela 2 — Quadro funcional da escola

N° | CARGO/FUNCAO QUANTIDADE
01 | Diretor 01
02 | Vice-diretora 01
03 | Secretaria 01
04 | Supervisora/Coordenadora 01
05 | Agentes Administrativos 02
06 | Servigos Gerais 05
07 | Manipuladores de Alimentos | 06
08 | Agente de Portaria 02
08 | Agentes de Apoio e Seguranca | 05
10 | Professores 20

Fonte: PPP
Dessa forma, a escola possuia no ano de 2017 um total de 44 (quarenta e quatro

funcionérios).

Quanto ao bairro onde esta localizada a escola, a maioria das ruas ndo €
asfaltada, a iluminacéo publica ainda é precéria, hd necessidade de saneamento basico.
As moradias construidas com madeiras ainda € a maioria, mas encontra-se um
considerado numero de moradias de alvenaria construidas recentemente por moradores
oriundos de outros bairros e localidades.

Também, segundo PPP, a comunidade em torno da escola apresenta-se com
baixo poder aquisitivo, a maioria desenvolve atividades autbnomas como meio de

sobrevivéncia. Em média, no que diz respeito ao nivel de escolaridade, os pais dos
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alunos ndo concluiram o Ensino Fundamental havendo entre eles um numero
significativo de analfabetos.

O Bolsa Familia — Programa do Governo Federal — é o principal recurso
recebido pelos alunos, sendo que para muitas familias é a Unica fonte de renda.

Ainda segundo o PPP, a escola tem por fins educativos, 0 comprometimento
com a promocdo e compartilhamento do conhecimento pelo préprio sujeito. Esta
promocdo da-se pela mediacdo do sujeito com o objeto de conhecimento através da
cooperacdo. Assim, é também, através da educacdo escolar, que se acredita ser possivel
a construcdo de uma sociedade mais justa, que respeite as diferencas, que garanta
espago para que o individual possa emergir no social, favorecendo, dessa forma, a
garantia aos direitos de todos.

Nesses termos, os esforgos da instituicdo, conforme PPP, convergem na diregéo
de construir e concretizar um projeto pedagdgico que parta do entendimento que 0s
tempos e espagos escolares de convivéncia, de ensino e de aprendizagem pautem-se
pela ética e constituam-se a favor do bem maior que é a vida. Sob esse enfoque, cabe
aos/as professores/as, funcionarios/as e Especialistas em Educagdo, que atuam na
Escola, a tarefa de garantir a circulacdo do conhecimento, da multiplicidade de
pensamentos, bem como a humanizacdo nas relacbes decorrentes dos processos de
ensino e de aprendizagem.

O principio que norteia as agdes relaciona-se a formag&o de um sujeito-aluno/a
consciente, critico e autbnomo que saiba respeitar os limites construidos, a partir da
definicdo coletiva de principios de convivéncia; que se responsabilize por suas atitudes;
que saiba analisar e interpretar a realidade, transitando em toda a complexidade que a
vem caracterizando, situando-se na sociedade e posicionando-se na busca de
alternativas para transforma-la (PPP, p.08).

Quanto aos principios filosoficos, a escola, a partir de uma concepg¢édo
sociointeracionista, compreende a educacdo como construgdo coletiva permanente,
baseada nos principios de convivéncia, solidariedade, justica, respeito, valorizacdo da
vida na diversidade e na busca do conhecimento. Nessa perspectiva, utiliza-se de uma
metodologia cooperativa e participativa, que contribua na construgdo da autonomia
moral e intelectual de todos os envolvidos no processo educativo, buscando
humanizacdo e a mudanca social. Tem por missdo: um ensino de qualidade, garantindo
0 acesso e permanéncia dos alunos, formando cidadd@os criticos capazes de agir

positivamente na sociedade (PPP, p.09).
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A escola possui 05 (cinco) projetos: Projeto de leitura e escrita, Educa Lar,

Formagdo de Professores,

Incentivando a

comemorativas e Informatica, conforme tabela 3 a seguir:

Tabela 3 - Projetos inclusos no PPP

leitura e escrita através das datas

Nome

Sintese

Objetivos Especificos

PROJETO DE
LEITURAE
ESCRITA:
SALA DE LEITURA

Os resultados encontrados na escola, ap6s analise
dos dados referente ao processo de ensino
aprendizagem diagnosticaram um alto indice de
reprovacdo causado principalmente por nossas
criancas ndo terem sido alfabetizadas nas séries
iniciais. Como estratégia, criamos a sala de
leitura para alfabetizar as criangas com maiores
dificuldades de leitura e escrita no contra turno e
no mesmo turno em que estudam.

Reduzir o indice de
alunos com dificuldades
de leitura e escrita nas
séries iniciais.

EDUCA LAR

N&do é possivel hoje pensar em educagdo no
espago institucional, sem a participacdo da
familia. O projeto “Educa Lar” foi criado para
dar oportunidade aos pais a participacdo ativa na
escola e melhor acompanhar a vida escolar dos
filhos, além de propor uma formacéo familiar
abordando o0s temas mais relevantes da
sociedade. O projeto foi criado em 2015 e
comecgou apenas uma turma pais de alunos do
Jardim | e funciona bimestralmente nos finais de
semana.

Elevar a contribuicdo dos
pais no processo
educativos dos seus
filhos.

FORMAGCAO DE

A escola sendo um espaco educativo em que
todos que dela fazem parte aprendem a
participar, a Formacdo Continuada contribui para
as mudancas na A¢do Pedagdgica da escola e
consequentemente da educacdo, possibilitando ao

Adotar estratégias de
Ensino diferenciadas

aluno e por a escola dispor de laboratério de
informética desenvolveu o projeto de Inicia¢do a
Informética para alunos do 4° e 5° anos.

PROFESSORES | educador refletir sua acdo e contribuir para a| . .
. - . inovadoras e criativas.
ampliacdo de seu conhecimento. Neste sentido a
escola em complementacdo & hora atividade
promove encontros pedagégicos em um sabado
de cada més.
INCENTIVANDO A (I;iz:ehn(i/rglrvimento ’
LEITURAEA O projeto visa desenvolver a capacidade de ler e .
. académico dos alunos,
ESCRITA escrever dos alunos, a fim de que possam incentivando-os a ler e
ATRAVES DAS |entender a cultura brasileira, através da escrever com qualidade
DATAS criatividade e do raciocinio. através dasq datas,
COMEMORATIVAS .
comemorativas.
Entendendo que o uso das tecnologias também
sdo  ferramentas  fundamentais para o
INFORMATICA desempenho educacional e aprendizagem do

Fonte: PPP da escola
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De acordo com o PPP (p.11), a organizacgéo curricular da escola insere-se em um
processo de reavaliagdo das praticas pedagogicas, tendo em vista as caracteristicas, o
ritmo, os interesses, as historias de vida dos alunos/as, com vistas a construcao de um
projeto coletivo. Em que o posicionamento possibilita uma relacdo significativa entre o
conhecimento e a realidade, pois se reconhece o aluno como um sujeito social, politico e
cultural.

Dessa forma, os contetidos sdo selecionados e desenvolvidos pressupondo-se a
interacdo curriculo/realidade, uma vez que isso exige, a0 mesmo tempo, a atencéo
aquela realidade concreta (aquele agrupamento especifico de alunos, a cada um
individualmente em um dado contexto) e a clareza dos objetivos, contetdos e atividades
que historicamente tem contribuido no desenvolvimento de outros sujeitos, naquela
faixa etdria. Assim, sdo eixos articuladores do curriculo: Relacdo Teoria — Prética;
interdisciplinaridade; Organizacdo dos Componentes Curriculares e avaliagdo (PPP,
p.12).

A avaliacdo do ensino-aprendizagem, segundo PPP (p.22), estd voltada tanto
para 0 processo de ensino, como para 0 processo de construgdo do conhecimento,
possibilitando o redimensionamento do planejamento e da pratica pedagdgica. Assim, é
através da avaliacdo que se pode perceber a necessidade de mudanca da pratica
pedagogica, pois a avaliacdo é uma das dimens@es do processo ensino-aprendizagem e,
se bem feita, pode ajudar a localizar os problemas e com isto fazer com que a
aprendizagem seja melhor.

Contudo, a avaliagdo por si sO, ndo altera a qualidade da aprendizagem. E
essencial que o professor realize diferentes atividades como forma de retomar os
contetdos, a fim de oportunizar a aprendizagem dos alunos antes de propor novas
estratégias de avaliag&o.

Em suas consideracdes finais, a escola assume internamente um compromisso
com a conscientizacdo e transformacéo sociocultural da comunidade, concordando com
o fato de que a educacdo € prioridade e que a diversidade regional ndo se configura
como barreira para que propostas e acbes pedagdgicas inovadoras sirvam de norte para

a nossa pratica educativa (PPP, p.26).
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1.3 A ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Com relacdo ao procedimento de analise de dados, Ludke e André (1986, p.45)
corroboram que analisar dados qualitativos implica “trabalhar” com os materiais
utilizados na pesquisa como relatos de observacéo, transcrigdes de entrevista, anélise de
documentos e todas as informacgdes disponiveis. Assim sendo, a tarefa de andlise
implica num primeiro momento, a organizacao de todo material, dividindo-o em partes;
e num segundo momento, tendéncias e padrdes sdo reavaliados para se buscar relacdes e
inferéncias num nivel de abstracdo mais elevado.

Como a abordagem histdrico-cultural da sustentacdo tedrica e metodoldgica a
este estudo, a anéalise de dados também se efetivou nessa perspectiva, haja vista que
Vigotski ndo dissocia teoria e método, pois ambos compdem uma relacdo de
entrelacamento, em que o método é visto de forma simultanea ao processo de investigar,
¢ “[...] pré-requisito e produto, o instrumento e o resultado do estudo” (VIGOTSKI,
1991, p. 74).

Além disso, para Vigotski (1996), o sujeito é compreendido a partir de sua
condicdo inexoravelmente social, cultural e histérica, ou seja, ndo hd na perspectiva
vigotskiana como analisar os fenémenos investigados de forma isolada, ja que os
fendmenos s6 existem nas e pelas relagdes em que dialeticamente se constituem. Sendo
assim, ele sugere que o fendmeno deve ser estudado em seu processo de
acontecimentos, em suas condicdes reais de producéo.

Neste estudo, analiso os dados a partir de uma compreensdo do ensino da
linguagem em sua totalidade e de forma dialética. Assim, por meio de narrativas das
situacBes em sala e das atividades desenvolvidas no projeto foi possivel descrever e
analisar como se desenvolviam as praticas pedagogicas de ensino da linguagem. Além
disso, por meio das falas colhidas nas entrevistas fiz a relagdo entre o “dito” e o “feito”
em sala. Tanto nas narrativas quanto nas falas dos sujeitos, busquei tecer um dialogo
com a abordagem histérico-cultural.

A dissertacdo esta organizada em sec¢des e distribuida da seguinte forma:

A primeira secao consiste na introducdo da dissertacdo. Nela é feita uma breve
apresentacdo do tema, a escolha, a relevancia, os objetivos a serem alcancados e a
metodologia.

A segunda secdo expde a problematica da pesquisa, as questdes iniciais que

levaram a tematica e ao objeto de estudo e o problema.
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A terceira secdo apresenta a abordagem histérico-cultural como base tedrica e
metodoldgica da pesquisa, mostrando a importancia de Vigotski e Bakhtin para
compreensdo do meu objeto de estudo.

A quarta secdo traz a fundamentacéo tedrica da pesquisa, discutindo a questdo
do método de leitura e alfabetizacdo e suas implicacbes na prética pedagogica; 0s
conceitos de alfabetizacdo e letramento; uma concepcdo de linguagem para aléem da
técnica; e professor como sujeito historico-cultural.

A quinta e Gltima secdo discute a analise dos dados e resultados. Nela estdo as
observac0es e as entrevistas, a partir dos quais sao analisadas as praticas pedagogicas de

ensino da linguagem desenvolvidas nos 4° anos do ensino fundamental.
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2 APROBLEMATICA DA PESQUISA

Segundo Vigotski’ (1993, p.56), “nds nos tornamos nds mesmos através dos
outros”. E por esse “tornar-se através dos outros” que me tornei educadora. Digo isso
porque me tornar educadora foi uma acdo mediada a principio pelos meus pais e depois
pela escola. Foi por meio das possibilidades que minha familia tinha que conclui meus
estudos de nivel médio no antigo magistério. Eu poderia ter me tornado médica,
advogada, musicista ou ter qualquer outra profissdo que tivesse afinidade, mas foi em
parte por causa dos anseios e condi¢Ges econdmicas de meus pais que fui levada a me
tornar educadora.

Iniciei minha carreira de magistério em 2002 quando fui aprovada no concurso
publico municipal como professora pedagdgica de nivel médio. Ao mesmo tempo em
que trabalhava, realizava, em periodo intervalar, o curso de licenciatura plena em Letras
em uma universidade publica federal. Graduei-me pela primeira vez em 2003, mas por
n&o ter progressdo funcional com a graduag@o em Letras, precisei cursar Pedagogia em
uma universidade particular. Graduar-me em Pedagogia nédo foi facil, pois tinha que me
“dividir” entre trabalhar, estudar e ser dona de casa, mée, esposa... e ainda “repartir”
meus proventos com a universidade particular. No curso de Pedagogia, fiz meu trabalho
de graduacdo voltado para a pratica pedagogica e a alfabetizacdo, pois foi um tema que
sempre me interessou enquanto educadora. Ja atuei no ensino fundamental maior e na
EJA como professora de lingua portuguesa; no ensino fundamental menor, na época em
todas as séries desde a 12 a 42 série; e nesses ultimos anos, desde 2012, venho atuando
no ensino médio e na educagéo infantil.

Posso afirmar que ser professora no servico publico municipal é uma experiéncia
ao mesmo tempo dolorosa e prazerosa. Chega a ser paradoxal. Afirmo isso porque
muitas das criangas que sao acolhidas na escola vém de um contexto social, econémico
e cultural do mais variado, que necessitam ndo apenas do saber historicamente
adquirido, mas de condicGes adequadas para se constituirem em humanidade: condicdes
dignas de moradia, de alimentacdo, de seguranca familiar para que possam se sentir

seguras. Precisam de pais com as minimas condi¢fes para atuarem, ndo apenas como

7 Optei por esta forma de representacdo do sobrenome do autor por ser a mais recente no Brasil e ser a
forma utilizada na traducéo literal da obra russa que chegou ao Brasil no ano de 2001 (A construgdo do
pensamento e da linguagem), pela editora Martins Fontes; mas se pode encontrar seu sobrenome grafado
como Vygotsky, Vigotsky, Vygotski, Vigotskii, entre outras variagdes, conforme a tradugédo. Nas citagdes
e referéncias, no presente texto, foi mantida a grafia utilizada no original: Vigotski.



27

genitores, mas como Vverdadeiros pais: pessoas responsaveis, acolhedoras que
reconhecem o importante papel que possuem na educacdo de seus filhos. E nds,
enquanto escola, podemos contribuir, de forma mais significativa, quando paramos,
refletimos, planejamos e direcionamos nossa pratica pedagogica para a realidade desses
alunos.

Lembro-me de uma vez em que uma dessas criancas me disse: “Professora, o
que a senhora comeu hoje?... Eu sé comi um passarinho que meu irmédo pegou e dividiu
comigo e meus irmdos”. Contou-me isso com uma simplicidade e inocéncia que
naquele momento aquela confissdo causou-me um choque de realidade e me levou a
pensar no qué, de mais desumano, aquelas criangas passam. Como a escola situa-se
perto de um bairro com floresta, até mesmo igarapé, esse lugar propicia a essas criangas
procurarem alimento enquanto os pais trabalham.

Dessa forma, as proprias criancas revelam as condicBes sociais em que se
encontram e essas condigdes interferem muito na aprendizagem delas. Assim sendo, a
escola precisa levar em consideracdo essa situacdo e compreender que a propria
reprovacao pode ser resultado de uma pratica que ignora isso.

Durante esses dezesseis anos de magistério, eu sempre busquei me aperfeicoar e
desempenhar meu papel de educadora de forma comprometida e responsavel. Para
mim, pesquisar, planejar, fazer o processo de agdo-reflexdo-agdo do processo
pedagogico sdo essenciais. E foi numa dessas reflexdes que surgiu o interesse em
investigar o ensino da linguagem.

Como cursei Letras, tive contato com autores que discutiam o ensino da
linguagem assim como a préatica pedagdgica. E na escola, pude compreender como esses
conhecimentos tedricos védo se constituindo e se estabelecendo como norte do trabalho
pedagdgico. Assim, o interesse em investigar como as praticas pedagogicas vém sendo
desenvolvidas quanto ao ensino da linguagem em uma escola publica municipal ocorreu
tanto por motivos pessoais quanto profissionais.

Minhas inquieta¢fes nasceram a partir de relatos dos professores do 4° e 5° em
reunides pedagogicas sobre as dificuldades em ensinar grande parte de seus alunos por
ndo “saberem ler e escrever”, “por ndo estarem alfabetizados”. Que mesmo a escola
tendo um projeto de leitura e escrita voltado para os alunos com dificuldades em leitura
e escrita, a repeténcia da maioria da turma era uma questdo de tempo, pois, segundo 0s
professores, grande parte dos alunos estaria fadada a reprovacao no final do ano letivo.

E isso, eu pude observar no relatorio final da escola: no ano de 2016, mesmo a escola
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possuindo em 2015 apenas duas turmas de 3° ano, foram formadas trés turmas de 4°
ano.

Nessas inquietacdes perguntava-me: O que seria para esses professores saber ler
e escrever? O que seria estar alfabetizado? Sera que todo aquele conhecimento que a
crianca vivenciou desde a educacdo infantil até o 3° ano ndo contribuiu para seu
aprendizado?! E os conhecimentos que essa crianca traz de casa sdo ponto de partida
para o ensino? As condi¢des sociais delas sdo ignoradas nas préaticas pedagogicas? As
formas didaticas como os professores trabalham os textos estariam revelando ou
consubstanciando quais concepcoes de linguagem e alfabetizacdo?

Diante disso, trago como problema o seguinte questionamento: como as
praticas pedagdgicas voltadas para o ensino da linguagem (leitura e escrita) vém

sendo desenvolvidas no 4° ano do ensino fundamental?
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3 A ABORDAGEM HISTORICO-CULTURALS?

Compreendida a partir dos estudos de Lev Vigotski e de Mikhail Bakhtin, a
abordagem historico-cultural surgiu na tentativa de superar os reducionismos das
concepgdes empiristas e idealistas®.

Segundo Freitas (1996), Vigotski, descontente com o que chamou de a “crise da
psicologia” de seu tempo cindida entre a mente e o corpo, propde uma teoria
psicolégica que concebe consciéncia e comportamento como elementos integrados de
uma mesma unidade. Dessa forma, em sua teoria, esse estudioso procurou construir
“uma nova psicologia” que refletisse o individuo em sua totalidade, articulando
dialeticamente os aspectos externos com os internos e considerando a relagdo do sujeito
com a sociedade & qual pertence. Em razdo disso, sua maior preocupacao foi encontrar
métodos de estudar o homem como unidade de corpo e mente, ser bioldgico e ser social,
membro da espécie humana e participante do processo histérico. Assim, Vigotski
entende 0s sujeitos como histéricos, datados, concretos, marcados por uma cultura,
como criadores de ideias e consciéncia que ao produzirem e reproduzirem a realidade
social sdo ao mesmo tempo produzidos e reproduzidos por ela.

Bakhtin (1988, p.33), ao enfrentar as teorias sobre o fendmeno linguistico, assim
como Vigotski, também critica as posi¢des empiricas e idealistas e sugere, em sua
perspectiva dialdgica, o estudo da lingua em sua natureza viva e articulada com o social
pela interacdo verbal. Como consequéncia disso, considera que o que faz da atividade
psiquica uma atividade psiquica é a sua significacdo. Além disso, o0 pensador russo
afirma que o alvo principal da psicologia ndo pode se reduzir a explicar os fendmenos
pela sua causalidade, mas que deve se preocupar, sobretudo, em descrevé-los.

Dessa maneira, Bakhtin (1988) leva em consideragdo em sua teoria o carater
social do signo. Para ele, o signo € um fendmeno do mundo exterior e por isso, sua
realidade é totalmente objetiva. Assim sendo, um signo ndo sé reflete e refrata a

realidade, como tem uma encarnacdo material. Nesse sentido, “a propria consciéncia so

8 Apesar de ter encontrado em algumas leituras o uso dos termos “sdcio-histérico” ou “sociocultural”
relacionado a teoria de Vigotski, neste estudo utilizo a denominagdo “historico-cultural”, pois nas obras
de Vigotski é evidente que histdria e cultura sdo conceitos articuladores de sua teoria. Ademais, “sécio-
historico” ou “sociocultural” sdo termos redundantes, uma vez que tanto o histdrico como o cultural sdo
sociais.

° Empirismo e idealismo: bases cientificas que privilegiavam, respectivamente, ora a mente e 0s aspectos
internos do individuo, ora o comportamento externo.
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pode surgir e se afirmar como realidade mediante a encarna¢ao material em signos”
(BAKTHIN, 1988, p.33).

Para Bakhtin (1992), as ciéncias humanas ndo podem, por ter objetos distintos,
utilizar os mesmos métodos das ciéncias exatas. Uma vez que as ciéncias humanas
estudam o homem em sua especificidade humana, isto €, em processo de continua
expressdo e criacdo. Dessa forma, analisar o homem e estuda-lo, independentemente dos
textos que cria, significa situd-lo fora do &mbito das ciéncias humanas. O homem néo
pode ser estudado como coisa, como um fendmeno da natureza, pois a acdo do homem é
um ato que nao pode ser compreendido fora de sua expressao “signica”, que € por nos
recriada.

Além disso, segundo Bakhtin (1992), nas ciéncias exatas, 0 pesquisador
encontra-se diante de um objeto mudo que precisa ser contemplado para ser conhecido.
Ja nas ciéncias humanas, o objeto de estudo ¢ o homem, “ser expressivo e falante”.
Assim, o pesquisador ndo pode se limitar ao ato contemplativo, mas tem de falar com o
objeto de estudo, estabelecer um dialogo com ele.

Essas ideias de Bakhtin (1992) podem ser observadas em Vigotski (1991), ja que
Vigotski também considera que todo conhecimento é sempre construido na inter-relacdo
das pessoas. Partindo da premissa basica de que as fungdes mentais superiores'® sdo
constituidas no social, em um processo interativo possibilitado pela linguagem e que
antecede a apropriacdo pessoal, Vigotski também vé a pesquisa como uma relagdo entre
sujeitos, relacdo essa que se torna promotora de desenvolvimento mediado pelo outro.
Sendo assim, o pesquisador faz parte da prépria situacdo de pesquisa, onde a
neutralidade é impossivel, sua acdo e também os efeitos que propicia constituem
elementos de analise.

Segundo Bakhtin (1992), o critério que se busca numa pesquisa ndo é a precisao
do conhecimento, mas a profundidade da penetracdo e a participacdo ativa tanto do
investigador quanto do investigado. Disso também resulta que o pesquisador, durante o
processo de pesquisa, € alguém que estd em processo de aprendizagem, de
transformacdes. E 0 mesmo acontece com o pesquisado que, ndo sendo um mero objeto,
também tem oportunidade de refletir, aprender e se ressignificar no processo de

pesquisa.

10 Segundo Vigotski, as funcdes mentais superiores compreendem: sensagao, percepcao, atencio,
memoria, linguagem e pensamento e emoc¢do. Desse modo as fungGes mentais superiores referem-se aos
processos voluntarios, agdes conscientes, mecanismos intencionais e dependem de processos de
aprendizagem.
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Assim sendo, um estudo na perspectiva histérico-cultural valoriza os aspectos
descritivos, as percepcdes pessoais e focalizam o particular como instancia da totalidade
social, procurando compreender o0s sujeitos envolvidos e, por seu intermédio,
compreender também o contexto. Segue, assim, uma perspectiva de totalidade que, de
acordo com André (1995), leva em conta todos 0s componentes da situacdo em suas
interagdes e influéncias reciprocas.

Desta maneira, ndo se investiga em razdo de resultados, mas o que se quer obter
¢ “a compreensdo dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da
investigacao” (BOGDAN; BIKLEN, 1994. p.16), correlacionada ao contexto do qual
fazem parte. Assim, as questdes formuladas para a pesquisa ndo sdo estabelecidas a
partir da operacionalizacdo de varidveis, mas se orientam para a compreensdo dos
fendmenos em toda a sua complexidade e em seu acontecer histérico. Isto é, ndo se cria
artificialmente uma situacao para ser pesquisada, mas se vai ao encontro da situacdo no
seu acontecer, no seu processo de desenvolvimento.

Vigotski (1996) considera que a conduta humana ndo é apenas o produto da
evolugdo bioldgica, mas também o processo/produto do desenvolvimento histérico e
cultural. Assim sendo, para se estudar o homem é fundamental compreendé-lo a partir
da interacdo dialética de duas linhas de desenvolvimento: a natural e a cultural.
Destarte, os estudos que focalizam o ser humano, buscando compreendé-lo, ndo podem
ser examinados fora dessa relacdo com o social e nem de uma forma estética.

Ademais, para Vygotsky (1991), uma das metas da pesquisa é conservar a
concretude do fenémeno estudado, sem ficar nos limites da mera descricéo, isto €, sem
perder a riqueza da descricdo, avancar para a explicacdo. Assim sendo, a pesquisa, nesta
orientacdo é vista, pois, como uma relacao entre sujeitos, portanto dialdgica.

Escolhi a abordagem histérico-cultural como base de minha pesquisa, porque
que ela vem ao encontro com meus objetivos no que se refere em fazer uma pesquisa
cientifica. Além disso, essa abordagem € a mais apropriada para a pesquisa cientifica
pretendida, pois minha preocupacdo nao é apenas descrever a realidade, mas também
explicar essa realidade para assim construir um conhecimento que a desvele.

Logo, tomo a abordagem historico-cultural como referencial tedrico e
metodoldgico porque corroboro com as ideias de Vigotski e Bakhtin e compreendo que
a pesquisa é uma relacdo entre sujeitos, na qual pesquisador e pesquisado sdo partes

integrantes do processo investigativo e nele se ressignificam. E parafraseando Bakhtin
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(1992, p. 305), acredito que “¢ se estudando 0 homem em todas as partes que buscamos
e encontramos signos e tratamos de compreender o seu significado”.
Portanto, a abordagem historico-cultural é o ponto chave dessa pesquisa, pois ela

possibilita ndo apenas aprender como também produzir conhecimento.
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4 PRATICAS PEDAGOGICAS E O ENSINO DA LINGUAGEM

Falar em préaticas pedagdgicas quanto ao ensino de linguagem pressupde
analisar, debater, refletir, descontruir e produzir conhecimento. Em razdo disso,
realizamos nesta secdo uma discussdo sobre a questdo do método, os conceitos de
alfabetizacdo e letramento e de uma concepgéo de linguagem para além da técnica. Para
isso, tomamos como referéncias os estudos de Vigotski (1987, 1991, 1993, 1998, 2007,
2009) e Bakhtin (1976, 1988, 2003) e autores como Braggio (1992), Soares (1998,
2006, 2017a, 2017b), Kleiman (1995, 1996, 1998, 2006), Tfouni (1988, 1995, 1996),
Fontana e Cruz (1997).

Assim, discutimos inicialmente a questdo do método de alfabetizacdo e suas
implicagbes na pratica pedagdgica. Depois, problematizamos o0s conceitos de
alfabetizacdo e letramento defendidos por Magda Soares e outras autoras. E para
finalizar, discutimos, a partir de Vigotski e comentadores, uma concep¢do de linguagem

para além da técnica e o professor como sujeito historico-cultural.

4.1 A DISCUSSAO DO METODO

Como as inquietacBes que nos levaram pesquisar as praticas pedagogicas de
ensino da linguagem surgiram devido ao alto indice de reprovacéo das turmas do 4° ano
associada a “ndo saber ler e/ou escrever”, “ndo estar alfabetizado”, é necessario que se
discuta a questdo do método de leitura e alfabetizacdo e suas implicacdes na pratica
pedagogica.

Dessa forma, para dar inicio a discussao, tomamos os estudos de Braggio (1992).
Assim, para a autora as praticas pedagogicas quanto ao ensino da leitura e escrita séo
norteadas por concepcOes de linguagem, homem e sociedade. Contudo, podemos
perceber nessas praticas a existéncia de duas visbes: uma que vé a linguagem como
fragmentada, em que predomina a técnica, que separa linguagem do pensamento e
desconsidera o contexto histérico-cultural no qual essa linguagem se realiza; e outra que

vé a linguagem de forma totalizante como atividade simbdlica e constitutiva do sujeito.
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Braggio discute a existéncia de varios modelos para se pensar o aprendizado da
leitura e escrita. Dentre os modelos descritos pela autora, um deles se destaca pela sua
influéncia e perpetuacdo no ensino da leitura e da escrita, em especial na alfabetizacéo:
0 modelo empirista-behaviorista.

Esse modelo, segundo a autora, d& sustentacdo tedrica aos métodos de
alfabetizacdo chamados de tradicionais. Ou seja, fazem parte desse modelo os métodos
fonicos e silabicos, conhecidos como top-down (mais conhecidos como sintéticos, no
qual o processo de alfabetizacdo inicia-se das partes para o todo); e os de palavracdo e
globais, chamados de botton-up (chamados de analiticos, neles o processo comeca do
todo para as partes).

Dos métodos tradicionais, o método fonico foi, a priori, 0 mais adotado e
divulgado. E um método de alfabetizagdo em que primeiro se ensina os sons de cada
letra e entdo se constroi a combinacdo destes sons em conjunto para alcancar a
pronancia completa da palavra. 1sso acontece porque, segundo Braggio (1992, p.07), a
linguagem ¢ vista como “um sistema fechado, autdnomo, constituido de componentes
ndo relacionados entre si, onde sintaxe, morfologia, fonologia (gramaética) e a semantica
sdo tomadas a parte uma das outras [...].” E sua aquisi¢do ¢ uma habilidade a ser
adquirida por meio de uma associacdo passiva, mecanica, repetitiva e imitativa de
estimulos e respostas.

Além disso, nessa visdo tanto o homem e a sociedade sdo idealistica e
abstratamente concebidos, na qual aquele é incapaz de mudar a si mesmo e a sociedade
por meio de sua praxis, pois ndo experimentou contradicdes internas; e essa, é vazia de
interesses antagbnicos, homogénea e estatica.

Em outras palavras, conforme Braggio, a linguagem é concebida como um
sistema que pode ser fragmentado em componentes menores, em que a maneira como
esses componentes se interligam ndo tem relevancia assim como o significado, o uso, a
funcéo e o contexto de producdo em que é produzido. Nesta visdo, a forma precede o
significado. Logo, para adquirir a linguagem, a crianga precisa internalizar padrdes
regulares de correspondéncia entre som e soletragéo.

Entdo, o que mais interessa nesse modelo, segundo Braggio (p.10), é a
decodificagdo mecénica da linguagem escrita. Ler com significado s6 acontecera depois
que a crianca tenha aprendido a relacédo soletracéo e som.

Acredita-se, nessa visdo, que para que a crianca consiga ler é necessario que ela

tenha uma consciéncia fonoldgica e habilidade para segmentar a fala em fonemas. E
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isso resulta, de acordo com Braggio (p.11), numa pratica pedagdgica em que ha um
controle da aprendizagem: ensina-se primeiro os padrdes de som/letra “mais faceis” e
depois os “mais dificeis”; apresentam-se sentencas descontextualizadas; a gramatica é
mais importante e 0 componente semantico/pragmatico, o significado, o discurso séo
desconsiderados; espera-se uma fala, leitura e escrita “correta”; para aprender a ler e
escrever, a crianca precisa de “pré-requisitos”; a interacdo verbal e ndo verbal entre
aluno/aluno, aluno/professor é cortada. Ou seja, aprender a ler e a escrever € um
processo mecanico em que a técnica esta acima da compreensao.

Logo, neste modelo, é somente no objeto (ou seja, na cartilha) que esta presente
o significado. Sendo o sujeito (a crianga) deixado de lado, pois é considerado uma
“tabula rasa”, sem contexto socio-historico.

Convém lembrar que isso ndo acontece apenas com o método fénico, mas em
todos os métodos tradicionais, ja que os tradicionais colocam um componente da lingua
como superior aos demais: num é o som (método fénico), noutro é a silaba (método
sil&bico), ou entdo a palavra, ou a frase (palavracéo). E s6 contribuem para a formacéo
de um leitor que se apropria do cédigo, mas ndo o compreende.

4.1.1 OS METODOS DE LEITURA E ESCRITA E SUAS IMPLICACOES NA
PRATICA PEDAGOGICA

Como vimos anteriormente, Braggio ao estudar os modelos de leitura e escrita
(alfabetizacédo) utilizados até a década de 90! percebeu que a linguagem néo era vista
como ponto de partida para o ensino e sim 0 pensamento; por esta razdo, o ensino da
leitura e escrita estava condicionado mais a fatores linguisticos e/ou psicoldgicos do que
socio-histdricos.

Dessa forma, a autora traz uma concepcdo totalizante de linguagem, de homem e
sociedade em que pressupde a reconfiguracdo de todo o processo leitura e escrita

(alfabetizacdo). Nessa reconfiguracdo ndo cabe mais modelos em que a linguagem €

11 Os modelos de leitura e alfabetizagdo descritos por Braggio foram: o empirista-behaviorista, o
psicolinguistico, o interacionista e o sociopsicolinguistico. A partir deste Gltimo, ela configurou outro que
denominou de psicoldgico-social-historico e ideolégico. Nos trés primeiros, ha o predominio de uma
visdo fragmentada de linguagem, enquanto que o Gltimo apresenta indicios de uma concepcéo totalizante,
a partir do qual ela gera um novo modelo.
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vista de maneira fragmentada, onde a préatica pedagdgica é norteada por teorias que
separam o pensamento da linguagem.

A autora chama atencdo quanto aos metodos de alfabetizacdo. Segundo ela, os
métodos ndo se constituem apenas num instrumento educacional ingénuo, mas num
poderoso instrumento de controle e adaptacdo do individuo a ordem social, politica e
econdmica. Tolhem, alienam, massificam.

Além disso, os modelos baseados em métodos ndo possibilitam conceber a
alfabetizacdo como um fendmeno intrinsecamente politico e conflituado, em que grupos
sociais lutam por uma ressignificacdo da realidade. E que a alfabetizacdo ndo pode ser
reduzida a racionalidade alienante da linha de montagem, ou seja, a métodos, uma vez
que o processo de alfabetizagdo baseado em cartilhas engatilha toda uma série de
consequéncias educativo-sociais que apesar de iniciadas na alfabetizagdo perpassam e se
eternizam ao longo da escolarizacdo: a memorizagdo mecanica, a repeticdo, o ato de
“decorar”, enfim, a ndo-apropriacao da palavra, do conhecimento adquirido através da
palavra, da acdo desencadeada por ela (BRAGGIO, 1992, p.95-96).

A autora defende que embora a alfabetizacdo e a educacdo formal ndo sejam os
Gnicos instrumentos que possibilitam a formacdo da consciéncia critica, eles se
constituem sem duvida em instrumentos poderosos na hominizagdo, na humanizacéo.
Em razdo disso, é necessdria uma mudanca de postura com relacdo ao homem e a
sociedade, a linguagem e a aquisicdo do conhecimento e, consequentemente, a pratica
pedagdgica.

Assim, a préatica pedagdgica quanto ao ensino da leitura e escrita é norteada por
concepcdes de linguagem, homem e sociedade. Ha modelos que partem de uma visdo
fragmentada e outros de uma visdo totalizante, os quais tém efeitos significativos na
aprendizagem dos alunos.

Logo, se fizermos um paralelo com as praticas pedagdgicas de hoje nas escolas
publicas, 0 que encontraremos? Sera que essa concepcao fragmentada de linguagem, de
homem e sociedade apontada por Braggio, que ndo vé a linguagem como uma atividade
simbdlica e constitutiva do ser humano, ainda se faz presente no ensino da leitura e da
escrita, em especial na alfabetizagdo que as escolas proporcionam? Se esté presente, por
que ainda se perpetua e por que os professores insistem numa metodologia ou em
metodologias que apenas contribuem para “reprovar”, excluir e as vezes tornar invisivel
aquele aluno que ndo “sabe ler e escrever”? Partindo dessas indagacgdes, passemos para

0 préximo tdpico.
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4.2 OS CONCEITOS DE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

Braggio aponta que no ensino da leitura e escrita (alfabetizacdo) ha o
predominio de uma concepcdo fragmentada, em que a linguagem é vista como o
dominio e a apropriacdo de uma técnica: a técnica de ler e escrever. Assim,
consideramos importante discutir os conceitos de alfabetizagdo e letramento, pois
acreditamos que o surgimento desses conceitos tem relacdo com essa visdo de
linguagem.

O que ¢é alfabetizacdo? O que € letramento? Qual a relacdo entre alfabetizacéo e
letramento? S&o indagacOes que permeiam o0 ensino da linguagem e podem ser
respondidas objetivamente com as pesquisas de Soares, Kleiman e Tfouni, mas que
também podem revelar algo se forem analisados de forma contraria, ou seja,
descontruindo-se 0s conceitos. Entdo, vejamos o que esses estudos nos dizem sobre

esses questionamentos de forma objetiva.

4.2.1 AQUESTAO DA ALFABETIZACAO

Soares (2017a, p.16) assevera que atualmente se tem tentado atribuir um
significado demasiado abrangente a alfabetizacdo. Nesse significado abrangente, a
alfabetizagcdo € considerada com um processo permanente que se estenderia por toda
vida e ndo se esgotaria na aprendizagem da leitura e da escrita. A autora concorda que,
de certa forma, a aprendizagem da lingua materna, seja oral ou escrita, € um processo
permanente, mas que ha uma diferenca entre o processo de aquisicdo e o de
desenvolvimento de uma lingua, em que somente o processo de desenvolvimento nunca
seria interrompido. Sendo assim, o termo alfabetizacdo ndo pode designar tanto o
processo de aquisicdo quanto o de desenvolvimento de uma lingua (oral e escrita), haja
vista que etimologicamente, o termo nao ultrapassa o significado de “levar a aquisigao
do alfabeto” e que, pedagogicamente, atribuir um significado amplo ao processo de
alfabetizacdo seria negar sua especificidade. Logo, alfabetizacéo seria apenas o processo
de aquisicao do cddigo escrito, das habilidades de leitura e escrita.

Quanto ao ato de ler e escrever, a autora (p.16-17) diz que ha um duplo
significado envolvendo esses dois verbos em que um se refere ao dominio da mecanica

da lingua escrita e ocorre quando, por exemplo, afirma-se Jodo j& sabe ler e Pedro j&
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sabe escrever; e 0 outro corresponde a apreensdao e compreensdo de significados
expressos em lingua escrita (ler) ou expressao de significados por meio da lingua escrita
(escrever), e isso acontece em enunciados como Pedro ja leu Monteiro Lobato e Pedro
ja escreveu uma redacdo sobre Monteiro Lobato.

Assim, esses dois significados, de acordo com Soares, implicam em duas
perspectivas de alfabetizagdo. No primeiro caso, “alfabetizar significa adquirir a
habilidade de codificar a lingua oral em lingua escrita (escrever) e de decodificar a
lingua escrita em oral (ler)”, ou seja, um processo de representacdo de fonemas em
grafemas (escrever) e de grafemas em fonemas (ler). J& no segundo caso, “a
alfabetizacdo seria um processo de compreensdo/expressao de significados”, isto ¢, “um
processo de representacéo [...] [cujo] objetivo primordial é a apreensdo e a compreensdo
do mundo, desde o que estd mais proximo a crianca ao que lhe esta mais distante,
visando a comunicacdo, a aquisicdo de conhecimento, [...] a troca” (KRAMER, 1982,
p.62 apud SOARES, 20173, p.17).

Podemos notar que nas duas perspectivas de alfabetizacdo de Soares estd
presente uma concepgdo de linguagem em que o objetivo da alfabetizacdo ndo tem
relacdo com o contexto historico-cultural da crianca e assim a linguagem é vista como
algo fora do sujeito. Na visdo da autora, ao citar Kramer, a alfabetizacdo é um processo
de representacdo em que a crianca apreende e compreende o mundo. Isto é, ao ser um
processo de representacdo, a alfabetizacdo ndo permite a crianca criar, ressignificar o
mundo a partir das relagdes com o0s outros, mas apenas apreender algo que ja esta pronto
(o sistema alfabético).

Convém ressaltar que, para ela (p.17), uma ou as duas perspectivas podem ser
enfatizadas nos métodos de alfabetizacdo e que esse duplo significado de ler e escrever
assim como o de alfabetizagdo n&o implica veracidade ou falsidade de um ou outro
significado ou conceito. O certo € que:

a alfabetizagdo é um processo de representacdo de fonemas em grafemas, e
vice-versa, mas é também um processo de compreensdo/expressdo de
significados por meio de um co6digo escrito”. Nado se consideraria
“alfabetizada” uma pessoa que fosse apenas capaz de decodificar simbolos
visuais em simbolos sonoros, “lendo”, por exemplo, silabas ou palavras
isoladas, como também nao se consideraria “alfabetizada” um pessoa incapaz

de, por exemplo, usar adequadamente o sistema ortografico de sua lingua, ao
expressar-se por escrito (SOARES, 2017a, p.17-18).

Também Soares (p.18) afirma que embora se combinem os dois conceitos,

ambos sdo parcialmente verdadeiros, pois a lingua escrita ndo € mera representacdo da
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lingua oral e que os problemas de compreensdo/expressao de lingua escrita sdo
diferentes da lingua oral. E que o processo de alfabetizacdo em seu sentido pleno néo
deve levar a aprendizagem de uma mera traducédo do oral para o escrito ou vice-versa,
mas sim a aprendizagem de uma peculiar e idiossincratica relacdo fonemas-grafemas, de
outro codigo que, em relacdo ao cddigo oral, tem especificidade morfoldgica e sintatica,
autonomia de recursos articulatorios e estratégias de expressao/compreensao.

A autora acrescenta que além desses dois conceitos existe um terceiro voltado ao
aspecto social do processo de alfabetizacdo, uma vez que os dois anteriores consideram
a alfabetizacdo num aspecto individual. Dessa forma, em seu aspecto social, 0 conceito
de alfabetizacdo ndo é o mesmo em todas as sociedades e depende de caracteristicas
culturais, econdmicas e tecnoldgicas.

Logo, conforme Soares (p.19), uma teoria da alfabetizacdo deverd tomar como
base um conceito abrangente desse processo, incluindo a abordagem mecéanica do
ler/escrever, o enfoque da lingua escrita como forma de expressdo/compreenséo,
atentando para a especificidade e autonomia da lingua oral, e sem esquecer 0s
determinantes sociais das fun¢des e fins da aprendizagem da lingua escrita.

Uma primeira concluséo que Soares faz sobre o conceito de alfabetizacdo é que
a alfabetizacdo ndo € uma habilidade e sim um conjunto de habilidades e por essa razéo
¢ “um fendmeno de natureza complexa, multifacetado” (p.20). E que a complexidade e
multiplicidade de facetas tém gerado uma visdo fragmentaria do processo e uma
incoeréncia de analises e interpretagdes do mesmo. Sendo assim, segundo a autora, uma
teoria coerente de alfabetizacdo deve articular e integrar estudos e pesquisas sobre suas
diferentes facetas.

Podemos inferir que Soares ao afirmar que a alfabetizacdo € um fendmeno
complexo e multifacetado e que essa complexidade e multiplicidade de facetas tém
gerado uma visdo fragmentaria do processo, deixa evidente que seu conceito de
alfabetizacdo apresenta limites que se esgotam na linguagem enquanto instrumento do
pensamento. Como veremos, nas quatro facetas que desenvolve, a alfabetizacdo esta
limitada aos processos psicolinguisticos. Em outras palavras, a alfabetizacdo depende de
fatores internos (maturagdo) da crianca e externos (ambiente).

Assim, segundo Soares (p.20), o processo de alfabetizagdo envolve
fundamentalmente quatro facetas, isto €, quatro perspectivas: psicologica,
psicolinguistica, sociolinguistica e propriamente linguistica. A primeira diz respeito aos

processos psicolégicos necessarios (pré-requisitos e meios) para alfabetizacdo e tem
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como luz as abordagens cognitivas de Piaget e Emilia Ferreiro; a segunda volta-se para
a analise de problemas de aprendizagem; a terceira aos usos sociais da lingua; e a Ultima
concebe a alfabetizagdo como um processo de natureza linguistica.

Logo, para Soares (p.23-24), a alfabetizacdo &€ um processo de natureza
complexa, um fenbmeno de multiplas facetas em que somente a articulacdo e a
integracdo de estudos de vérias ciéncias podem conduzir a uma teoria coerente da
alfabetizacdo, uma vez que essa caracteristica interdisciplinar traz problemas a
alfabetizacdo assim como a desconsideracdo dos aspectos sociais e politicos que
condicionam a aprendizagem da leitura e escrita na escola.

Portanto, na visdo da autora “uma teoria coerente da alfabetizagdo sO sera
possivel se a articulagdo e a integracdo das vérias facetas do processo forem
contextualizadas social e culturalmente e iluminadas por uma postura politica que
resgate seu verdadeiro significado” (SOARES, 2017a, p.26). E esse verdadeiro
significado corresponderia a perspectiva Freiriana em que a alfabetizagdo € vista como

um processo de conscientizac¢do e uma forma de acéo politica.

4.2.2 A QUESTAO DO LETRAMENTO

Quanto ao letramento, Soares (p.31) afirma que o termo no Brasil surgiu de
forma contréria a dos paises desenvolvidos em especial Franca e Estados Unidos.
Nesses paises, ha uma autonomizacdo do letramento em relacdo a alfabetizagdo em que
aquele se refere ao “dominio das habilidades de leitura ¢ escrita para uma participacdo
efetiva e competente nas praticas sociais e profissionais que envolvem a lingua escrita”
e esse, a “aprendizagem basica da escrita” (p.32). Por ser autbhomo, o letramento é
tratado de forma independente, ndo tendo assim relacdo com a aprendizagem inicial da
lingua escrita. Isto €, ndo ha relacdo entre o precario dominio de competéncias de leitura
e escrita, necessarias para a participacdo em praticas sociais letradas, e as dificuldades
do processo de aprendizagem do sistema escrita.

Segundo autora, no Brasil, os conceitos de alfabetizacdo e letramento se
mesclam, se superpbem, frequentemente se confundem, tanto que a origem do despertar
para a importancia e necessidade de habilidades para o uso competente da leitura e
escrita esta vinculada a aprendizagem inicial da escrita. E que esse enraizamento do

conceito de letramento no conceito de alfabetizagcdo pode ser percebido em fontes como
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censos demograficos, midia, producdo académica em que 0s termos aparecem
relacionados. Dessa forma, ha “uma progressiva, embora cautelosa, extensdo do
conceito de alfabetizacdo em direcdo ao conceito de letramento: do saber ler e escrever
em dire¢ao ao ser capar de fazer uso da leitura e escrita” (SOARES, 20173, p.34).

Ademais, para ela, ha na producdo académica uma tendéncia predominante em
aproximar alfabetizacdo e letramento, tanto que umas das primeiras obras no Brasil a
registrar o termo letramento, a de Leda Verdiani Tfouni, Adultos ndo alfabetizados: o
avesso do avesso, publicada em 1988, faz isso, assim como producdes posteriores:
Letramento e Alfabetizacdo de 1995 da referida autora; Os significados do letramento
também de 1995 de Angela Kleiman; e Alfabetizacéo e letramento de 1998 de Roxane
Rojo. SO que, segundo Soares, essa aproximacdo tem levado a uma concepgéo
equivocada de que os dois fendmenos se confundem e até se fundem. A autora afirma
que de fato ha uma relacdo inegavel entre alfabetizacdo e letramento, no entanto, essa
relacdo baseada em diferencas, faz com que se dilua a especificidade de cada um dos
dois fendmenos. (p.35)

De acordo com Soares, a invencédo!? do letramento no Brasil é diferente de
outros paises. Como foi dito anteriormente, nos paises desenvolvidos a discussdo do
termo aconteceu e acontece de forma independente a da alfabetizacdo, enquanto que
aqui o letramento esta enraizado no conceito de alfabetizacdo, levando a uma
inadequada e inconveniente fusdo dos dois processos em que o conceito de letramento
prevalece e conduz num certo apagamento da alfabetizagdo. A esse apagamento Soares
chama de desinvencao da alfabetizagdo®. (p.35-36)

A palavra letramento apareceu pela primeira vez no livro de Mary Kato, No
mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica de 1986. E seria um resultado da
chamada norma-padrdo ou lingua falada culta. Depois de Kato, foi usada por Leda
Verdiani Tfouni em 1988 no livro Adultos ndo alfabetizados: o avesso do avesso, no
qual ela faz uma definicdo da palavra e a distingue de alfabetizacdo por meio de
aproximacdes, e em 1995, pela mesma autora na obra Alfabetizacédo e letramento em
que discute o conceito de letramento tomando como contraponto o conceito de
alfabetizacdo. (SOARES, 2016, p.32)

12 Termo empregado pela autora ao se referir ao surgimento da palavra letramento

13 Neologismo que pretende nomear a progressiva perda de especificidade do processo de alfabetizacdo
que parece vir ocorrendo na escola brasileira ao longo das Gltimas décadas: 1980, 1990, 2000 até 2016
(SOARES, 2017, p.36).
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Desta maneira, conforme Soares (2016, p.32), é nos anos 80 que a palavra
comega a ser usada para nomear um fato novo, um fendbmeno que apareceu e
correspondia a condi¢do de ser “letrado”. Assim, de acordo com a autora, hd uma
diferenca entre saber ler e escrever (ser alfabetizado) e viver na condi¢do ou estado de
quem sabe ler e escrever (ser letrado). E que “letramento ¢ o resultado da acdo de
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‘letrar-se’” (p.38). Em outras palavras, letramento é “um estado ou condicdo que
adquire um grupo social ou individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita
e de suas praticas sociais” (SOARES, 2016, p.39).

N&o é apenas Soares que conceitua letramento, Angela Kleiman e Leda Tfouni
também apresentam contribuigdes com relagdo a isso. A primeira traz uma questdo nao
abordada por Soares em seu conceito que € a associa¢do de letramento as praticas e
eventos sociais de leitura e escrita. Ja a segunda faz um confronto entre os conceitos de
letramento e alfabetizacéo.

Kleiman relaciona letramento com préticas sociais de leitura e escrita. Segundo a
autora (1995, p. 19): “Podemos definir hoje o letramento como um conjunto de praticas
sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbolico e enquanto tecnologia, em
contextos especificos, para objetivos especificos”. Isto €, o letramento é visto como algo
funcional direcionado para um momento especifico. Em texto posterior, Kleiman (1998,
p.181) afirma entender letramento “como as praticas e eventos relacionados com uso,
funcdo e impacto social da escrita”. Nessa concepgao, letramento sdo as praticas sociais
de leitura e escrita e 0s eventos em que essas praticas sdo postas em acdo, bem como as
consequéncias delas sobre a sociedade.

Tfouni nas obras que publicou em 1988 e 1995 conceitua o letramento em
confronto com alfabetizacdo, reafirmando nesta Ultima que: “Enquanto a alfabetizacéo
ocupa-se da aquisicdo da escrita por um individuo, ou grupo de individuos, o letramento
focaliza os aspectos socio-histéricos da aquisicdo de um sistema escrito por uma
sociedade” (TFOUNI, 1995, p.20). Dessa forma, a autora reafirma essa diferenca entre
alfabetizacdo e letramento insistindo no carater individual da alfabetizacdo e do social

do letramento:

A alfabetizacdo refere-se a aquisicdo da escrita enquanto aprendizagem de
habilidades para leitura, escrita e as chamadas praticas de linguagem. Isso é
levado a efeito, em geral, por meio do processo de escolarizagdo e, portanto,
da instrucdo formal. A alfabetizacdo pertence, assim, ao ambito do
individual. O letramento, por sua vez, focaliza os aspectos sécio-histéricos da
aquisicdo da escrita. Entre outros casos, procura estudar e descrever o que
ocorre nas sociedades quando adotam um sistema de escritura de maneira
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restrita ou generalizada; procura ainda saber quais praticas psicossociais
substituem as praticas “letradas” em sociedades agrafas (TFOUNI, 1988, p.
9; 1995, p. 9-10).

Assim, para Tfouni, letramento sdo as consequéncias sociais e histdricas da
introdu¢do da escrita em uma sociedade, “as mudangas sociais e discursivas que
ocorrem em uma sociedade quando ela se torna letrada” (TFOUNI, 1995, p. 20).

Segundo Soares (2002, p. 144), Tfouni toma para conceituar letramento o
impacto social da escrita que para Kleiman é apenas um dos componentes desse
fendmeno. Além disso, afirma que Kleiman acrescenta a esse outros componentes: as
proprias praticas sociais de leitura e escrita e 0s eventos em que ocorrem, como partes
do conceito de letramento. Entretanto, em ambas as autoras, o ndcleo do conceito de
letramento sdo as praticas sociais de leitura e de escrita, para além da aquisi¢cdo do
sistema de escrita, ou seja, para além da alfabetizacao.

Entdo, podemos perceber claramente que tanto Tfouni quanto Kleiman
defendem o letramento como algo para além da alfabetizagdo. Ou seja, que sO pode
ocorrer apos a alfabetizacdo. E isso Soares ndo nega, mas acima de tudo defende e
amplia, ao afirmar que o letramento é o estado ou condi¢do de individuos ou de grupos
sociais de sociedades letradas que exercem efetivamente as préaticas sociais de leitura e
de escrita e que participam competentemente de eventos de letramento.

De acordo com Soares (2002, p. 145-146), 0 que este ponto de vista acrescenta
aos conceitos de Kleiman e Tfouni é a conjectura de que individuos ou grupos sociais
gue dominam o uso da leitura e da escrita mantém com o0s outros e com 0 mundo que 0s
cerca formas de interacdo, atitudes, competéncias discursivas e cognitivas que lhes
conferem um determinado e diferenciado estado ou condicdo de insercdo em uma
sociedade letrada.

Além disso, conforme Soares (p.146), letramento nesta concepg¢do € o contrario
de analfabetismo (razéo pela qual a palavra alfabetismo tem sido frequentemente usada
em lugar de letramento, e seria mesmo mais verndcula que esta Gltima). Se
analfabetismo é, conforme os dicionarios, o estado de analfabeto!*, o estado ou
condicdo de analfabeto®®, o contréario de analfabetismo (alfabetismo ou letramento) é o
estado ou condi¢do de quem ndo é analfabeto. Alids, na propria formagdo da palavra

letramento esta presente a ideia de estado: a palavra traz o sufixo - mento, que forma

14 Cf. Michaelis, Moderno dicionario da lingua portuguesa.
15 Cf. Novo Aurélio Século XXI e Dicionario Houaiss da lingua portuguesa.
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substantivos de verbos, acrescentando a estes o sentido de “estado resultante de uma
acdo”, como ocorre, por exemplo, em acolhimento, ferimento, sofrimento, rompimento,
lancamento; assim, de um verbo letrar (ainda ndo dicionarizado, mas necessario para
designar a acdo educativa de desenvolver o uso de praticas sociais de leitura e de escrita,
para além do apenas ensinar a ler e a escrever, do alfabetizar), forma-se a palavra

letramento: estado resultante da agéo de letrar.

4.2.30 ALFABETIZADO E O LETRADO

Kleiman (1995) e Soares (2016) definem o que seria o alfabetizado e o letrado.
De acordo com as autoras, o alfabetizado seria aquele sujeito que adquiriu a tecnologia
de escrita, sabe decodificar os sinais graficos do seu idioma, mas ainda ndo se apropriou
completamente das habilidades de leitura e de escrita, isto €, aquele individuo que,
mesmo tendo passado pela escola, ainda |Ié com dificuldade, de modo muito superficial
e escreve com pouca frequéncia e, quando escreve, produz textos considerados simples
(bilhetes, listas de compras, preenchimento de proposta de emprego e coisas do género).

Em outras palavras, para as autoras, o sujeito alfabetizado ainda néo
experimentou os totais beneficios que as praticas socioculturais Ihe podem trazer, tais
como: a) entender textos mais sofisticados, que exigem uma compreensao mais
profunda cujos enunciados contam com informagdes implicitas, pressupostas ou
subentendidas; b) elaborar com frequéncia relatdrios detalhados de trabalho; c) escrever
textos argumentativos que defendam seu ponto de vista de modo claro e persuasivo; d)
descrever com precisdo e sutileza pessoas e ambientes vistos ou imaginados por ele,
entre outros usos mais complexos que podem ser feitos com a escrita. Ja o letrado vai
mais além.

Segundo Soares (1998, p.107), o letramento consiste de um grande nimero de
diferentes habilidades, competéncias cognitivas e metacognitivas, aplicadas a um vasto
conjunto de materiais de leitura e géneros de escrita, e refere-se a uma variedade de usos
da leitura e da escrita, praticadas em contextos sociais diferentes.

Desta maneira, conforme Soares, alfabetizar é diferente de letrar e sdo duas
acOes distintas, mas ndo inseparaveis. E por isso, a autora defende que o ideal seria

alfabetizar letrando, isto €, “ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas sociais da
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leitura e da escrita, de modo que o individuo se tornasse, ao mesmo tempo, alfabetizado
¢ letrado” (SOARES, 1998, p.47).

Enfim, para a autora (1998), alfabetizacdo e letramento sdo dois fenbmenos
distintos, dois processos totalmente diferentes que se entrelacam, mas ndo podem ser
confundidos e muito menos fundidos. Desta maneira, alfabetizacdo “€ um processo de
aquisicdo e apropriacdo do sistema de escrita, alfabético e ortografico” (p.47) que se
desenvolve num contexto de letramento, no qual o letramento seria “a participacdo em
eventos variados de leitura e da escrita e o consequente desenvolvimento das
habilidades de uso da leitura e da escrita nas praticas sociais que envolvem a lingua

escrita e de atitudes positivas em relagdo a essas praticas” (p.47).

4.2.4 DESCONSTRUINDO OS CONCEITOS DE ALFABETIZACAO E
LETRAMENTO

Se olharmos os conceitos de alfabetizacéo e letramento a partir de outro ponto de
vista, isto é, se fizermos o caminho contrario, ndo os vendo de forma objetiva,
constataremos que muita coisa pode ser desconstruida. Assim, podemos perceber que
toda essa conceituacdo de alfabetizagdo e letramento feita por Soares e demais autoras, é
nada mais que uma das visdes de se conceber o ensino da linguagem e que se perpetua
nas préaticas pedagdgicas de forma hegemonica: a concepgdo de linguagem enquanto a
apropriacdo de uma técnica: a técnica de ler e escrever.

Soares (2017a) admite que a alfabetizacdo ndo é um processo permanente como
muitos consideram. Para a autora, a alfabetizacdo é uma etapa do processo de aprender
uma lingua, ou seja, como etapa, ela possui inicio e fim determinados: ao conhecer a
lingua e adquirir o codigo dessa lingua, a crianca ja esta alfabetizada. Assim, o
letramento seria 0 desenvolvimento dessa habilidade nas préaticas sociais de leitura e
escrita. Sendo que essa diversidade de conceitos engendra uma pratica pedagogica que
ora prioriza a alfabetizacdo, ora o letramento, ora ambos (quando se alfabetiza letrando),
mas que na verdade se reduz a apropriagdo mecéanica da linguagem.

Nesse contexto, do nosso ponto de vista, a crian¢a que ndo consegue se apropriar
do codigo ¢ logo rotulada com “dificuldade” e em certos casos chega a ser separada das
outras que “conseguiram’ quando ¢é “retirada” da sala para participar de um projeto. Ou

entdo, é deixada de lado, tornando-se invisivel ou é tornada invisivel pela rotina da sala
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de aula. De quem é culpa: Da escola? Da professora? Dos pais? Da crianca? Na
verdade, nenhum deles é culpado. Tudo é resultado da predominancia de teorias que
veem a linguagem apenas como uma técnica e que a negam como fator constitutivo do
sujeito. Ou seja, o “método” ainda predomina na pratica pedagogica, e € sustentado no
“fazer” e no “saber-fazer” dos professores. Sendo que 0 conceito de letramento é uma
forma de quebrar essa predominancia do “método”, mas que na verdade se torna
também uma mera técnica.

Para nos, é evidente que, numa visdo totalizante'®, a alfabetizacdo ndo pode ser
concebida como Soares e demais autoras fazem sendo considerada como uma etapa do
processo de ler e escrever que depois de concluida é complementada pelo letramento.
Primeiro, porque ela é um processo permanente e se € um processo permanente, sempre
estard em movimento, ndo tem fim. Assim, como ndo tem tempo determinado para
acabar, ndo ha como definir etapas. Até porgque ndo tem como saber quando se iniciou e
quando terminard o processo de internalizacdo da lingua, haja vista que cada crianca
nasce num contexto cultural. H& criancas que desde pequenas sdo imersas num universo
linguistico rico, tem contato com jogos alfabéticos, assistem videos educativos na
internet, os pais interagem com elas enquanto que outras ndo possuem esse mundo de
possibilidades.

Segundo, o letramento é um termo que sé existe numa visdo fragmentada de
linguagem, que leva em consideragdo a maturacdo bioldgica do individuo e assim
insiste em separar o desenvolvimento humano por etapas. Como consequéncia disso, 0
termo letramento surgiu para definir uma etapa, ou seja, para complementar a
alfabetizacdo. Além do mais, é essa visdo fragmentada da linguagem que permite a
existéncia ndo apenas de um letramento, mas de varios letramentos, em que um seria 0
predominante.

Um estudioso que discute a existéncia ndo de um, mas de varios letramentos é

Street’’. Para esse antropdlogo, falar em “letramento” no singular pressupde um

16 Termo usado por Braggio para definir sua concepcéo de leitura e alfabetizacio

17 Brian Vincent Street (24 de outubro de 1943 - 21 de junho de 2017) foi professor emérito de ensino de
idiomas no King's College London e professor visitante na Graduate School of Education da University
of Pennsylvania. Durante sua carreira, ele trabalhou principalmente na alfabetizacdo em perspectivas
tedricas e aplicadas, e é talvez mais conhecido por seu livro Literacy in Theory and Practice (1984). Street
tornou-se um dos principais tedricos dentro do que veio a ser conhecido como New Literacy Studies
(NLS), no qual a alfabetizacdo € vista ndo apenas como um conjunto de habilidades técnicas, mas como
uma prética social que estd embutida nas relagdes de poder. Street desenvolveu sua teoria em oposicéo
aos principais estudiosos da alfabetizacdo na época, incluindo Jack Goody e Walter J. Ong. Esses e outros
estudiosos representavam o que Street chamou de "visdo autdbnoma da alfabetizagdo", em que a
alfabetizacdo é um conjunto de habilidades autbnomas que podem ser aprendidas independentemente do
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letramento “Unico”, “neutro”; “uma concepcdo dominante que reduz o letramento a um
conjunto de capacidades cognitivas, que pode ser medida nos sujeitos”; um “modelo
autbnomo” como 0 proprio Street denomina. Em contrapartida, para ele, ndo existe
letramento “Gnico”, ja que o letramento tem um carater social. Em razdo disso, o
letramento é compreendido como praticas concretas e sociais; “produto da cultura, da
historia e do discurso” (STREET, 2014, p.09).

Na verdade, utilizamos Street apenas para ilustrar a existéncia de Varios
letramentos, haja vista que, como antropd6logo, a preocupacdo desse estudioso consiste
em apenas mostrar como o0s individuos usam a escrita no dia a dia. Ademais, na nossa
visdo, o uso do termo “letramento” enquanto complemento da alfabetizacdo €
desnecessario.

Terceiro, por ser a alfabetizagdo, numa visdo totalizante, um processo
permanente, o letramento ndo deveria existir, pois, como nos ja afirmamos, a
alfabetizacdo ndo tera um fim para que se inicie o letramento.

Convém ressaltar que os conceitos de alfabetizacdo e letramento defendidos por
Soares e demais autoras falam do social, entretanto concebem a linguagem fora do
contexto social das criancas. Afirmamos isso, porque ao se conceber a alfabetizacdo
como um processo individual e se deslocar o letramento para as praticas sociais, isso dar
a entender que a alfabetizacdo ocorre num contexto de “auséncia” de praticas sociais.

Mas a alfabetizacdo e as atividades de sala de aula ndo sdo praticas sociais?!
Como ¢é possivel alfabetizar, deixando de lado as relagcBes e as praticas sociais e
culturais dos alunos? Por que o professor ndo apenas alfabetizar e ao fazer isso
consolida conhecimento cientifico aquele conhecimento que a crianga ja traz para
escola? S6 mesmo numa visdo fragmentada, isso € possivel, j& que nessa visdo a
linguagem ¢é vista como produto pronto e acabado. Basta o individuo se apropriar do
cddigo e saber usa-lo em sociedade para se tornar um sujeito letrado.

Portanto, acreditamos que as praticas pedagogicas de leitura e alfabetizacdo nédo
podem estar fundamentadas numa viséo de linguagem enquanto técnica, que deixa de
lado a compreensdo, o significado, o contexto histérico-cultural em que as criancas
estdo inseridas. 1sso apenas contribui para que haja o controle da aprendizagem. E

assim, o aluno nao desenvolva sua consciéncia critica.

contexto social. A visdo alternativa da rua é chamada de "ideoldgica"”, uma vez que reconhece a natureza
dependente da alfabetizacdo e carregada de poder.
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Ao se considerar a alfabetizacédo e letramento como duas aprendizagens, em que
a primeira seria a aquisi¢do do cddigo e a segunda, a aplica¢do do cddigo, como Soares
apresenta em seus conceitos, ndo se possibilita uma educacdo humanizadora e sim uma
educacdo mecanicista, domesticadora e opressiva em que considera a linguagem como
um sistema fechado, “ideal”, abstraido das forcas histéricas como Braggio nos mostra
em seu estudo.

Logo, podemos sustentar que as praticas pedagogicas precisam ser repensadas
quanto suas abordagens tedricas e metodoldgicas para que ndo se desenvolva um
trabalho pedagdgico que reflita a linguagem apenas enquanto a aquisi¢do e apropriacéo
de uma técnica: a técnica de ler e escrever. Mas que as préticas pedagodgicas concebam
uma linguagem para além da técnica. Nesta visdo, todo processo de leitura e
alfabetizacdo € redefinido, ja que o ponto de partida ndo é mais o método e sim os
alunos. Nao se pensa no melhor método para ensinar e sim em como criar possibilidades
para que os alunos se apropriem do conhecimento socialmente adquirido. Assim, é
pensando nessa concepcao de linguagem para além da técnica que vamos para o tépico

seguinte.
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4.3 DA CONCEPCAO DE LINGUAGEM ENQUANTO TECNICA POR UMA
CONCEPCAO HISTORICO-CULTURAL

Aprender linguagem ndo é somente se apropriar do codigo linguistico, implica
muitos mais do que adquirir uma habilidade ou habilidades ou compreender
significados descontextualizados. Assim, ¢ com Vigotski e Bakhtin que iniciamos a

discussdo sobre uma concepcédo de linguagem para além da técnica.

4.3.1 AS CONTRIBUICOES DE VIGOTSKI E BAKHTIN PARA O ENSINO DA
LINGUAGEM

Vigotski e Bakhtin trazem contribuicdes importantissimas para uma concepcao
de linguagem para além da técnica, uma vez que ambos possuem uma Vvisdo historico-
cultural de homem assim como de linguagem.

Vigotski, na busca da génese dos processos psicologicos superiores, fomentou a
tese de que funcdes psicologicas tipicamente humanas tém origem sociocultural,
emergindo da apropriacdo dos instrumentos culturais que se fundem aos processos
psicoldgicos elementares do individuo. Ou seja, para esse autor, 0 homem constitui-se e
desenvolve-se como sujeito nas relagdes sociais mediadas pela cultura e pela linguagem.
Dessa forma, € na historia e na cultura que a hominizagdo se realiza.

Logo, para Vigotski, 0 homem ndo pode ser estudado separado da historia e da
cultura, porque é um ser social por natureza, ninguém nasce fora de uma cultura. Assim,
para Vigotski (1993) o individuo ndo se constitui em unidade apenas biol6gica, mas
também em unidade histéria, j& que ele leva em seu carater as particularidades do
desenvolvimento historico e cultural.

Entdo, o desenvolvimento cultural do ser humano esta sustentado por processos
bioldgicos, sendo o bioldgico e o cultural fundamentais. Haja vista que, para Vigotski
(1987), o desenvolvimento bioldgico e o desenvolvimento cultural em conjunto formam
um sistema que determinam o processo de desenvolvimento das funcbes psicologicas
superiores. Tanto o bioldgico quanto o cultural apresentam particularidades essenciais
que sdo responsaveis por diferentes pontos na constituicdo do individuo.

Ademais, o ser humano € um ser relacional que precisa do outro para se tornar

humano, como o proprio Vigotski (1993, p.56) afirma “nés nos tornamos ndés mesmos
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através dos outros”. Assim, é no contato com outro, no contato com a cultura de seu
grupo social que a crianca vai se apropriando das significagdes que os adultos atribuem
as coisas e, em particular, as suas ac¢oes (VIGOTSKI, 1987).

Ao analisar a linguagem, Vigotski destaca a importancia do significado, pois ele
se refere a realidade e tem, em si, a acdo do pensamento, ou seja, na palavra ha o ato do
pensamento e ha linguagem, pois o significado é parte da palavra. Por isso, “o
significado pode ser visto igualmente como fenémeno da linguagem por sua natureza e
como fendmeno do pensamento. [...] Ele € ao mesmo tempo linguagem e pensamento
porque € uma unidade do pensamento verbalizado” (VIGOTSKI, 2009, p.10). Em
outras palavras, como o proprio Vigotski (1967) explica, o significado € um fenbmeno
do pensamento na medida em que o pensamento ganha corpo por meio da fala, e s6 é
um fendmeno da fala a medida que esta é ligada ao pensamento, sendo iluminada por
ele. E um fendmeno do pensamento verbal, ou seja, da fala significativa.

Neste sentido, para esse autor, a palavra tem um papel fundamental no
desenvolvimento psiquico do homem, dando-lhe a possibilidade de criar, de realizar
operacOes mentais, de transmitir suas experiéncias e recebé-las de geragcOes anteriores.
Ela pode transforméa-lo, dar uma dimensdo a sua consciéncia, possibilitando-lhe refletir
e agir sobre sua realidade.

Assim, a palavra desempenha papel central no desenvolvimento do pensamento
e na evolucdo historica da consciéncia, uma vez que ela, para Vigotski (1987), é um
microcosmo da consciéncia. Dessa forma, o pensamento se realiza na palavra
constituida de significacdes, sendo que “o pensamento ndo se exprime na palavra, mas
nela se realiza” (VIGOTSKI, 2009, p.409). Logo, o que faz a mediacdo entre
pensamento e linguagem é o significado, em que o desenvolvimento da linguagem,
produzida social e historicamente, e dos significados permitem uma representacdo da
realidade do pensamento.

Vigotski (1993) distingue dois componentes do significado da palavra: o
significado propriamente dito, que € aquele que parte do coletivo, elaborado
historicamente, no qual o sujeito, ao nascer, jd encontra pronto no sistema de
significacbes; o outro componente é o sentido e esse € amplo e complexo, sendo
adquirido pelos individuos em particular, o qual vai depender da vivéncia de cada
sujeito, da construcdo/reconstrucdo que ele faz do real, da forma com que ele se

apropria do mundo.



51

Para Vigotski (1993), o sentido de uma palavra predomina sobre o0 seu
significado e € na relacdo interdiscursiva que a palavra adquire sentidos; no contexto em
que surge e em contextos diferentes, o seu sentido é alterado.

Além disso, Vigotski conseguiu apreender que aprendizagem e desenvolvimento
s80 processos que se influenciam reciprocamente. “De fato, aprendizado e
desenvolvimento estdo inter-relacionados desde o primeiro dia de vida da crianga”
(VIGOTSKI, 2007, p. 110).

Ao contrario de Piaget que acreditava que a aprendizagem subordina-se ao
desenvolvimento, e dessa forma, tém pouco impacto sobre ele, assim como a interacdo
social. Vigotski afirma que o desenvolvimento € social e influenciado pela cultura e que
a aprendizagem é fundamental para que o desenvolvimento acontega. Que:

[...] a aprendizagem ndo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crian¢a conduz ao desenvolvimento mental,
ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativacdo ndo
poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem é um
momento intrinsecamente necessario e universal, para que se desenvolvam na

crianca essas caracteristicas humanas néo naturais, mas formadas
historicamente (VIGOTSKI, 1998, p. 115).

Em outras palavras, o desenvolvimento acontece de fora para dentro e é
impulsionado pela aprendizagem: quanto mais aprendizagem, mais desenvolvimento.
Sendo que a cultura tem papel relevante nesse processo, pois ela é parte constitutiva da
natureza humana, uma vez que o desenvolvimento mental humano ndo é passivo, nem
tdo pouco independente do desenvolvimento histdrico e das formas sociais da vida.

Também de acordo com Vigotski (2007), o aprendizado é capaz de gerar zonas
de desenvolvimento proximal'®. Isto é, ao interagir com as pessoas em seu ambiente
e/ou quando atuam em cooperacdo COm Seus pares, 0S processos internos de
desenvolvimento sdo capazes de operar, uma vez que foram detonados pela
aprendizagem.

Assim, ndo é o desenvolvimento que precede e torna possivel a aprendizagem,
mas € a aprendizagem que antecede, possibilita e impulsiona o desenvolvimento. Caso

uma criang¢a ndo venha a ter contato com adultos ou com outras criangas mais velhas,

18 Vigotski (1998, p.110) utiliza-se de um conceito capaz de explicar como ocorre o processo de
aprendizagem escolar denominado de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). A ZDP é o percurso
que faz um individuo para desenvolver fungdes que se encontram em processo de amadurecimento e que
mais adiante se tornardo func6es consolidadas, estabelecendo assim o nivel de desenvolvimento real do
individuo. Por exemplo, num dado momento, para executar uma atividade, uma crianga pode necessitar
do auxilio de um adulto ou de uma crianca mais velha (habilidade situada em uma zona de
desenvolvimento proximal), mas no futuro a crianga sera capaz de realizar a tarefa sozinha (habilidade
situada em uma zona de desenvolvimento real).
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enfim, com quem possa lhe fornecer experiéncias que Ihe proporcionem a criagdo de
competéncias e aptiddes, esta crianca ndo podera desenvolver-se humanamente, isto é, a
manifestacdo das chamadas funcbes psicologicas superiores (consciéncia, intencéo,
planejamento, entre outras) ndo se dard (VIGOTSKI, 1991). Isso indica que em
situacdes nas quais ndo houver aprendizagem, ndo podera ocorrer desenvolvimento.

Segundo Vigotski (2007), o caminho do desenvolvimento humano é tanto
definido pelos processos de maturacdo do organismo individual quanto pela
aprendizagem que desperta 0s processos internos do desenvolvimento. Aprendizagem
essa que, se ndo fosse a interagdo com o0s demais bem como o contato com o ambiente
cultural, ndo poderia ocorrer.

E fato que o ser humano nasce munido de equipamentos bioldgicos (olhos,
aparelho fonador) préprias de sua espécie, contudo s6 a presenca desses equipamentos
ndo é capaz, por si s, de gerar as funcdes psicologicas superiores, eles dependem
fundamentalmente dos processos de aprendizagem. Neste sentido, mesmo havendo um
processo de maturacdo do qual o organismo depende para se desenvolver, é por meio da
aprendizagem que sdo despertados os processos internos de desenvolvimento. E ela que
detona o desenvolvimento.

Para Vigotski (1998), na constituicdo do ser humano, a linguagem possui status
de centralidade. Sendo que a “aquisi¢do da linguagem desempenha papel decisivo no
desenvolvimento dos processos psicologicos superiores” (VIGOTSKY; LURIA;
LEONTIEV, 2012, p. 35). Dessa forma, a crianga desde o nascimento é imersa num
mundo social, em que toda atividade humana é mediada pela linguagem. Através da
interagdo com o0 mundo, a crianca vai gradativamente apropriando-se da linguagem em
suas relagdes com 0s objetos ou com o outro, seja crianca ou adulto. Assim, para se
desenvolver é fundamental que a crianca entre em contato com elementos mediadores
por meio da interacdo social.

Em outras palavras, a crianca estrutura seu conhecimento utilizando-se de
diferentes signos (mediadores internos, ferramentas auxiliares no controle da atividade
psicologica) e instrumentos (mediadores externos), idealizando e problematizando
situacBes para as quais cria hipoteses que desvenda com criatividade e originalidade e
segue internalizando conhecimentos a cada dia através das relacfes estabelecidas dentro
do seu meio social. A essa relacdo Vigotski (1987) chama de mediacdo simbdlica.

Dessa forma, a mediagdo simbdlica é fruto da interacdo do organismo individual

(crianga) com o meio fisico e social no qual esta inserido, assim, é através de elementos
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mediadores ou intermediéarios que permeiam seu pensamento e, consequentemente, suas

13

escolhas e comportamentos que a crianga vai se desenvolvendo. Nessa relacdo, “o
processo simples estimulo-resposta € substituido por um ato complexo, mediado”
(VIGOTSKI, 1987, p. 45).

Assim, dentre os diferentes signos existentes, é a linguagem o sistema de signo
mais importante para o desenvolvimento cognitivo, haja vista que para Vigotski (1998,
p.62) “o desenvolvimento do pensamento ¢ determinado pela linguagem, isto €, pelos
instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia socio-cultural da crianga”.
Dessa forma, é a linguagem que gera pensamento. Ela ndo é apenas uma forma de
expressar 0 pensamento como postulava Piaget, mas é ela que da forma ao pensamento,
possibilitando o aparecimento da imaginagdo, do uso da memoria e o planejamento da
acao.

Logo, Vigotski nos mostra que a crianca ao chegar a escola, ja traz consigo sua
historia e sua cultura e isto deve ser algo relevante no processo de ensinar linguagem.
Sendo que a acdo educativa so terd sentido se estiver adequada a este sujeito, sua idade
e seu contexto de vida.

Também que o processo de escolarizagdo tem um importante papel no
desenvolvimento da crianca, pois é na escola que ela que vai entrar em contato com 0s
conceitos cientificos. Deste modo, ao se apropriar do saber sistematizado, ela vivencia
uma nova realidade.

Vigotski (2009) entende que a escola ndo somente é espaco para aprendizagem
dos conceitos cientificos, mas é também um campo essencial para o desenvolvimento
quando realizado sobre as fun¢des em amadurecimento.

Como a relagdo da crianca com o mundo que a rodeia ndo é direta, conforme
Vigotski (2007), mas mediada por instrumentos e signos, a escola, o professor tem
papel expressivo nessa relagdo. Assim sendo, o professor, por ter mais experiéncia,
intervém e media a relacdo do aluno com o conhecimento. Ele esta sempre procurando
criar zonas de desenvolvimento proximal, ou seja, atuando como elemento de
intervencao, de ajuda.

Dessa forma, a escola precisa valorizar ndo s6 a zona de desenvolvimento real
dos alunos, mas também a zona de desenvolvimento proximal. Segundo Vigotski
(1987), é fundamental que se conheca 0 processo que a crianca realiza mentalmente
para chegar as respostas. Conhecendo, o professor pode intervir, provocar, estimular ou

apoiar a crianca naquilo que tem dificuldade.
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Quanto a Bakhtin, esse autor colabora com uma concepgdo de linguagem para
além da técnica pela maneira ideoldgica e dialbégica que concebe a linguagem, um
aspecto que Vigotski ndo se aprofundou, uma vez que seu propdsito maior era mostrar
dialeticamente como as funcdes psicoldgicas se constituiam a partir da utilizacdo de
ferramentas culturais adquiridas pela aprendizagem.

Dessa forma, para esse autor, em sua teoria da enunciagdo, a constituigdo do
psiquismo da-se na corrente da interacdo entre sujeitos no interior da vida social,
mediada pela linguagem. Assim sendo, todo pensamento materializa-se na consciéncia,
apoiando-se no sistema ideoldgico. Ndo ha constituicdo do sujeito fora do sistema
ideoldgico e do sistema simbdlico.

De tal modo, para Bakhtin (2003), a verdadeira substancia da lingua esta no
fendmeno da interacdo verbal enunciativa e ndo no fenémeno abstrato. Isto é, ndo esta
na linguagem como um sistema de formas como postula Saussure ou na enunciagdo
monoldgica de Humboldt, mas esta na enunciagéo dialdgica que se faz com o outro.

Segundo Bakhtin (2003, p.43), os falantes e ouvintes ndo se comunicam como se
a lingua fosse um sistema abstrato de normas, porque os interlocutores ndo pronunciam
e escutam palavras abstratas, e sim palavras carregadas de contetdos ideoldgicos e
significativos. Dessa forma, as interacdes se realizam por meio de enunciados, 0s quais
exercem a funcdo de signo ideolégico e acompanham os atos de interpretacdo e
compreensdo. Logo, 0s sujeitos constituem-se nas relagbes sociais, expressam-se e
compreendem-se através de material simbdlico, o qual, por sua vez, é constituido por
signos verbais e ndo verbais.

Neste sentido, € por meio do didlogo que a lingua se constitui. Ou seja, € por
meio da palavra que ha a interacdo entre os individuos, como também uma dialética do
sujeito. Nessa dialética do sujeito, a consciéncia ndo apenas se dirige para o outro, mas
também se volta para o proprio sujeito da enunciacdo no momento em que ela se
materializa em contetdo interior na expressao semiotica exterior.

E por meio da palavra enunciada que o individuo significa e ressignifica a sua
vida interior num processo dialético. Nesse processo continuo, ele organiza o contetdo
de sua vida interior em novas dimensdes. Assim, a palavra ndo se constitui apenas em
material comunicativo com o outro, mas em recurso para a organizacdo da propria
atividade mental (BAKHTIN, 1998, p. 118).

Em suma, para Bakhtin a linguagem é uma atividade simbdlica que constitui o

ser humano, € produto da interacdo entre os homens, e como tal, atualiza-se na
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enunciacao dialégica, num contexto de producéo concreto, heterogéneo, multifacetado e
contraditério (BAKHTIN, 1976). Por isso, ela ndo pode ser tratada como produto
acabado, mas em permanente construcdo. Assim, a linguagem nunca esta completa, pois
€ um projeto sempre caminhando, sempre inacabado, em que 0s signos sdo o alimento
da consciéncia individual. Se a privarmos de seu contetdo semiotico e ideoldgico, ndo
sobra nada.

Logo, na visdo de Bakhtin (2003, p.47) o homem é um ser historico-cultural, e,
portanto, situado no tempo e no espaco, produtor de texto que tem voz, dialoga,
interage, entra em confronto com o outro. Dessa forma, o professor precisa levar em
conta essa realidade, procurando no processo do ensino da lingua considerar,
problematizar e questionar as necessidades de vida do educando. Sendo assim, a maior
preocupacgédo na escola deve ser o aluno contextualizado.

Portanto, Vigotski e Bakhtin sdo dois tedricos importantissimos para elaboracéo
de uma concepcdo historico-cultural de linguagem, pois ambos reconhecem a
linguagem como constitutiva do ser humano e, a0 mesmo tempo, uma atividade
simbdlica. E como tal, a linguagem possui uma significacdo (sentido) e s6 pode ser
concebida como um processo historico e cultural em permanente construgcdo. Por essa
razdo, o professor ndo deve ensinar linguagem de forma mecénica, como se a linguagem
se restringisse apenas a coordenacdo motora, mas de maneira dial6gica, contextualizada,
significativa, criando possibilidades para que a crianga consiga internalizar conceitos e

dessa forma, aprender e se desenvolver.

4.3.2 AS PRATICAS PEDAGOGICAS E AS ABORDAGENS TEORICO-
METODOLOGICAS DO DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM NO ENSINO
DA LINGUAGEM

Segundo Fontana e Cruz (1997, p.08), as praticas pedagogicas relacionam-se
com quatro vertentes ou abordagens tedrico-metodoldgicas: o inatismo-
maturacionismo!®, o comportamentalismo?®, o construtivismo piagetiano?* e a

abordagem histérico-cultural??,

19 Essa abordagem foi desenvolvida a partir dos estudos de Alfred Binet, pesquisador francés que se
interessou pela mensuracédo da inteligéncia através de testes. E de Gessell, pesquisador norte-americano
que estudou a maturacdo. Apesar das diferencas, Binet e Gessell estabeleceram padrdes de
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Dessa forma, a primeira vertente parte do principio de que fatores hereditéarios
ou de maturacdo sdo fundamentais para o desenvolvimento da crianca e determinam
suas capacidades em comparacdo aos fatores relacionados a aprendizagem e a
experiéncia. Ou seja, isso pode ser observado quando alguém diz: “Ele ainda ndo tem
maturidade para aprender a ler”; “Meu filho tem aptiddo incrivel para matematica”;
“Marina puxou ao pai!” (FONTANA; CRUZ, 1997, p.11). Para os tedricos dessa
perspectiva aptiddes e inteligéncia sdo herdadas dos pais ou entdo a medida que a
crianga cresce, comportamento e habilidades sdo governados por um processo de
maturacdo bioldgica. E essa maturacdo ndo depende da aprendizagem e muito menos da
experiéncia.

A segunda, contrariamente a primeira, enfatiza a influéncia de fatores externos,
do ambiente e da experiéncia no comportamento da crianca. Isto é, o0s
comportamentalistas partem do principio de que “as agdes e habilidades dos individuos
sdo determinadas por suas relagdes com o meio que se encontram” (p.24).

A terceira afirma que o processo de desenvolvimento da crianca depende de
fatores internos ligados a maturacdo, da experiéncia adquirida pela crianca com o
ambiente e, principalmente, de um processo de autorregulacio ou equilibragdo 23.
Assim, o desenvolvimento é um processo de equilibragdes sucessivas, isto €, periodos

ou estagios (p.47).

comportamento para avaliar a inteligéncia ou o desenvolvimento da crianca. Os fatores biol6gicos sdo os
mais decisivos na determinacdo da inteligéncia e desenvolvimento e tais padrfes de comportamentos séo
independentes de fatores externos ou do contexto social em que a crianca vive. Ndo importa o lugar e a
época em que a crianga viva. Se o ritmo e o desenvolvimento sdo biologicamente determinados, espera-se
que certos comportamentos apare¢cam na mesma idade.

20 Também conhecida como Behaviorismo (do inglés Behavior = Comportamento) é uma éarea da
psicologia que tem o comportamento como objeto de estudo. O behaviorismo surgiu como oposicao ao
funcionalismo e ao estruturalismo. Tem como principais representantes: Watson (1878-1958): Fundador
(Pai) da corrente behaviorista. Os Principios basicos do comportamento humano equivalem ao
comportamento dos animais; Pavlov (1849-1936): Por meio de experimentos em laboratério identificou
os reflexos condicionados. Teorizou o condicionamento classico; Thorndyke (1874-1949):
Associacionismo: Lei do efeito e aprendizagem: respostas corretas levam a resultados satisfatdrios; e
Skinner (1904-1990): Behaviorismo Radical Condicionamento Operante. Andlise Experimental
Comportamento.

21 Foi criada pelo suico Jean Piaget para explicar o desenvolvimento cognitivo humano. A pesquisa feita
por Piaget foi realizada por meio de observacéo de seus filhos, em que ele anotava o crescimento dia a
dia. De acordo com esta teoria, 0 desenvolvimento cognitivo humano é dividido em quatro estagios.

22 A abordagem histdrico-cultural é uma corrente nas ciéncias humanas que remonta a um grupo de
psicélogos russos na segunda metade da década de 20 na Unido Soviética. Os protagonistas dessa
abordagem incluem entre outros Vigotski, Luria e Leontiev e, além, deste grupo mais de 30 pesquisadores
dessa época.

23 E uma propriedade intrinseca e constitutiva da vida mental. Por meio dela se mantém um estado de
equilibrio ou de adaptagdo em relagdo ao meio. Toda vez que em nossa relacdo com o meio, surgem
conflitos, contradicdes [...], nossa capacidade de autorregulagéo ou equilibragdo entra em agéo
(FONTANA; CRUZ, 1997, p.47).
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A Ultima parte o principio de que tudo o que é humano e distingue o0 homem de
outras espécies € sua vida em sociedade; que o fundamento psicolégico do homem se
constitui nas suas relacbes sociais. Dessa forma, a crianca ndo nasce num mundo
“natural”, mas sim num mundo humano e que ao comegar sua vida em meio a objetos e
fendmenos criados pelas geracdes precedentes, apropria-se deles a medida que vai se
relacionando socialmente e participando de praticas culturais. E por meio da interagio
com 0s outros, com o contexto sociocultural que o sujeito se constitui. (FONTANA;
CRUZ, 1997, p.57)

Logo, Fontana e Cruz, assim como Braggio, assinalam que as praticas
pedagodgicas sdo norteadas por concepgcbes e dentre essas concepgdes uma se faz
predominante. Assim sendo, das quatro vertentes abordadas é a terceira (0
construtivismo piagetiano), do meu ponto de vista, que predomina nas préaticas e da
sustentacdo ao conceito de alfabetizacdo e letramento defendido por Soares e demais
autoras e contribuem para a concepgéo de linguagem enquanto técnica. E ela que orienta
o trabalho pedagdgico quanto ao ensino da leitura e escrita nas escolas publicas. E de
certa forma, contribui para um ensino estruturalista, empirista e mecanicista da
linguagem.

Para constatar isso, basta atentar para o objetivo principal do PNAIC (Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa): fazer com que a crianga aprenda o sistema
de escrita alfabética, isto é, seja alfabetizada. E certo que o PNAIC considera o
desenvolvimento da crianga como um processo, uma vez que do 1° ao 3° a crianca é
promovida automaticamente, sendo reprovada somente a partir do 4° ano. Mas parece
que esse conceito de alfabetizagdo como “processo” somente € concebido em
decorréncia de o construtivismo considerar o desenvolvimento humano por etapas.
Sendo assim, encara-se a alfabetizacdo como um processo assim como acontece no
desenvolvimento humano.

Na realidade, as praticas pedagdgicas de leitura e alfabetizacdo fundamentadas
nessa abordagem incluem um método ou métodos que pressupbem que € 0O
desenvolvimento que promove a aprendizagem. Como nessa Vvisdo piagetiana, o
pensamento é independente da linguagem, para aprender é necessario primeiro que se
desenvolvam as estruturas psicologicas da crianga, que é o préprio pensamento (0
simbolismo), para que num estagio posterior se introduza os conhecimentos. Assim, a
crianga so pode aprender a falar ou ler e/ou escrever no momento em que ela apresentar

maturidade bioldégica. E em razdo disso, pensa-se que se estd promovendo a
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aprendizagem ao se considerar o desenvolvimento da crianga por estagios, mas, na
verdade, o que se estd fazendo é negando a crianca a possibilidade de se desenvolver, de
se apropriar do mundo que a cerca, de aprender.

Em contrapartida, para uma concepc¢do de linguagem para além da técnica, é a
abordagem historico-cultural que aponta o norte do trabalho pedagdgico, pois essa
abordagem concebe as criangas como sujeitos reais dentro de uma sociedade real. Nela,
a linguagem é constitutiva da atividade mental humana. Ela é, ao mesmo tempo, um
processo pessoal e social. Isto é, tem origem e se realiza nas relagdes entre individuos
organizados socialmente, é 0 meio de comunicacdo entre eles, mas também constitui a
reflexdo, a compreensdo e a elaboracdo das préprias experiéncias e da consciéncia de si
mesmo (FONTANA; CRUZ, 1997, p.83).

Além disso, conforme as autoras, a palavra € uma produc¢éo cultural do homem e
por esse motivo ndo se desenvolve de forma natural em nds. Ndo nascemos com ela,
vamos a incorporando em nossas funcdes biologicas, a nossos modos de perceber e de
organizar (conhecer) o0 mundo por meio de nossas relacbes com o outro, nas nossas
interacdes (p.85).

Portanto, a crianca ndo nasce programada ou com um dispositivo que ativa a
linguagem; ela é, desde seu nascimento, mergulhada num mundo humano cheio de
simbolos e de signos, os quais 0s adultos procuram ativamente fazer com que ela o0s
incorpore. Por este motivo o desenvolvimento da crianga depende muito mais das
possibilidades que ela tem (ou n&o) nas suas relagcbes sociais, de se aproximar, de
compartilhar e de elaborar os contetidos e as formas de organizacdo do conhecimento
histérica e culturalmente desenvolvidos e materializados nas palavras do que de fatores
intrinsecos a ela ou de seus modos de acdo sobre o objeto (p.180-182). Logo, é a
concepcdo de linguagem como atividade simbdlica que d& ao trabalho educativo

significado, pois ela permite conceber a crianca e a sociedade em sua totalidade.

4.3.3 O REDIMENSIONAMENTO DO MODELO PSICOLOGICO-SOCIAL-
HISTORICO E IDEOLOGICO DE LINGUAGEM PARA O HISTORICO-
CULTURAL

Braggio, ao tracar uma linha no tempo dos modelos tradicionais aos modelos

atuais (década de 90), descreve quatro modelos de leitura e escrita: 0 empirista-
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behaviorista, o psicolinguistico, o interacionista e o sociopsicolinguistico. Ela discute as
implicagbes de cada um deles para a pratica pedagogica e propde um
redimensionamento do modelo sociopsicolinguistico num modelo que chama de
psicoldgico-social-historico e ideoldgico.

Ela afirma que o redimensionamento ocorreu em virtude dos modelos até a
década de 90 apresentarem uma concepcdo fragmentada de linguagem, de homem e
sociedade, em que a maior preocupacdo no ensino da leitura e alfabetizacdo era a
aquisicdo da técnica de ler e escrever. Entdo, a autora ndo s6 analisou os reflexos de
uma concepcdo fragmentada, tradicional®* de linguagem na pratica pedagdgica como
também apontou um caminho necessario para a mudanca desse paradigma dominante.

Convéem lembrar que, segundo Echeverria (2003, p.15), essa concepgdo
tradicional de linguagem tem como base o pensamento metafisico. Pensamento esse que
nada mais é que uma moldura que diz o que é certo ou errado, 0 que é verdadeiro ou
falso. Que instaura aquilo que se chama dicotomia. E é por meio dele que o pensamento
é visto como separado da linguagem. Neste sentido, a linguagem serve apenas de
suporte para o pensamento, permitindo apenas descrever como as coisas sdo. Logo, é o
pensamento, a razao que nos torna humanos e diferentes das outras espécies. Assim, é
do pensamento metafisico que vem a crenca de que para se conhecer um ser humano
basta conhecer sua mente e que por meio do pensamento, podemos dizer o ser das
coisas, que as coisas sd0 o que sdo porque alguém disse que é, que “possuimos uma
alma imutavel desde o nascimento” (ECHEVERRIA, 2003, p.16). Em outras palavras,
gue ja nascemos prontos, basta agora nos conhecermos.

No caminho apontado por Braggio, isto é, em seu modelo psicoldgico-social-
histérico e ideoldgico, a autora constréi uma concepcdo de linguagem, homem e
sociedade cujo maior objetivo € ensinar a ler e a escrever, e isso inclui a alfabetizacéo,
de maneira que aluno se torne um sujeito critico e transformador. Assim, a autora vé a
linguagem escrita como instrumento formador da consciéncia do homem, que o capacita
a ser um leitor critico, a pensar e refletir sobre a sua realidade e atuar nesta realidade
como agente sécio-historico.

Para a construcdo desse modelo, Braggio utiliza Vigotski, Luria, Bakhtin e

Freire. Contudo, mesmo com a intencdo de mudar o foco da aprendizagem do

24 Denominagio dada pela filosofia (ECHEVERRIA, Rafael. Ontologia del Lenguaje. 6. ed. Chile:
JCSAEZ, 2003).
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pensamento para a linguagem, em seu modelo ainda esté presente como fator de ensino-
aprendizagem os aspectos psicoldgicos da crianca. E isso fica claro quando afirma que
seu modelo leva em consideracéo os fatores psicologicos.

N&o posso negar que o modelo de Braggio atenta para a mudanca de uma
concepcdo tradicional (metafisica) para uma concepcéo ontoldgica® (pés-metafisica) de
linguagem. E que se fez necessaria, uma vez que até entdo, havia uma predominéncia na
literatura académica dessa concepcao tradicional que refletia em modelos de ensino de
leitura e escrita que ndo atentavam para uma concepcdo de linguagem para além da
técnica.

Como debatemos uma concep¢do de linguagem para além da técnica,
acreditamos ser contraditorio, uma pratica pedagdgica que ndo se diz fragmentada
considerar o componente linguistico como o centro do processo no ensino da lingua.
Assim como € inaceitavel a pratica pedagogica estar fundamenta apenas numa técnica
de ler e escrever, em que para ensinar a linguagem, € preciso que se sigam etapas do
desenvolvimento psicoldgico da crianca®® ou entdo que se tenha uma maneira de
aprender a linguagem (alfabetizacdo) e outra de uso (letramento). Dessa forma,
redimensionamos 0 modelo psicoldgico-social-histérico e ideoldgico de Braggio para o
modelo historico-cultural.

Braggio ao redimensionar o modelo sociolinguistico, nega os outros modelos,
contudo, ainda continua utilizando o fator psicolinguistico em seu modelo quando o
toma como base tedrica o pensamento freiriano. Acreditamos que Freire apesar de
conceber uma educacdo emancipadora, libertadora, ndo avanca com relacdo ao ensino
da linguagem quando fundamenta em seu método de alfabetizagdo uma concepgdo de
linguagem aparentemente ndo fragmentavel, pois, mesmo trazendo a palavra, como
enunciacdo dialdgica entre as consciéncias dialeticamente concebidas, ou seja, em seu
significado pleno, ele realiza o processo de alfabetizacdo fazendo a decodificacdo

mecanica da linguagem escrita com énfase no componente grafofénico.

%5 Uma nova concepcao de entender o que significa ser humano, segundo a qual o que nos constitui
enquanto seres humanos é a linguagem, o Unico lugar de onde se pode falar é da linguagem. N&o existe
nada fora da linguagem, ndo ha uma esséncia das coisas, a ndo ser aquela que a linguagem permite
(ECHEVERRIA, op. cit., p.18).

% Essas etapas sdo o0s estagios do desenvolvimento cognitivo postulados por Piaget. Segundo esse autor,
por meio da observagdo do dia a dia dos filhos, a crianca passa por 04 estagios: o sensorio motor (0 a 24
meses); o pré-operatério (02 a 07 anos); o operatorio-concreto (07 a 11 anos); e o operatério formal (12
anos em diante). Sao esses estagios que indicam o grau de desenvolvimento da crianga, assim para se
ensinar algo tem que se levar em consideracdo em que estagio a crianga se encontra. Por exemplo, sé se
pode ensinar conceitos no terceiro estagio, pois, para Piaget, é nesse momento que a crianga ja consegue
ao seu modo, organizar e sistematizar situagdes e relacionar aspectos diferentes da realidade.
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Do meu ponto de vista, o que Freire fez de diferente dos modelos
empiristas/behaviorista, psicolinguistico, interacionista e sociopsicolinguistico,
descritos por Braggio, foi trazer uma concep¢do de homem e sociedade contréria a esses
modelos, mas a maneira de alfabetizar ainda preservou a linguagem, quanto a sua
natureza, como fragmentavel: ensina-se a palavra (tema gerador), dessa palavra se tira
as silabas e das silabas sdo estudadas familias e das familias se formam outras palavras,
s0 que tudo dentro de um contexto, dentro do universo linguistico, no caso de
trabalhadores.

Logo, no modelo historico-cultural somente os conhecimentos tedricos de
Vigotski e Bakhtin se fazem necessarios para avancar na questdo de romper com essa
visdo fragmentada de ensino da linguagem. Uma vez que tanto Vigotski quanto Bakhtin
trazem para o ensino da linguagem a questdo da significacéo, da interacao social.

Assim, para eles, a apropriacdo da linguagem ndo acontece com um mero
exercicio de aquisi¢éo de uma técnica, mas é a apropriacdo do mundo social, de valores,
de sentidos e significados. Ou seja, “a linguagem é um produto historico e significante
da atividade mental dos homens, mobilizada a servico da comunicagdo, do
conhecimento e da resolucdo de problemas” (FONTANA; CRUZ, 1997, p.83).

Além disso, se apropriar da linguagem ndo é apenas dominar o cddigo
linguistico em seus componentes grafofonicos, contudo é interacdo social €, a0 mesmo
tempo, processo de reflexdo individual, é formacdo da consciéncia, do pensamento.
Como Fontana e Cruz (p.85) afirmam, nés elaboramos o mundo por intermédio dos
outros. Por meio de gestos, atos e palavras dos outros, vamos nos integrando a cultura,
vamos nos tornando humanos. Pela palavra do outro, nos reconhecemos. Somos
nomeados e nomeamos... A palavra nos constitui e nos transforma.

Portanto, na abordagem histérico-cultural, a linguagem ndo € apenas uma
técnica, mas a ferramenta psicolégica que age no dominio dos signos e dos sentidos,
impulsionando e autorregulando as acdes dos individuos. Assim aprender linguagem é
se apropriar de uma pratica social (a escrita) que permite a crianca transformar sua
memoria, atencdo, modos de buscar informacgéo; esquecer informacgdes que, por meio do
registro, pode ser recuperada; participar; compartilhar; e, sobretudo criar relagbes com
0s outros (p.180-184).
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4.3.4 O PROFESSOR COMO SUJEITO HISTORICO-CULTURAL

Ao discutirmos as praticas pedagogicas ndo podemos deixar de lado o fato de
que nossa profissdo estd submersa em um contexto histérico-cultural. Precisamos nos
questionar: Como nés nos constituimos educadores? Por que ainda somos educadores
em uma sociedade capitalista que coloca os interesses individuais acima dos coletivos?
Por que insistir em continuar em uma profissdo em que o sucateamento da educacgédo
materializada em baixos salarios, péssimas condicbes de trabalho, gerenciamento do
sistema de ensino atrelado a interesses cooperativos ou politico-eleitorais, falta de uma
proposta educacional voltada a formacdo do cidaddo s6 nos deixa desmotivados, com
baixa autoestima e satde abalada?

Freire (1991, p.58) é claro quando declara: “Ninguém comega a ser educador
numa certa terca-feira as quatro da tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser
educador. A gente se faz educador [...] permanentemente, na pratica e na reflex&o sobre
a pratica.” De fato, é inegavel que nds nos constituimos educadores e isso acontece ndo
apenas por meio de uma reflexdo individual (n6s com nés mesmos), mas sobretudo a
partir do outro. E reconhecendo no outro as fraquezas que também podem ser nossas, é
olhando para o outro, e a partir de seus acertos e sucessos, transformar os erros e/ou
acertos em algo produtivo para nosso crescimento enquanto ser individual e a0 mesmo
tempo social.

Segundo Vigotski (1987), o sujeito € constituido pelas significacfes culturais,
porém a significacdo € a propria acdo, ela ndo existe em si, mas a partir do momento em
que 0s sujeitos entram em relacdo e passam a significar, ou seja, sO existe significacdo
quando significa para o sujeito, e o0 sujeito penetra no mundo das significacdes quando é
reconhecido pelo outro. A relacdo do sujeito com o outro sujeito sempre é mediada. O
eu ndo é sujeito, € constituido sujeito em uma relacdo constitutiva Eu-Outro no préprio
sujeito, essa relacdo é imprescindivel para a constituicdo do sujeito, ja que ele para se
constituir precisa ser 0 outro de si mesmo.

Nos, enquanto educadores, podemos ser levados por trés caminhos em nossa
pratica: aceitacdo, submissdo ou resisténcia. Digo levados porque nem sempre
escolhemos ou fazemos aquilo que queremos em nossa profissdo, pois 0s problemas
ligados a educacdo ndo sdo apenas pedagogicos, mas sobretudo de ordem politica, €tica,
de formacdo profissional além dos problemas financeiros. Por exemplo, podemos

apresentar uma prética pedagdgica que silencia, tolhe os alunos e ndo percebermos isso,
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por estarmos atrelados a uma estrutura escolar (politica) que nos subalterniza,
transforma-nos em meros transmissores de contetidos ou técnicas.

Como sujeito histdrico-cultural, o professor assim como aluno esta condicionado
a ser aquilo que suas condicdes socio-histéricas lhe impGem. Ou seja, as condicdes
vividas por ele sdo produzidas socialmente, e assim, sdo elas que irdo determinar que
tipo de sujeito ele podera ser: um sujeito objeto ou um sujeito humano no dizer de Paulo
Freire.

Se olharmos para histéria de nossa formacéo no Brasil, podemos confirmar que
as escolas ndo foram criadas por uma necessidade do ser humano se humanizar, mas
porque o mercado necessitava médo de obra qualificada, de pessoas que soubessem ler,
escrever e contar. E isso se refletia no ensino proporcionado as familias de classes
sociais desfavorecidas.

O “projeto” de educagdo publica ndo era direcionado para promover o
pensamento critico, para levar o ser humano a refletir, a se posicionar ou lutar em prol
de uma sociedade mais justa e menos desigual. Por exemplo, se olharmos a educagdo no
Brasil Colbnia, os primeiros professores foram os padres jesuitas, cujo objetivo maior
de sua educagdo era “domesticar” os indios, molda-los segundo suas concepgdes de ver
0 mundo. A educacdo era um privilégio de poucos e se fazia em colégios particulares
(conventos). No Brasil republicano, a situagdo néo era tao diferente, pois os professores,
que na verdade, eram professoras, constituiram-se para atender uma necessidade da
sociedade quanto a formacdo de méo de obra qualificada.

O préprio magistério constituiu-se como a Unica profissdo plenamente aceita
pela sociedade para as mulheres. Freire (1993) afirma que cometemos o equivoco de
nos sentir passivas, escravas de pacotes, domesticadas da aventura de criar e de serem
contidas de viver uma autonomia profissional, seguindo a “professora-tia”, aquela que a
partir de “manhas” autoritarias deve se comportar bem, para dar bons exemplos aos
“sobrinhos” ¢ forma-los bem. Ao se reduzir a professora a condicao de tia, cai-se na
armadilha ideol6gica em que, tenta-se dar a ilusdo de adocicar a vida da professora,
amaciando a sua capacidade de lutar.

E certo que a profissdo docente nasceu com a funcéo de instruir. Haja vista que
tanto na Constituicdo de 1823 quanto na de 1824, a educagdo é voltada para esse
objetivo, de tal forma que nessa tltima se propde “instrucdo primaria gratuita para todos

0s cidadaos”.
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Segundo Saviani (2009, p.01), o preparo de professores emerge de forma
explicita ap6s a independéncia, quando se cogita da organizacao da instru¢do popular e

a partir dai podemos distinguir periodos na formacéo de professores:

1. Ensaios intermitentes de formacdo de professores (1827-1890). Esse
periodo se inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras,
que obrigava os professores a se instruir no método do ensino mutuo, as
proprias expensas; estende-se até 1890, quando prevalece o modelo das
Escolas Normais. 2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas
Normais (1890-1932), cujo marco inicial é a reforma paulista da Escola
Normal tendo como anexo a escola-modelo. 3. Organizacdo dos Institutos de
Educacao (1932- 1939), cujos marcos sao as reformas de Anisio Teixeira no
Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em S&o Paulo, em
1933. 4. Organiza¢do e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de
Licenciatura e consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).
5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério
(1971-1996). 6. Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas
Normais Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).
(SAVIANI, 2009, p.1-2-negrito nosso)

Assim dos Ensaios até a consolidagdo do Curso de Pedagogia, um longo
processo foi tracado na formacdo de professores para atuarem na educagdo publica. E
nesses contextos, podemos notar a existéncia de dois tipos de educagdo: uma voltada
para 0s interesses de uma classe privilegiada e outra para as massas populares. Segundo
Neves (2005), na sociedade brasileira dois tipos de sujeitos politicos coletivos
(burguesia e proletariado) disputam a hegemonia politica, cultural, intelectual e moral.
Assim, a burguesia busca por meio da educacdo dominar e alienar a sociedade e o
proletariado, por meio da organizagdo em movimentos sindicais, sociais e educacionais,
luta para desmascarar aquilo que a Teoria do Capital Humano “esconde”.

Nesse jogo de interesses antagdnicos estéa a escola. Como afirma Frigotto (1993),
“o saber que se processa na escola, a propria orientagdo e a organizacao da escola sdo
alvo de uma disputa. Essa disputa busca vincular ‘o saber social’, produzido e veiculado
na escola aos interesses de classe”.

Portanto, tornar-se educador, mais do que uma condicdo, é também o processo
pelo qual nos inserimos na corrente das relacdes de trabalho e das praticas educativas de
nosso grupo social. Essas relacbes e praticas formaram-se sem nds e diante as quais
inicialmente fomos apenas um objeto assim como os outros professores.

Somos professores, porque

[...] devemos trabalhar para criar condi¢fes que deem aos estudantes e a nds
mesmos a oportunidade de tornar-nos cidaddos que tenham o conhecimento e
coragem para lutar a fim de que o desespero ndo seja convincente e a
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esperanca seja viavel (...) para que as escolas sejam vistas como locais ativos
de intervencdo e luta, nos quais exista a possibilidade de que professores e
alunos redefinam a natureza da aprendizagem a préaticas criticas e o
relacionamento entre pode e controle social terd que ser redefinido.
(GIROUX, 1997, p.163 ¢ 218)

Em outras palavras, acreditamos no poder de humanizacéo que a educagao tem.
Nossa profissdo € uma das poucas que pode levar o ser humano a ser mais humano, a
enxergar no outro possibilidades de transformacdo, mas isso s6 & possivel se nos
humanizarmos primeiro.

Segundo Santos (2019, p.04), o professor € um sujeito historico-cultural no
espacgo educacional com imensas possibilidades de acreditar que a educagdo brasileira
possa vir a formar seres humanos, apesar de ndo ser uma tarefa facil, ndo é impossivel,
mas é gratificante, como diz Freire (1993, p.10) “a tarefa de ensinar ¢ uma tarefa
profissional que, no entanto, exige amorosidade, criatividade, competéncia cientifica,
mas recusa a estreiteza cientificista, que exige a capacidade de brigar pela liberdade sem
a qual a propria tarefa fenece”.

Para se tornar um sujeito da humanizacdo, ele precisa estar consciente do seu
papel humanizador na escola e sua prética atrelada a uma reflexdo, indubitavelmente,
seu pensar sobre o mundo, sobre o seu modo de ensinar contribui para manter ou mudar
0 status quo. E isso se realiza quando vemos a linguagem como mola propulsora do
desenvolvimento. E na palavra e por meio das palavras nas relagdes sociais que vamos
nos constituindo, nos transformando sujeitos humanizados.

Segundo Kincheloe (1997, p.220), o didlogo pode tornar-se uma experiéncia
sociocognitiva poderosa para os professores quando eles obtém a consciéncia de que 0s
problemas de ensinar ndo sdo quebra-cabecgas estruturados a serem resolvidos por
procedimentos padronizados, eles sdo raramente consistentes e ndo possuem meétodos
reconheciveis de solucdo. As solucBes sdo encontradas a medida que sdo discutidas,
pesquisadas, através do dialogo (superando sua pobreza em sala de aula) e nas relagdes
interpessoais.

Em resumo, como sujeito histérico-cultural o professor deve buscar a cada dia
“quem ¢€” e “o que quer ser” e isso implica uma formacao académica e humana melhor,

em que sua pratica pedagdgica se da na praxis e nao na pratica pela pratica.
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5 PRATICAS PEDAGOGICAS E CONCEPCOES DE LINGUAGEM
DA ESCOLA PERSEVERANCA

Esta secdo apresenta os dados e resultados da pesquisa. Nela estdo as
observacOes em sala de aula e no projeto de leitura e escrita. Além disso, as entrevistas
realizadas com os docentes, a partir das quais sdo analisadas as praticas desenvolvidas

na escola Perseveranga.

5.1 O PORQUE DE “PRATICAS PEDAGOGICAS”

Como buscamos analisar as praticas pedagdgicas de ensino da linguagem, é
necessario esclarecer o porqué do uso de “pratica pedagdgica” e ndo de “pratica
educativa” ou “pratica docente”.

Nao utilizamos “pratica docente” ou “pratica educativa” pelo sentido limitado
que esses dois termos apresentam. O primeiro limita-se aquilo que o professor realiza
em sala, tem relagcdo com o oficio do professor. Para Tardif (2000), falar de prética
docente em sala de aula ¢é falar de um saber-fazer do professor repleto de nuances e de
significados. Implica falar que os professores possuem saberes profissionais cheios de
pluralidade que vém & tona no ambito de suas tarefas cotidianas. Usando as palavras de
Arroyo (2000), falar de pratica docente exige, portanto, que falemos de sujeitos que
possuem um oficio. Sendo assim, a préatica docente refere-se ao “saber-fazer” do
professor.

O segundo é mais abrangente que o primeiro, todavia ndo contempla o que se
investiga nesta pesquisa, pois se refere aos saberes obtidos a partir do saber-fazer do
professor. Segundo Franco (2015) quando os docentes se referem aos saberes
pedagdgicos, hd um grande equivoco e isso se da por muitas vezes 0os compreenderem
como sinénimos de saberes decorrentes do exercicio repetitivo dos procedimentos
metodologicos. E isso leva a outra confusdo: acreditam que préatica educativa e pratica
pedagogica sdo sinbnimas, quando na verdade sdo complementares.

Conforme a autora, a pratica educativa pode se realizar sem o fundamento da
pratica pedagdgica, apresentando-se de forma espontaneista, fragmentada, as vezes até

produtiva, outras vezes ndo. Aquilo que transforma uma préatica educativa em uma
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pratica compromissada (praxis), intencional, relevante serd o filtro e a acdo dos saberes
pedagdgicos, transformados pedagogicamente em conhecimentos. Isto €, tem-se uma
pratica educativa quando nao se usa os saberes pedagogicos de forma intencional.

Assim, a pratica pedagogica vai mais além da pratica educativa, ela envolve a
utilizagdo ndo apenas dos saberes docentes?’, mas principalmente dos saberes
pedagdgicos para se ensinar.

De acordo com Fernandes (1999, p.159 apud VERDUM, 2013, p.94), a pratica
pedagdgica é uma:

[...] pratica intencional de ensino e aprendizagem ndo reduzida a questdo
didatica ou as metodologias de estudar e de aprender, mas articulada a
educacdo como pratica social e ao conhecimento como producéo histdrica e
social, datada e situada, numa relacdo dialética entre pratica-teoria, conteido-
forma e perspectivas interdisciplinares.

Em outras palavras, as acGes dos professores ndo sdo isoladas, elas também
refletem o tipo de cultura da instituicdo, em que um contexto mais amplo de politicas de
reformas e mudangas educacionais exerce influéncias no cotidiano da escola e,
consequentemente, nas préaticas dos professores.

Como buscamos compreender as teias de relagdes que se constituem dentro do
espaco escolar quanto ao ensino da linguagem no 4° ano, o termo ‘‘praticas
pedagdgicas” é 0 mais apropriado, uma vez que “o conceito de pratica pedagdgica ndo
se limita apenas as acdes dos professores em sala de aula” (GARCIA, 2005 apud
PLETSCH, 2010, p. 158).

27 Conforme Tardif (2002), existem quatro tipos diferentes de saberes implicados na atividade docente: os
saberes da formacao profissional (das ciéncias da educacdo e da ideologia pedagdgica); os saberes
disciplinares; os saberes curriculares e, por fim, os saberes experienciais.
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5.2 ANALISES DAS PRATICAS PEDAGOGICAS EM SALA DE AULA

Este topico apresenta as turmas do 4° ano e as analises das observacGes das
praticas pedagogicas desenvolvidas nas turmas a partir de narrativas das aulas. Assim,
buscamos compreender por meio da observacdo das praticas como se constituia o ensino

da linguagem no 4° ano, relacionando-as a abordagem historico-cultural.

5.2.1 0S ALUNOS DO 4° ANO NO ESPACO ESCOLAR

Para compreendermos como o processo de ensino da linguagem se efetiva numa
escola, precisamos atentar para 0s sujeitos da pesquisa e seu contexto histérico-cultural.

As observacdes das aulas das turmas do 4° ano e das atividades do projeto de
leitura e escrita foram realizadas no segundo semestre de 2017. Trés turmas de 4° ano
foram observadas: duas funcionavam pela manha (4° “A” e “B”) e uma no periodo da
tarde (4° “C”). As trés turmas juntas possuiam 86 alunos matriculados.

Essas turmas foram escolhidas porque até o 3° ano do ensino fundamental os
alunos sdo promovidos automaticamente e somente a partir do 4° ano sdo aprovados ou
reprovados. Como no ano de 201628 o nimero de repeténcia foi alto no 4° ano, optei em
observar somente as turmas do 4° ano.

Dessa forma, os alunos que fizeram parte da pesquisa eram criangas e
adolescentes de idade entre 09 (nove) a 14 (catorze) anos. Conforme Projeto Politico
Pedagogico, eles sdo oriundos em sua maioria de familias de baixa condigdo econémica,
ou seja, a renda da familia é proveniente basicamente do programa Bolsa Familia e
trabalhos informais (como faxina, vendas, trabalhos domésticos, etc.). A falta de
recursos financeiros das familias pode ser notada ao se observar os materiais didaticos e
vestimentas desses alunos. Maior parte deles possui apenas um caderno para as
disciplinas, uma caneta ou lapis e, as vezes, borracha. Segundo a diretora, Sdo poucos 0s
alunos que frequentam as aulas com mochila, de calga comprida, meia e sapato, pois as
familias ndo tém condigBes de comprar. Logo, por conhecer a realidade econémica das

familias, a escola exige como uniforme apenas a camisa.

28 Conforme relatdrio anual da escola, no ano de 2016, num total de 86 (oitenta e seis) alunos, 50
(cinquenta) foram reprovados, ou seja, 58% do total de alunos de trés turmas de 4° ano.
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Durante a observac¢do, notei que a maioria dos alunos chega a escola a pé, com o
caderno embaixo do brago, sozinhos, despenteados, alguns até trazendo os irmé&os
menores € “entregando” as professoras como se fossem os responsaveis. Certo dia,
perguntei para um desses alunos por que era ele quem trazia o irmao de quatro anos para
escola e me respondeu, com um ar de adulto, que a mée tinha saido as seis horas da
manhd para trabalhar na casa de uma senhora e s voltaria as duas da tarde, assim era
dele a “obrigacdo” de levar e trazer o irmdo. Entdo, indaguei se havia tomado café da
manha e quem fazia o almogo e me respondeu que sé havia tomado café preto e que a
comida a mée iria trazer quando retornasse do trabalho. E isso me fez refletir: como a
escola leva em consideragdes as condi¢des socioecondmicas e culturais dessas criancas,
como isso € considerado em suas praticas pedagdgicas?

Convem dizer que esses alunos séo aqueles que, na verdade, possuem diferencas
socioecondmicas e culturais que devem ser levadas em consideracdo no momento de
ensinar. Como afirma Goodman (1980, apud BRAGGIO, 1992, p.61), as criancas ndo
precisam ser ajustadas as escolas e sim o contréario, uma vez que sdo as escolas que ndo
estdo preparadas para receber as criangas de classes e etnias menos privilegiadas. Logo,
esses alunos fazem parte de um contexto social desfavorecido e assim so tém a escola
como meio de se apropriar do conhecimento socialmente construido. Em sua maioria
nunca viajaram além de um centro?® ou ilha, nunca foram ao teatro, cinema..., ha aluno
que nunca foi a praia (sei disso, pois ouvi dos alunos quando estava exercendo a
docéncia na referida escola). A escola, para maioria dos alunos, é o Unico lugar em que
podem praticar esporte, ter lazer, se enriquecer cientifica e culturalmente.

Sabemos que escola tem um papel importante no desenvolvimento psiquico da
crianca, € nela que a crianca se apropria do saber sistematizado, vivenciando assim uma
nova realidade que, conforme Vigotski (2010, p.243), “leva invariavelmente ao aumento
dos tipos de pensamento cientifico”.

A escola é o espago promotor do desenvolvimento humano, nela aprende-se a
experiéncia culturalmente acumulada e, assim numa visdo vigotskiana, amplia-se 0s
conhecimentos cotidianos para um nivel mais elaborado: o cientifico.

Como algumas das criangas que faziam parte de uma turma do 4° ano ja me
conheciam, pois haviam estudado comigo na Educacdo Infantil, aconteceu um fato

interessante em que uma delas me perguntou: “Ei, professora, cadé sua filha? Quantos

2 Lugar pertencente a zona rural.
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anos ela tem agora? Em que série esta? ” Respondi: “Esta bem, tem onze anos e estd no
6°ano.” Ela retrucou: “Caramba, eu tenho doze e ainda estou no quarto ano?!” Nao so
a fala dessa crianga como sua expressdo facial comoveu-me, que senti um né na
garganta, pois a propria crianca teve, digamos, uma tomada de consciéncia quanto a
situacdo em que se encontrava. E ela ainda acrescentou: “Pior é a Maria® que tem treze
e ndo sabe nada. Nem ta vindo mais, porque ndo vai passar.”

A fala dessa crianca, que na verdade é uma pré-adolescente, revela que a mesma
possui uma condicdo escolar, atrelada a muitos fatores, entre os quais, as condicdes
sociais, econdmicas e culturais que a afetam de forma tragica, retardando o seu percurso
escolar. Diferentemente da minha filha - que conta desde o nascimento com o suporte
financeiro meu e de meu marido e assim Ihe garantimos algumas condicfes necessarias
para se dedicar somente ao estudo - essa aluna enfrenta os rigores de uma vida de
exclusBes econémicas, sociais e de atencéo parental, indispensaveis para que se tenha
uma caminhada escolar regular.

Ao observar as aulas das turmas do 4° ano, vivenciei como eram desenvolvidas
as praticas pedagogicas e apreender as praticas se constituiam em cada sala de aula.
Assim, ao chegar a escola para observacdes das aulas, quase a mesma cena se repetia na
entrada dos alunos, tanto de manha quanto a tarde. Os alunos do lado de fora da escola,
esperando no portdo o toque da campainha para entrar; uns chegando e colocando os
cadernos na entrada da escola, formando uma espécie de fila para marcar a ordem de
entrada; outros comprando bombons, salgados, brincando de “pira” ou tentando apanhar
os frutos das mangueiras, usando pequenos pedacos de madeira e/ou pedra. Os
professores chegando cinco minutos antes do horério de entrada e se dirigindo para uma
mesa localizada no hall de entrada, ja& que na escola ndo ha sala dos professores. Ao
toque da segunda campainha, ja passando uns cinco ou dez minutos do horério de
entrada, dirigem-se as salas. Segundo eles, esses minutos sdo para que os alunos tomem
agua, descansem, pois vém a pé ou de bicicleta e at¢ mesmo para esperar os “atrasados”.

Esses cenarios descritos apontam como a escola precisa de uma educagdo mais
significativa, mais humanizadora, que enxergue 0s alunos como sujeitos reais, dentro de
uma sociedade real que estd em permanente movimento e mudanca, sendo permeada de
contradicOes inerentes de classes antagbnicas como diz Braggio (p.84). Mas sera que a

pedagogia que orienta as praticas € uma pedagogia significativa, humanizadora, que vé

30 Os nomes proprios referentes aos alunos sio ficticios.
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a linguagem como atividade simbdlica e constitutiva do sujeito? Ou ainda a escola esta
impregnada da velha pedagogia reprodutivista, tecnicista e silenciadora e que concebe a

linguagem apenas como uma técnica? Assim, passemos as analises das observagdes das
turmas de 4° ano.
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5.2.2 LEITURA E GRAMATICA: MAIS QUE LEITURAS, BELAS ILUSOES E
MORALIZACOES.

Em sala de aula, na turma do quarto ano “A”, numa segunda-feira as 7h15 mim,
a professora da bom dia, apresenta-me a turma, mesmo eu pedindo que néo fizesse. Pela
expressdo facial da professora, tive a impressao que fez isso como uma forma de dizer:
“Tem gente de fora na sala, vamos nos comportar.” Sentei em uma cadeira no fundo da
sala e de la fui observando a relacdo professor-alunos, alunos-professor e alunos-alunos.

Em seguida, a professora pede aos alunos que peguem o caderno para fazer a
correcdo do “Dever de Casa” da fabula “A Formiga e¢ a Cigarra”. E diz que essa
correcdo seria uma revisdo de Portugués para a prova mensal, em que o assunto seria
verbo. Fez a chamada. Nesse dia, de trinta alunos matriculados, vinte e trés estavam
presentes.

A atividade apresenta trés cenas da fabula em outra versdo. Por meio delas, a
professora aborda o uso do verbo, o qual € o centro das questdes, e também ensina

ortografia, como podemos observar na figura 1:

Figura 1- Atividade sobre verbo

ESCOLA:_ DATA: i /
NOME: 3
I —

~@.-@ Complete as frases com os verbos em destaque:

assistir espiar
X No inverno, a formiga, a
p - explicagdo na televisdo.

A cigarra, com frio do lado de fora,|

D
comer eber
SN =

A formiga deixa. A cigarra entra

e elas, pipoca e, suco de

ameixa.

<focar el S

Depois a cigarra, e elas cantam

e________ com muito exagero.

*&--B Procure no diagrama abaixo algumas palavras das frases
anteriores escritas com X:

4P - RYgIOX
v o >0 A4C

MTOIVWOoOrmo
OCWuU>w< vor
mManNT<IFrH
X ®>»HDP®x >
< mMX MO HO
"ARXAIamm4qg0
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Antes da corregdo da atividade, a professora relaciona os fatos acontecidos nas
cenas da atividade com a vida dos alunos, para, segundo ela, “problematizar” 3! sobre a
amizade. Foi interessante o comentario feito nas duas primeiras cenas. Na primeira
cena, a professora pergunta: “O que vocés estdo vendo no primeiro quadro?”. Um
aluno responde: “A formiga td assistindo TV e a cigarra do lado de fora olhando da
janela!”. Entdo, a professora questiona: “Vocés acham isso correto?” Um aluno no
mesmo instante pergunta: “Professora, formiga tem irmdo?” A professora entendendo
que o aluno estd confundindo o mundo real com o ficticio explica que o texto é uma
fabula e nas fabulas os personagens sdo animais que podem falar. Sendo que o escritor
cria o texto para repassar um ensinamento, uma moral. Na fabula, a moral era que todas
as acdes geram consequéncias. Enquanto a cigarra se divertia, a formiguinha sé
trabalhava. Mas, no fim, o esforco da formiga é compensado pela fartura e a cigarra,
que ndo se preparou, ficou sem ter 0 que comer.

Esse comentério da professora sobre o papel moralizante da fabula parece nédo
considerar a pergunta do aluno, o que nos leva a pensar por que sua acdo pedagogica
traz 0 género textual fabula de maneira ilustrativa e técnica? Por que a professora em
vez de responder gque sim, que a fabula abre possibilidades para se pensar se a formiga
tem irm&o, da uma resposta técnica a pergunta do aluno?

De acordo com os estudos de Vigotski (1994), para que se compreenda a fala de
alguém é preciso antes entender o seu pensamento. Dessa forma, para se compreender
realmente o que diz aluno é necessario conhecer o seu pensamento e ndo s isso, como
explicita Vygotsky, é preciso ir além, pois s6 isso ndo é suficiente; precisa-se conhecer
também a sua motivacdo, ou seja, entender o motivo que o levou a tal pensamento.
Talvez a crianga tenha feito essa pergunta, pois em casa tem irm&os e ndo Vé isso na
fabula ou entdo a propria palavra irmdo para essa crianga esteja carregada de uma
significacdo que ela ndo identifica na fabula.

Além disso, “todas as frases que dizemos na vida real possuem algum tipo de
subtexto, um pensamento oculto por tras delas” (VIGOTSKI, 1993, p.185), ou seja, por
tras de cada pensamento ha sempre uma tendéncia afetivo-volitiva. E isso precisa ser

levado em conta quando se trabalha o ensino da linguagem. Caso contrario, as

31 Problematizar entre aspas, porque na realidade néo se problematizou, a professora apenas relacionou as
cenas com a vida dos alunos de maneira comparativa e ndo questionando as condi¢des socioecondmicas a
partir da fabula.
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explicacdes da professora em relagdo ao género fabula ndo passardo de ‘“Belas
Mentiras”.

Podemos notar que apesar de a professora fazer indagacdes as criancas, ela ndo
problematiza, apenas espera respostas prontas. Nao leva em consideracdo o contexto
vivencial, o imaginario dessas criancas.

A pergunta da crianca revela sua experiéncia de mundo, seu contexto vivencial.
Isso se constitui em um dos aspectos que, para Jouve, envolvem a leitura. Segundo o
autor (2002, p.17), “a leitura ¢ uma atividade complexa, plural, que se desenvolve em
varias dire¢des, [...] um processo com cinco dimensdes”’. Assim, dentre as cinco
dimensdes da leitura, estdo: a leitura como processo neurofisiolégico, cognitivo, afetivo,
argumentativo e simbolico.

De acordo com Jouve (p.17-19), como processo neurofisioldgico, a leitura é um
ato real, observavel, ndo se consegue ler sem um funcionamento do aparelho visual e de
diferentes fungdes do cérebro. Assim, a crianga, ao ler a fabula, necessita realizar esse
processo de percepcao, identificagdo e memorizagdo de simbolos.

Feita decifracdo de signos, ocorre o processo de entendimento do texto que exige
do leitor uma competéncia, um saber minimo de abstracdo de significado por meio da
progressao e/ou da interpretacdo dos fatos. E nisso se realiza o processo cognitivo.

Como processo afetivo, a leitura suscita emogdes e nisso estd o seu charme. Para
o autor, “se a recepcdo do texto recorre as capacidades reflexivas do leitor, influi
igualmente [...] sobre sua afetividade (p.19)”. Assim, a leitura precisa “tocar” na mente
e nos coracgdes do leitor e fazer com que floresca uma postura frente aos acontecimentos
apresentados por ela. Onde esta o “charme” da leitura quando se 1é uma fabula de
maneira técnica, objetiva, sem se abrir possibilidades para que a crianca faca outras
leituras?

O texto, no caso a fabula, é sempre analisdvel, possui uma intencdo de
convencer e também uma intencéo ilocutdria, levando o leitor a se questionar sobre seu
modo de conceber o sentido. Por isso, € um processo argumentativo. “Qualquer que seja
0 texto, o leitor [...] é sempre interpelado. Trata-se para ele de assumir ou ndo para si
préprio a argumentacdo desenvolvida” (p.22). Ou seja, permite inferir sentidos, como a
crianca faz ao ler a fabula.

Ademais, por ser um processo simbolico, toda leitura interage com a cultura e os
esquemas dominantes de um meio e de uma época e afirma sua dimensdo simbdlica

13

agindo nos modelos de imaginério coletivo quer os recuse quer os aceite. Assim, “a
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leitura afirma-se como parte interessada de uma cultura [...] e pode transformar
mentalidades” (p.22).

Analisando a leitura como um processo que envolve cinco dimensdes, essa acao
pedagdgica da professora demonstra que o aspecto mais explorado na sala de aula é o
cognitivo. Limita-se a leitura a cognicdo e outros processos sao deixados de lado, sdo
cerceados, em especial o simbdlico, pois a imaginacdo da crianca é cerceada na medida
em que a professora trabalha com a leitura de maneira utilitaria, marcada pela imposicédo
de uma ideologia moralizante, pois para a educadora o que caracteriza a fabula é sua
moral, desconsiderando-se 0 imaginario.

Quando a crian¢a pergunta se a formiga tem irmaos e a professora diz que esta
confundindo 0 mundo real e o ficticio, ela deixa de problematizar, explorar aquilo que é
real para crianca para extrair da fabula apenas uma leitura objetiva, ndo utiliza os
géneros textuais para mostrar que, conforme Bakhtin (1997, p. 282), eles nos séo dados
“quase da mesma forma com que nos ¢ dada a lingua materna”, que escolhemos as
palavras de acordo com as especificidades do género discursivo utilizado no momento.

Para Bakhtin (1997), o género é uma forma tipica do enunciado. No género, a
palavra incorpora esta tipicidade, sendo dotada ndo apenas de expressao tipica, mas
tambem de expressdo individual. As palavras, na verdade, sdo incorporadas ao discurso
a partir dos enunciados de outras pessoas. “Essas palavras dos outros trazem consigo a
sua expressdo, o0 seu tom valorativo que assimilamos, reelaboramos, e reacentuamos.”
(p. 295). E € isso que a crianca faz ao perguntar se formiga tem irmé&o.

Ao se utilizar da fabula apenas em seu sentido moral, perde-se a beleza do texto
literario e se conduz as criancas para uma leitura Unica, limitada da fabula. Nesse uso
objetivo, limitado da fabula, cerceia-se também a interacdo verbal e ndo verbal entre
crianca/crianca e crianga/professor, posto que somente o professor é o detentor da
palavra.

Candido (2012) afirma que toda obra literaria tem o poder de humanizar, pois
pressupde a superacdo do caos. Sendo assim, “o processo de humanizar requer o
exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a capacidade de penetrar nos problemas da
vida, o0 senso de beleza, a percepcdo da complexidade do mundo” (CANDIDO, 2012, p.
6). E durante o processo de leitura que o leitor entra em contato com diferentes culturas
instigando assim a compreensao de seu papel como sujeito histérico. Entdo, precisamos

ser muito cuidadosos para utilizar a fabula como forma de humanizar o sujeito.



76

Humanizar pressupde reflexdo e a reflexdo da-se por meio da linguagem como
atividade simbolica e constitutiva, aprender linguagem é se apropriar de uma pratica
social (a escrita) que permite a crianca transformar sua memoria, atencdo, modos de
buscar informacdo; esquecer informacdes que, por meio do registro, pode ser
recuperada; participar; compartilhar; e, sobretudo criar relagbes com 0s outros
(FONTANA; CRUZ, 1997, p.180-184).

Voltando a pergunta da professora, se era certo a formiga deixar a cigarra do
lado de fora da casa, os alunos respondem que ndo. Um diz: “Professora, seria mais
legal se a formiga convidasse a cigarra pra entrar, né? Porque la fora estava frio e
tinha espaco dentro da casa.” A professora responde: “Sim, e é isso que ela vai fazer,
pois na segunda cena as duas ja estdo juntas comendo”. E a professora questiona:
“Quem sabe o que estdo comendo?”. Um aluno responde: “Mapard com agai grosso!”

’

Todos riem. A professora diz: “Podia ser, né?, se fosse a gente.” Em seguida, a
professora pergunta: “Vocés acham que o final da historia foi feliz?”. Todos
respondem: “Sim!” E a professora acrescenta: “Claro, né? Elas estdo rindo e dangando
no ultimo quadro. Vocés podem perceber que a historia das cenas é diferente da fabula
original em que a formiga ficava aquecida e com comida para o inverno, pois
trabalhou bastante no verdo enquanto que a cigarra passava frio e fome porque so
queria cantar. Nos devemos sempre ajudar os outros.”

E importante ressaltar como a professora reproduz o conceito de trabalho como
algo a quem o homem deve sua felicidade e sua vida “boa”, é considerado como uma
virtude que o individuo pode possuir e que além de tudo o trarda como recompensa a
abundancia (DEIRO, 1979, p.111), mais uma “bela mentira” que a professora reproduz
em sala por meio da fabula.

Além disso, abordar em sala, por meio desse texto, que o trabalho honesto e
assiduo é recompensado com lucro, é distorcer a realidade econ6mica de uma sociedade
capitalista. Na realidade, “s6 serve para que as crian¢as adquiram a concepc¢do de que
qualquer um que trabalhar tera seu esforco ‘individualmente’ recompensado com lucros.
Na&o se analisa a necessidade do emprego e da acumulagdo de capital para que se possa
obter lucros.” (p.112)

Ademais, a prépria professora ndo percebe como sua forca de trabalho é
explorada pelo sistema capitalista, assim como se contradiz ao reproduzir a ideia de que
o trabalho gera prosperidade, riqueza, pois se isso realmente fosse verdade, ela ganharia

um salario digno e suficiente para desfrutar de uma vida saudavel e tranquila ou entdo
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os pais das criangas teriam dinheiro para lhes garantir seis refeicdes diarias, ja que
trabalham todos os dias da semana. Dessa forma, seu conceito de trabalho esta servindo
para mascarar a exploracéo e a dominacgédo gerada pelas relacfes de producgédo no sistema
capitalista.

Voltando a atividade, podemos perceber que a concepcdo de leitura que permeia
a pratica pedagdgica da professora é uma visdo de leitura isenta de criticidade, de
problematizacdo. O mundo real da crianca ndo esta sendo analisado e sim um mundo
ideal, onde tudo se encontra em perfeita harmonia: a formiga esta dentro de seu lar,
confortavel, assistindo televisdo e a cigarra na janela olhando, até um momento em que
0 coracdo da formiga se enche de compaixdo e a mesma convida a coitada da cigarra
para entrar comer, beber, rir e cantar.

Dessa forma, 0 mundo real da crianca € ignorado. Mas por que isso acontece?
Sera que a professora ndo esta desde sua formacédo historica e pedagdgica dominada,
imbuida por essa visdo de mundo, de linguagem, e assim, de leitura que ndo
problematiza a realidade e que vé a linguagem apenas como apropriagdo de uma
técnica?

Na atividade da fabula, a sociedade ndo se apresenta em contradi¢fes. Parece
que € melhor propiciar a crianga um mundo de ficcdo, irreal, onde esta tudo certinho do
que problematizar a realidade. Na verdade, isso é incompativel com a sociedade em que
vivemos, com a vida real que essas criangas tém em uma sociedade profundamente
excludente, violenta. Dai questiona-se: por que o mundo real ndo habita na sala de aula?

Deir6 (1979, p.11), ao analisar perto 20.000 paginas de livros didaticos,
constatou que o mundo descrito nos textos, ndo correspondia ao real, ou seja, que havia
uma defasagem entre o imaginario (descrito pelos textos) e o real (vivido pelas
criangas). Isso acontece, segundo a autora, porque numa sociedade dividida em duas
classes (dominante x dominada) ndo ha uma preocupacdo com a grande maioria da
populacdo, ja que na estrutura educacional dessa sociedade, seu o objetivo central ndo é
0 Homem, e sim o lucro. Dessa forma, utiliza-se da educagdo como instrumento
mediante o qual se transmite a ideologia dominante de forma inconsciente na classe
dominada. Assim, transmitem-se valores que ndo correspondem as necessidades e
interesses da classe trabalhadora.

Além disso, conforme a autora (p.26-28), ao desempenhar sua funcdo de
inculcacdo da ideologia dominante, o aparelho escolar submete a clientela tanto da

classe dominante quanto da dominada, a uma visdo de mundo em que a estruturacéo da
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sociedade em classes e a exploracdo de uma pela outra se tornam naturais. Neste
sentido, a acdo pedagogica faz com que os alunos interiorizem ensinamentos e
principios, de forma metddica e sucessiva, formando neles um habitus®?, que
permanece, mesmo quando a acao pedagdgica cessa.

Acreditamos que talvez devido a formacdo desse habitus o mundo real néo
habite na sala de aula, sendo assim é a formagdo desse habitus que ndo permite ao
professor perceber que sua pratica é reprodutivista e imbuida de uma ideologia que
contribui para alienacdo e acomodacdo da classe dominada, que é desumanizadora.

Essa concepcdo de leitura isenta de criticidade, problematizacdo e do mundo
real, em que a linguagem é vista como uma técnica, realiza-se também no ensino da
gramatica.

Feita a leitura das cenas, a professora faz a corre¢do dos verbos. Ela & as
oracOes e as completa com o verbo correto na lousa. Em seguida, passa para a questao
do diagrama, conforme figura 1, na qual os alunos tém que encontrar palavras escritas
com a letra x. Durante a atividade explica a relagdo som e letra: que a letra x tem
diversos sons quando falado e que existem palavras com X que ao serem pronunciadas
tém som de s, outras som de z, ou entdo de ch. Os alunos diziam as palavras que
encontravam e a professora as anotava no quadro.

Essa atividade deixa explicito mais uma vez o uso do texto literdrio em sua
forma utilitaria (ensinar gramatica), como também nos revela que a concepc¢ao de leitura
e escrita que permeia a pratica pedagogica € aquela que vé a linguagem como uma
técnica, um instrumento do pensamento®2,

Conforme Travaglia (1996, p.21-23), as pessoas, de acordo com essa concepcao,
ndo se expressam bem porque ndo pensam, ja que a expressao se constroi no interior da
mente, sua exteriorizacdo é apenas uma traducdo. Presume-se que h& regras que sdo
seguidas na organizacao légica do pensamento e, em consequéncia, da linguagem. Essas

regras que se constituem nas normas gramaticais do falar e escrever “bem”. Logo, o

32 Termo criado e utilizado por Bourdie para se compreender a relagdo entre a sociedade e o sistema
escolar e sobre o papel desse ultimo na reprodugdo da estrutura social. E um “sistema de disposigdes
socialmente constituidas que [...] constituem o principio gerador e unificador do conjunto das praticas e
das ideologias caracteristicas de um grupo de agentes” (BOURDIE, 2007, p. 191). Trata-se de um sistema
autorregulador de principios implicitos e explicitos da acdo (BOURDIEU & PASSERON, 1977).

3 Segundo Geraldi (1995, p.40), no ensino da lingua portuguesa trés concepgBes podem ser apontadas: a
linguagem como expressdo do pensamento em que somos levados a pensar que as pessoas que nao
conseguem se expressar ndo pensam; a linguagem como instrumento de comunicacgéo que vé a lingua
como um cddigo capaz de transmitir certa mensagem ao receptor; e a linguagem como forma de
interacdo, mais do que possibilitar uma transmissdo de informacéo de um emissor a um receptor, a
linguagem é um lugar de interagao.
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modo como o texto esta constituido ndo depende em nada de para quem se fala, em que
situacéo se fala (onde, como, quando), para que se fala.

E uma concepcdo nos moldes empirista-behaviorista em que a leitura e a escrita
sdo vistas como a mera aquisicdo da técnica de ler e escrever, em que ha um controle da
aprendizagem; apresentam-se sentencas descontextualizadas; a gramética é mais
importante e o componente semantico/pragmatico, o significado, o discurso sdo
desconsiderados; espera-se uma fala, leitura ¢ escrita “correta”; a interagdo verbal e ndo
verbal entre aluno/aluno, aluno/professor é cortada. Ou seja, aprender a ler e a escrever
€ um processo mecanico em que a técnica esta acima da compreensdo (BRAGGIO,
1992, p.11).

Para Vigotski e Bakhtin, a apropriagdo da linguagem ndo acontece com um mero
exercicio de aquisicdo de uma técnica, mas € a apropriagdo do mundo social, de valores,
de sentidos e significados. Ou seja, “a linguagem ¢ um produto historico e significante
da atividade mental dos homens, mobilizada a servico da comunicac¢do, do
conhecimento e da resolucao de problemas” (FONTANA; CRUZ, 1997, p.83).

Durante a correcdo da atividade, observei que alguns alunos néo a realizaram.
Havia uns trés alunos que nem os cadernos abriram. Isso indica que aquilo que esta
sendo ensinado parece nao ter um sentido, um significado para esses alunos, € como se
ndo fossem afetados por aquilo que esta sendo ensinado.

Para Vigotski (1991), pensamento e afeto entrelagam-se e, portanto, o estimulo
afetivo sempre estara presente de forma indissociavel no pensamento. Sendo assim, o
processo de aprendizagem pressupde a existéncia de enlaces afetivos. Talvez seja por
essa razao que os alunos ndo tenham motivagdo nem para abrir o caderno.

Segundo Falabelo (2005, p.19), as relagdes afetivas, na maioria das vezes, sdo
compreendidas apenas como algo positivo, vinculadas a compreensdo, paciéncia,
carinho, atencdo, respeito, solidariedade, valorizacdo das pequenas conquistas, estimulo
ao crescimento cognitivo, isto €, a elementos indispensaveis para o estabelecimento de
uma relacdo cordial entre professor - aluno, de forma a mobilizar as energias psiquicas,
a predisposi¢do e o interesse dos educandos as atividades de aprendizagem. Aspectos
socialmente considerados como positivos nas relagdes interpessoais.

No entanto, para este autor, a afetividade em sala de aula ndo se manifesta
apenas naquelas relacBes de carinho, atencdo, paciéncia, ajuda e colaboracdo que os
educadores deveriam dedicar a seus alunos, mas envolve a recusa, o descaso, O

desinteresse dos alunos pelo conhecimento, os quais também sdo formas de mostrar o
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quanto se estd sendo afetado e como pelas relagGes sociais vividas. E isso deveria ser
observado pela professora, pois sinaliza que algo a ser feito.

A afetividade € um requisito fundamental no desenvolvimento do ser humano.
Isto é, para ensinar o professor ndo pode fechar os olhos para a afetividade de seus
alunos, pois, por meio dela, ele pode perceber a evolucdo e a relacdo deles com o
conhecimento (FALABELO, 2005, p.19).

Dentro da abordagem historico-cultural, para que aprendizagem seja boa, ela
deve ter um sentido para a crianga. Ou seja, 0 processo de desenvolvimento resulta das
aprendizagens, uma vez que ndo se aceita a afirmacdo da antiga psicologia de que
primeiro acontece o desenvolvimento, em seguida se cria condi¢des para aprender.
Vigotski (1998, 116) mesmo afirma que “o processo de desenvolvimento ndo coincide
com o da aprendizagem, o processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem”. E
conclui que desenvolvimento e aprendizagem estdo ligados, mas ndo de modo linear:
apenas 0 bom ensino (em que a crianca usa de forma ativa aquilo que sabe e busca a
colaboracgéo do professor ou de um par mais experiente para aquilo que ndo ainda sabe)
promove aprendizagem e desenvolvimento.

Logo, essa atitude dos alunos nos leva a pensar: se 0 bom ensino é aquele que
provoca aprendizagem, os alunos de fato estdo aprendendo e assim, o professor esta

realmente ensinando?

5.2.2.1 “Eu vivo um dilema...”

Ja sdo quase 09h e como ndo havia merenda, a professora comenta que levardo
direto até as 10h. E entdo passa para a atividade de matematica. Ela ressalta que é uma
atividade avaliativa, valendo 1 (um) ponto e que esse ponto sera somado também com
Portugués, ou seja, as atividades do caderno somariam com a nota da prova. Nesse
intervalo de troca de disciplinas, a professora olha os cadernos dos alunos para “dar
visto”. Esse fato mostra que o centro do ensino nao sdo os alunos e sim os contetidos
escolares. Parece que ha uma preocupagdo em ensinar contetidos de disciplinas que em
duas horas faz releitura de fabula, ensina verbo, ortografia, copia no quadro as respostas
e depois corrige os cadernos. Esta pratica estd mais para uma “pedagogia dos

conteudos” do que para uma “pedagogia da aprendizagem”.
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Como a conversa paralela estava tirando a concentragdo dos alunos, a professora
troca alguns alunos de lugar. E nessa troca aponta: “Esse menino € demais conversistal
Esse outro ndo faz nada, fica a aula inteira s6 mexendo com os colegas, ja conversei
com a mde dele, mas parece que ndo tem jeito.” 1ss0 revela como a professora ndo vé
os alunos como sujeitos histdricos e assim os rotula sem perceber que estao interagindo
uns com os outros, ja que € no contato com outro, no contato com a cultura de seu grupo
social que a crianca vai se apropriando das significacdes que os adultos atribuem as
coisas e, em particular, as suas a¢des (VIGOTSKI, 1987).

Além disso, a professora classifica os alunos, sem levar em conta a didéatica
utilizada por ela em sala. Nos, enquanto educadores, precisamos estar atentos a atitudes
como essa, pois desrespeita nossos alunos.

Segundo Kauark e Muniz (2008, p.71), “ser ético, na atualidade, passa pelo
papel de cidaddo assumido por cada individuo, como forma de chegar ao objetivo final
que € o convivio harménico entre os seres por meio da capacidade de administrar
conflitos [...]”. Assim, a professora precisa assumir esse papel de cidadd com seus
alunos, pois apontar pode gerar conflitos. Esses alunos, com certeza, sentiram algum
desconforto com essa atitude como vergonha, desanimo, frustacdo... e isso afetara de
alguma forma suas aprendizagens.

Entdo ela me fala com empolgacdo: “O que estes meninos mais gostam é de
copiar! Posso passar um monte de contetdo no quadro que eles copiam rapidinho, mas
saber o que copiam... isso ja é um problema”.

Essas falas da professora demonstram que sua pratica pedagdgica esta
impregnada de uma concepcao de linguagem que elege a copia como elemento essencial
no ensino. Isso parece uma “maldade pedagdgica” da professora, mas nao €. Pois, se
olharmos a professora dentro de um contexto historico-cultural de alfabetizadora,
poderemos entender que a mesma carrega consigo um traco bastante enraizado do
“fazer” do professor alfabetizador que acredita que a copia gera aprendizado.

Além disso, revelam como os alunos sdo idealizados nessa concepcdo, eles ndo
s80 vistos como sujeitos que se constituem nas relagdes com o outro, no dizer de Paulo
Freire, como sujeitos humanos, haja vista que conversar com 0 outro, tocar no outro,
ndo “fazer nada”, sdo gestos humanos. Sao receptores passivos e acriticos. Parece que a
professora esta tdo envolvida com a pedagogia dos conteldos, da coOpia, que nao
consegue perceber como a sua pratica tolhe seus alunos e a si propria, ela sabe que tem

um problema gritante em sala quanto a leitura e escrita: muitos alunos s6 sabem copiar,
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porém, dominada pela técnica, ndo vé que copiar sem saber 0 que estd escrito, € um
trabalho indtil, sem sentido, € uma perda de tempo.

A professora diz: “Posso passar um monte de contetdo no quadro que eles
copiam rapidinho, mas saber o que copiam... isso ja é um problema”. Eis na verdade
um problema que revela outro ainda maior, a professora reconhece que os alunos
copiam sem saber o0 que copiam, mas parece que esse fato ndo lhe provoca uma reflexao
sobre a ineficiéncia do método da copia. O problema, entdo, ndo é o aluno ndo saber o
que copia ou “tira” do quadro, mas a professora saber disso e continuar insistindo em
passar copia.

Entdo escreve no quadro a palavra “Matematica” e embaixo dela “Multiplicacao
(problemas e termos) / Medidas de tempo e de comprimento (calendario, reldgio, escala,
fita métrica)”. Esses seriam os contetidos para a prova. Em seguida, copia a atividade de
revisdo no quadro, eram cinco questdes. A primeira era para escrever o nome dos
termos da multiplicacdo; a segunda para completar uma tabela com os produtos; a
terceira calcular e responder uma questdo; a quarta fazer a multiplicacéo por 10, 100 e
1000; e a quinta resolver trés problemas, conforme figura 2 a seguir:

Figura 2 — Atividade de Matematica

1. Escreva ¢ nome dos termos da multiplicagio:

a) 5 ——> c) 2 —
x 2 —> x 2 —>
— —
b) 3 —> d 5 —>
x 3 —> x_ 4 —>
— —

2. Complete a tabela com os produtos:

Fatores Produtos Fatores Produtos
5x3 = 3x3 =

2x3 = 2x2 =

4x2 = 6x3 =

7x2 = 2x10 =

3. Calcule ¢ responda:

a) Qual ¢é o produto da multiplicagdo em que as fatores sfio 3 e 6?
4. Multiplicando por 10, 100 e 1000:

5. Resolva os problemas:

Uma loja estava fazendo uma promogio e vendendo camisas por
RS 10,00 cada. Quanto gastaria uma pessoa que comprasse:

a) 15 camisas?

b) 30 camisas?

c) 2 duzias de camisas?
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Enquanto copia a atividade de revisdo no quadro, a professora conversa com 0s
alunos, lembrando-os sobre a experiéncia de Ciéncias sobre o feijdo, sobre as provas
que seriam na proxima semana. Em alguns momentos, ela revela: “Sdo alunos bem
tranquilos, sabe, ndo se percebe a agressdo, apenas a conversa paralela e
brincadeiras, mas isso é normal, pois sdo criancas. O que a gente tem que fazer é ir
controlando a situacdo para que ndo atrapalhe o aprendizado. Eles s&o mais rapidos
na matematica. Tem um aluno, o Jodo, que ndo consegue ler e escrever nada, mas sabe
fazer cdlculo mental que s6 vendo.” No oral, ele é craque, mas no escrito, infelizmente
ndo consegue.”

Novamente, podemos perceber a presenca de muitos contetidos desarticulados
numa mesma aula e, sobretudo, uma pratica pedagdgica de controle, mecanica e
artificial. E um simulacro de ensino e de aprendizagem em que os alunos s&o meros
copistas. Na visdo vigotskiana isso ndo é aprendizagem, pois o bom aprendizado é
aquele que transforma o individuo; e o ensino em que o aluno s6 copia e néo
compreende o0 que é ensinado, ndo é ensino.

Ao afirmar que “No oral, ele é craque, mas no escrito, infelizmente ndo
consegue.”, 1SS0 sinaliza que a professora consegue identificar que o aluno ndo domina
a habilidade da escrita, embora ndo apresente solucdes, do ponto de vista didatico para
enfrentar o problema. Parece que ela até ja se acostumou com isso, quando diz que
“infelizmente ele ndo consegue”. Isso nos leva a pensar: Por que esse aluno nao
consegue aprender a escrever? Que atividades especificas ela tem possibilitado a essa
crianca para que aprenda a habilidade da escrita? Sera que essa professora ndo se
reconhece como alfabetizadora por ser uma turma de 4° ano?

Ainda, essa fala revela que a professora parece ndo ter ideia de que a escrita €
uma forma de linguagem que atua no desenvolvimento das fungGes superiores e requer
um nivel de abstracdo diferente da linguagem oral, precisa ser ensinada
sistematicamente e tem como uma de suas funcdes desenvolver o pensamento abstrato
(FARIAS; BOLANZA, 2003, p.96).

Vigotski (1995, p.76) mesmo afirma que o desenvolvimento da escrita ndo
repete a historia evolutiva da fala, ja que aquela é uma fungéo linguistica separada, que
se diferencia desta, tanto na estrutura como em sua forma de funcionamento. A escrita
requer um alto nivel de abstracdo.

Além disso, segundo esse autor, as dificuldades em torno do ensino da escrita na

escola persistem historicamente, uma vez que:
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Na escola as criancas aprendem a lingua escrita, mas para tracar as palavras
e, por isso, sua aprendizagem ndo ultrapassa os limites da ortografia e da
caligrafia tradicional. Isto é explicado principalmente por causas histéricas,
pelo fato de que sobre a pedagogia pratica, recai a existéncia de inimeros
métodos de ensino da leitura e da escrita, todavia, ainda ndo se desenvolveu
um sistema de ensino da linguagem escrita suficientemente racional e
fundamentado na ciéncia e na pratica. Por isso a problematica desse ensino
continua sem solucéo até o dia de hoje. Ao contrario do ensino da linguagem
oral, no qual a crianca se integra sozinha, o ensino da linguagem escrita
fundamenta-se em uma aprendizagem artificial que exige concentracdo e
esforco demasiados por parte do professor e do aluno (VIGOTSKI, 1996,
p.01).

Dessa forma, a aprendizagem da linguagem escrita exige ndo apenas o ensino do
sistema de escrita alfabético, mas sobretudo a compreensdo por parte do aluno de que a
lingua é constituida por elementos linguisticos e isso demanda também que o professor
reconheca esse aspecto da linguagem e assim busque meios para que essa aprendizagem
seja possibilitada ao aluno.

Terminada a transcricdo da atividade no quadro, a professora orienta que
resolvam logo, pois s6 sairiam quando a atividade fosse concluida e ndo teriam tempo
para fazé-la em outro momento devido a avaliacdo que seria na proxima semana.
Passado uns 15 minutos, ela comeca a resolucdo das questbes. Um aluno esbraveja:
“Professora, ndo ensina. A senhora ja vai resolver?!” Entdo, ela responde para o
menino: “Ndo vou resolver, ndo. Vou so explicar uma pra seus colegas verem como faz.
Deixe de ser egoista, s6 porque ja sabe, ndo quer gue ensine aos seus colegas! Como ja
sabe, entdo os ajude. Nao tem problema ndo.” NoO entanto, o aluno néo tinha intencéo
em ajudar o colega a resolver, s6 ndo queria que a professora desse o resultado.

Esses fatos mostram como a relacdo professor-aluno e aluno-aluno €
hierarquizada, ficando aquela restrita as funcGes regulatérias e informacionais da
linguagem e esta a ndo-colaboracgdo, cooperagdo, como afirma Braggio (1992, p.79).

Talvez isso aconteca porque a professora ainda ndo se deu conta do papel da
mediacdo no processo de ensino-aprendizagem, que “¢ no movimento, mediado pelo
“outro” que aprendemos ¢ apreendemos o vivido, que nos elaboramos, que reafirmamos
e transformamos o que somos, que nos desenvolvemos e singularizamos” (FONTANA,
2000, p. 174).

Como para Vigotski (2007) a relacdo da crianga com o0 mundo que a rodeia nédo é
direta, mas mediada por instrumentos e signos, o professor tem papel expressivo nessa

relacdo, por ter mais experiéncia, ele precisa intervir e mediar a relagdo do aluno com o
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conhecimento. Cabe a ele estar sempre procurando criar zonas de desenvolvimento
proximal, ou seja, atuando como elemento de intervencao, de ajuda.

Dessa forma, ela poderia muito bem ter pedido ao aluno que ja sabia resolver
para escolher um colega para ensinar. Assim, essa relacdo aluno-aluno levaria ambos
ao desenvolvimento potencial, haja vista que para Vigotski (2007), o aprendizado gera
desenvolvimento.

A professora entdo diz: “Vou resolver apenas a letra ‘a’ da primeira questéo.
Primeiro, a gente vai calcular o resultado da multiplicacéo, cinco vezes dois € igual a
... Um aluno completa: “Dez!” “E isso mesmo, vocé acertou!”, confirma e continua:
“Agora vamos escrever o nome dos termos, como é mesmo?” O mesmo aluno
responde: “Multiplicando, multiplicador e produto.” “Muito bem! Estdo vendo?! E
assim que se faz as outras. J& a segunda questdo basta realizar a multiplicacdo dos
fatores, cinco vezes trés é igual a ...” Outro aluno completa: “Quinze!” “Isso mesmo,
vocé acertou José. Parabéns!”, retruca a professora. “A terceira, quarta e quinta
faremos juntos”, ela complementa. Estipula mais 15 minutos e depois faz a correcéo
perguntando aos alunos e respondendo no quadro. E anuncia: “Quem terminar de
resolver tudo, traz o caderno que vou dar visto e ja pode ir.” 1SS0 revela mais uma vez
a técnica dominando a prética da professora, um método tradicional em que, segundo
Charlot (2018, p.112), “o professor explica o contetdo da aula e as regras da atividade e
0 aluno aplica o que foi lhe ensinado. Primeiro vém o saber e as regras e, a seguir, a
atividade do aluno.”

Ao final da aula, a professora desabafa: “Eu vivo um dilema nessa turma. Tenho
uma aluna especial e alunos que ndo estdo alfabetizados. N&o sei o que fazer, pois
esses alunos precisam de uma atencdo especial, mas que ndo consigo dar, ja que tenho
0s outros alunos que precisam dos contetudos do 4° ano para poderem avangar no
quinto ano. Tem horas que me sinto de mdos atadas.”

Esse desabafo angustiante e frustrante da professora sinaliza como sua pratica
pedagdgica esta tdo enraizada na “pedagogia dos conteldos”, que cega e sedenta em
passar conteudos, ela torna invisivel e até mesmos excluidos alunos que precisam de
uma metodologia voltada para suas necessidades e ndo que lhe tornem copiadores. Para
qué ensinar gramatica, ortografia, multiplicacéo, se o aluno ndo sabe ler o0 que escreve?
Para cumprir um programa curricular?! Por que os professores insistem em carregar em
suas praticas essa pedagogia tdo miseravel e desumana, que nao abre possibilidades para

que a criancga se aproprie do conhecimento sistematizado?
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Vigotski (1997) nos aponta o caminho a ser percorrido quando defende o papel
da escola no processo de desenvolvimento dos individuos e critica a velha pedagogia
por se mostrar mecanica e desatualizada. Para ele, a escola é o ambiente cultural atraves
do qual o sujeito apropria-se da cultura e promove o seu desenvolvimento em outras
bases.

A professora diz que se sente de maos atadas, mas isso indica que ndo é so ela
que esta de maos atadas, alunos e a escola também estdo. Essa ultima fala revela como o
processo de ensino é tdo aviltante, que avilta o processo de aprendizagem das criancas e
vai contra o fundamento primordial, a génese de todo o processo pedagdgico, que é
levar o individuo ao esclarecimento, & compreensdo, ao discernimento. Além disso, nao
desumaniza apenas o0s alunos como também a professora ao submergi-los num processo
pedagdgico mecanizado, acritico, a-histérico e ndo formativo.

Ao se analisar a professora como um sujeito historico compreende-se que a
mesma estd submetida a uma estrutura escolar, politica, que a subalterniza, que a
transforma em mera repassadora de técnicas e contetdos, pois a partir das falas expostas
indaga-se: Onde estd o papel formativo dessa professora? Onde estd o papel
subjetivador desse conteldo? (Subjetivo no sentido que vai mexer com a subjetividade
dessas criancas) Onde esta o papel transformador desse ensino? Sera que as criangas
amam e adoram copiar aquilo que ndo sabem ou estdo reproduzindo aquilo que a
professora acredita ser verdadeiro? Onde est4 o papel humanizador dessa pedagogia?

E preciso que as mios sejam desatadas, mas isso ndo acontecera se repetindo a
velha pedagogia, e sim a partir de uma pedagogia voltada para o sujeito, uma pedagogia
da significacdo, na qual professor e alunos sejam concebidos como sujeitos historicos.
Uma pedagogia que va de encontro com as necessidades afetivas, cognitivas e culturais
das criangas. As criangas ndo precisam de um ensino tal qual a vida delas, de exclusdes
muitas, de alegrias poucas. Mas de um ensino que valorize aqueles conhecimentos
trazidos por ela, em que o professor acredite que pode ensinar partindo daquilo que o
aluno ja sabe.

A heterogeneidade socioafetiva e cognitiva das criangas parece ser o dilema da
professora; e seu sonho seria estar a frente de uma turma de criancas homogéneas.
Diante da diferenga, “ndo sei o que fazer”, capitula a professora. E prossegue em seu
diagnostico: “esses alunos precisam de uma atengdo especial, mas que ndo consigo
dar”. Entdo, diante disso, ha de se perguntar: O que fazem essas criancas em sua sala de

aula? Se ela reconhece que ndo pode educé-los, se ndo pode dar a atencdo pedagdgica
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que requerem? Impotente, diante de seu dilema, a professora, ela propria, faz a sua
escolha: “j& que tenho os outros alunos que precisam dos conteldos do 4° ano para
poderem avangar no quinto ano”. Parece escolher, entdo, aqueles que ja sabem alguns
rudimentos de matematica, leitura, escrita e segue com eles rumo ao 5° ano. Os

“especiais”, provavelmente, vao repetir o 4° ano, infelizmente.
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5.2.3 INTERPRETACAO TEXTUAL: POR ENTRE PROFECIAS E CRENCAS, EU
DITO, VOCES COPIAM.

No quarto ano B, numa quarta feira as 07h 10min, a professora inicia a aula. Da
bom dia, diz aos alunos que estavam com visita, que eu estava la fazendo um trabalho
de faculdade. Entdo faz a chamada. Nesse dia apenas dezessete alunos compareceram de
uma turma de vinte e oito alunos matriculados; a professora justifica que somente vinte
e quatro estavam frequentando, pois dois foram transferidos e dois abandonaram.

Entdo, a professora diz: “Hoje a aula sera sobre interpretacdo textual e iremos
realizar a interpretacdo do texto ‘O jumento’, que vocés ja viram na semana passada.
Vocés lembram? Um aluno pergunta: “Aquele que fizemos ditado?” Ela confirma:
“Sim, é esse mesmo. Vou copiar no quadro as questdes. Copiem no caderno para
depois resolvé-las. ”

O texto utilizado na atividade ¢ “O jumento”, de Sérgio Bardotti, traducgdo e

adaptacéo de Chico Buarque, conforme figura 3.

Figura 3 - Texto “O Jumento”

O Jumento

O jumento, sozinho no palco, diz:

— Eu, eu sou um jumento, Ndo sou bicho de estimagdo, Nio
tenho nome, ndo tenho apelido, nem estimagio. Sou jumento e pronto. Na
minha terra também me chamam de jegue. E me botaram pra trabalhar na
roga a vida inteira, Trabalhar feito jumento. Pra no fim... nada.

Minha pensdo, nenhuma cenoura. Acho que ¢ por isso que as
vezes me chamam de burro. Eu ndio me incomodo. Mas outro dia, eu
estava subindo um morro com quinhentos quilos de pedra no lombo.
Estava ali, subindo, quando um pai d'égua falou assim: "Mas que mula
preguicosa, so!", fui ver, e a mula era eu. Af eu parei — "Mula? ah! é
demais" — e resolvi dar no pé. Tomei a estrada que leva a cidade e fui
seguindo, naquela escuridio, naquela humilhacio, naquela solidio que
nem sei, Ndo sou disso ndo, mas me deu uma vontade retada de chorar... ¢
chorar ¢ chorar aos solugos.

A atividade de interpretacdo textual envolvia quatro questdes: a primeira de

assinalar a alternativa correta conforme o texto; a segunda e a terceira, compostas de
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perguntas objetivas sobre o texto; e a quarta de identificar sinGnimos no texto, como

podemos observar na figura 4.

Figura 4 — Atividade de Interpretacdo Textual

1. Assinale a alternativa correta de acordo com o texto:

a) O jumento ¢:

() bicho de estimagéo ( )umjegue

b) A pensdo do jumento é:

() nenhuma cenoura () muitas cenouras

2. Por que o jumento resolven ir embora?

3. Por que o jumento se sentiu t3o ofendido quando o chamaram de mula?
4. Procure nos textos os nomes pelos quais o jumento foi chamado ¢ os
CSCTEVA.

A partir da leitura da atividade de interpretacdo textual, podemos notar que elas
sd0 objetivas e isentas de problematizacdo, uma abordagem tradicional no ensino da
Lingua Portuguesa. Segundo Silva (2010), o que se percebe nas escolas nos ultimos
séculos (séculos XX e XXI) é a predominancia da abordagem tradicional relacionada ao
tratamento dado a leitura e a interpretagdo textual. Abordagem essa téo limitante que 0s
Pardmetros Curriculares Nacionais a destituiram do ensino de Lingua Portuguesa ao

afirmar que:

A Leitura é um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
construcdo de significados do texto, a partir dos seus objetivos, do seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o leitor, de tudo o0 que se sabe sobre a
lingua: caracteristicas do género, do portador, do sistema de escrita [...] a
leitura fluente envolve uma série de outras estratégias como selecéo,
antecipacdo, inferéncia e verificacdo, sem as quais ndo é possivel rapidez e
proficiéncia. (SILVA, 2018 apud PCNs, 1998, p.69)

Assim, essa atividade, da forma como foi proposta, ndo promove uma
construgdo de significado pelo leitor, j& que ndo permite uma leitura critica,
interpretativa e significativa. O que se promove com esse tipo de atividade é uma

reproducdo de sentidos, como se o sentido do texto estivesse pronto e dado por seu

autor, e cabe ao aluno apenas descobri-lo. Isto ndo € interpretar, dar sentidos ao texto, e
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sim uma coOpia do texto em forma de pequenos trechos fragmentados que sdo
completados com informacGes simples dele.

Durante a transcricdo das atividades na lousa, a professora demonstra estar
preocupada em ter o controle da turma. Teve um momento que me diz com um tom de
ironia e rindo: “Sabe, as vezes, parece que estou numa delegacia, é tanta queixa de
aluno que tenho que registar BO, boletim ocorréncia, pra se quietarem. Uma hora é
Paulo que pega a borracha de Jodo e néo quer devolver. Outra hora é o lapis da Maria
que sumiu. O Jodo ja riscou o caderno da Maria. Nao tenho sossego”.

Essas falam revelam que para manter o controle, a professora criou uma
estratégia (registrar BO). E uma atitude que para professora parece educativa, mas que
demonstra até que ponto um professor, por ndo saber como enfrentar a “indisciplina”
dos alunos, realiza atitudes antieducativas. Pois, o uso do termo “BO” para controle do
comportamento dos alunos ndo tem nenhuma relacdo com espaco onde estdo, ja que se
encontram numa sala de aula e ndo numa delegacia. A professora, ao ser indagada,
posteriormente, sobre o uso da expressdo, relatou que utiliza esse termo para tentar
manter a ordem em sala, para que os alunos percebam que suas atitudes ndo estdo
corretas.

Na verdade, podemos perceber que o controle dos dizeres das criangas é tanto
que até em atividades de mera cdpia do quadro se exige siléncio. Para Vigotski, a
constituicdo do psiquismo da-se na corrente da interacdo entre sujeitos no interior da
vida social, mediada pela linguagem. Assim sendo, todo pensamento materializa-se na
consciéncia, apoiando-se no sistema ideoldgico. N&o ha constituicdo do sujeito fora do
sistema ideoldgico e do sistema simbdlico. Assim, como ocorrerd a constituicdo do
psiquismo numa sala de aula em que as criangas sdo tolhidas de falar, em que s6 copiar
é permitido?

Copiadas as atividades no quadro, a professora estipula um tempo de vinte
minutos para resolverem as questdes. Em seguida, corrige-as individualmente no
caderno. Enquanto corrige, percebo que alguns alunos resolvem tranquilamente, outros
conversam entre si, uns “ndo fazem nada”, isto é, ndo resolvem, ndo conversam, ficam
apenas sentados na cadeira.

Podemos notar nas cenas descritas a auséncia de uma preparagdo inicial da
crianca para a interpretacdo textual: a professora ndao Ié o texto com os alunos,
procurando instiga-los quanto a informac6es implicitas no texto, ndo situa o texto ao seu

contexto de producdo, ndo faz nenhuma interpretacdo oral antes da copia das questdes.
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Até mesmo na corregao, ela ndo realiza essa leitura, sendo que a propria correcdo é feita
no caderno. Nao ha assim uma discussdo do texto, a atividade na realidade ndo foi de
interpretacdo, mas de preenchimento de um “questionario”.

Para Soares (1998), a leitura inclui habilidades/capacidades de fazer previsdes
sobre o texto, de construir significado combinando conhecimento prévio e informacao
textual, de refletir sobre o significado do que foi lido e tirar conclusdes sobre o assunto
enfocado. Dessa forma, como os alunos desenvolverdo essas capacidades se lhes €
negado o ato de ler?

Segundo Bakhtin, estdo presentes na escrita de um texto uma série de atividades
cognitivas-discursivas com elementos, propriedades ou marcas responsaveis pela
producdo dos sentidos, entdo ndo faz sentido se fazer uma interpretacdo em que esses
elementos ndo séo levados em consideracao.

E pela palavra enunciada que o individuo significa e ressignifica, num processo
continuo, dialéetico, a sua vida interior, ou seja, € por meio dela que organiza o contedo
de sua vida interior em novas dimensdes. Em razéo disso, a palavra ndo é apenas um
material comunicativo com 0 outro, mas um recurso para a organizacdo da propria
atividade mental. (FALABELO, 2005, p. 38) Da forma como a atividade é
desenvolvida, a palavra torna-se instrumento de dominagédo do professor em relagéo aos
alunos.

Portanto, interpretar ndo é apenas responder um questionario no caderno que
ser4 corrigido; envolve um processo de leitura/escuta, que pode ser compartilhada ou
autdbnoma, conforme BNCC (2018) em sua versdo final, e exige, portanto, que a palavra

seja enunciada para que ocorra 0 movimento de constituicdo do sujeito.

5. 2.3.1 A profecia ...

A professora parece tratar com indiferenca os alunos que ndo fazem as
atividades e em certo momento me diz com tristeza e revolta: “Infelizmente, esses
alunos ndo vao passar porque ndo sabem ler. Nao vou passar aluno que nédo sabe pra

depois algum colega vim dizer que ndo ensino.” Essas falas apontam uma atitude
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realizada por alguns professores, que até se transformou objeto de estudo de pesquisa e,
no ambito cientifico, é denominada de profecia autorrealizadora®.

De acordo com Alves (2019), profecia autorrealizadora refere-se ao processo no
qual uma pessoa, ao acreditar na possibilidade da ocorréncia de determinados eventos,
colabora para que de fato eles ocorram, sem perceber que participou da realizagdo dos
mesmos. Por exemplo: um professor que ndo acredita no potencial de determinado
aluno, por algum preconceito talvez, pode ndo aplicar tanto seu interesse, tempo e
técnicas de forma a dificultar o aprendizado deste aluno.

Dessa forma, a professora, ao afirmar que “infelizmente, esses alunos ndo vio
passar porque ndo sabem ler”, deixa evidente a “profecia” de que os alunos que nao
sabem ler, ndo serdo aprovados. Isso nos faz refletir como essa profecia reflete
negativamente na agdo pedagogica da professora. Ademais, por estar convicta naquilo
que profetizou, ela ndo acredita no potencial do aluno e fazendo isso também néo
acredita em si mesma. N&o se reconhece como mediadora.

Segundo Libaneo,

um professor ndo pode justificar o fracasso dos alunos pela falta de base
anterior: o suprimento de condicfes prévias de aprendizagem deve ser
previsto no plano de ensino. Nao pode alegar que os alunos sao dispersos: é
ele quem deve criar condicdes, 0s incentivos e 0s contetdos para que 0s
alunos se concentrem e se dediquem ao trabalho. N&o pode alegar
imaturidade: todos os alunos dispdem de um nivel de desenvolvimento
potencial a que devem chegar. N&o pode atribuir aos pais o desinteresse e a
falta de dedicacéo dos alunos, muito menos acusar a pobreza como causa do
mau desempenho escolar: as desvantagens intelectuais e a propria condigdo
de vida material dos alunos, que dificultam o enfrentamento de tarefas
pedidas pela escola, devem ser tomadas como ponto de partida para o
trabalho docente. (LIBANEO, 2006, p.225)

3 Em 1968, Robert Rosenthal e Lenore Jacobson ,dois destacados psicologos norte-americanos,
realizaram um trabalho pioneiro que tinha como objetivo testar a hip6tese de que os alunos cujos
professores tinham expectativas mais positivas em relacdo ao seu desempenho académico realmente
apresentavam melhores resultados. Para a pesquisa ser feita, os docentes foram informados sobre a
necessidade de avaliar a eficiéncia de um novo tipo de teste de inteligéncia — que foi aplicado a todos 0s
estudantes da escola. Os estudiosos, entdo, escolheram aleatoriamente 20% dos alunos, mas, para 0s
professores, os estudiosos afirmaram que se tratavam dos estudantes potencialmente capazes de rapido
desenvolvimento cognitivo. A diferenca de desempenho entre eles, portanto, estava apenas na mente das
professoras. Todos os estudantes refizeram o teste ap6s quatro meses do inicio das aulas e ao fim do ano
letivo. A constatacdo foi assustadora. De maneira geral, o estudo indicou que os alunos dos quais 0s
professores esperavam melhores desempenhos mostraram de fato melhores resultados. Segundo os
autores, 0s que eram vistos de maneira positiva pelos docentes, ou seja, que séo estimulados e
reconhecidos por suas boas qualidades, tendem a conquistar mais avancos. Por outro lado, aqueles que
ndo tém reconhecido nenhum valor positivo tém seu desempenho académico comprometido
negativamente. (VIVALDI, 2015)
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Portanto, o que esta faltando a professora é um planejamento em que ela tome
como ponto de partida as dificuldades de seus alunos e ndo fique buscando causas para

0 insucesso deles.

5.2.3.2 A culpa é dos meninos!

Dito a “profecia”, a professora desabafa: “Enfrento um problema com um
nimero superior de meninos. Pedi pra equilibrar o nimero de meninas e meninos na
hora da divisdo das turmas, mas ndo fui atendida. Isso me desgasta fisicamente,
constantemente tenho problemas de garganta, pois toda hora tem que estar chamando
atencdo. S&0 meninos que em sua maioria, 0S pais ndo acompanham. E os que
geralmente apresentam problemas quanto a leitura e escrita, de comportamento, sao
aqueles que os pais ndo acompanham.”

Esse desabafo sinaliza trés pontos presentes em sua préatica: como a professora
enfrenta as dificuldades para lidar com uma turma heterogénea; como, para ela, a
“indisciplina” em sala afeta a salde dela; e o terceiro e Ultimo, a culpabilizacdo da
familia pelo ndo aprendizado das criangas.

Primeiro, a professora vé um problema no ndmero superior de meninos em sala,
como se o equilibrio entre 0 nimero de meninos e meninas fossem uma solugdo para
que haja disciplina em sala. 1sso demonstra como ela ainda ndo se deu conta ou néo
quer aceitar que a heterogeneidade sempre se fara presente em sala de aula. Precisa
reconhecer os alunos como sujeitos e ndo como objetos que podem ser separados e
excluidos do processor de ensino-aprendizagem, e sobretudo buscar caminhos para
atender essa diversidade.

Falta ela compreender como é importante definir sua funcdo de educadora na
sociedade para que ndo colabore com a continuidade de uma sociedade e educacédo
excludentes; para que ndo almeje alunos ideais num contexto real, pois € isso que se
pretende quando se deseja uma turma “perfeita”, com equilibrio entre meninos e
meninas. H4, assim, um vazio da prépria rotina em sala. Segundo Freire (1996, p.35),
“ensinar exige risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminacéo”,
assim, ndo cabe ao educador fazer escolha quanto classe, género, raca, pois isso é uma

ofensa ao ser humano e nega definitivamente a democracia.
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Segundo, observando a aula, pela metodologia utilizada pela professora, em que
a fala mais ouvida € a dela, o desgaste fisico seria evidente. Isso demonstra como a
presenca de recursos didaticos e pedagdgicos se faz necessaria para uma pratica
pedagdgica que va ao encontro dos interesses dos alunos. Os alunos estdo na pré-
adolescéncia e esse momento da vida é de formacdo da identidade, de desenvolvimento
de habilidades de comunicacdo, de controle emocional; € um periodo em que o0s
horménios estdo em alta e influenciam no humor. Nao seria mais apropriada uma
pratica pedagogica voltada para a interacdo social desses alunos? Uma pratica que 0s
levassem a uma participacdo maior em sala, como por exemplo, uma interpretacdo
textual a partir de uma musica que fizesse parte da realidade desses alunos?

Para Vigotski, a sala de aula é, indubitavelmente, um dos espacos mais
oportunos para a construcdo de agdes partilhadas entre os sujeitos. Sendo a mediagéo,
um elo que se realiza numa interacdo constante no processo ensino-aprendizagem. Ou
seja, 0 ato de educar é nutrido pelas relacGes estabelecidas entre professor-aluno. Mas
onde estdo as agdes partilhadas, a mediacdo, o ato de educar numa pratica em que o
aluno estd mais para ser a causa de problemas do que o centro do processo de ensino?

Terceiro, a professora culpa a familia pelo ndo aprendizado dos alunos e néo
compreende que o fracasso escolar estd alem de questdes familiares, de tal forma que
foi objeto de estudo de muitas pesquisas, nas quais se buscava um culpado para esse
problema. Foi nos EUA que surgiram, em 1964, as teorias da caréncia cultural. Segundo
essas teorias, a causa do fracasso escolar ndo estava apenas no aluno, mas também nas
condicBes das familias culturalmente pobre, desprovidas de recursos econdémicos,
vivendo num ambiente pouco estimulador, mudando assim, o determinismo apenas do
bioldgico para o socioldgico (PATTO, 1992). Ou seja, a familia tornou-se como uma
das causas do fracasso escolar.

Entretanto, com o passar dos anos, essas teorias foram sendo descontruidas e
desfeitas. Prova disso, é que se as condicdes das familias culturalmente pobres fosse um
entrave para a aprendizagem, como se explicaria o sucesso de alunos oriundos de baixo
poder aquisitivo ou seus ingressos nas universidades?

Soares (2005, p. 08) ao discutir sobre o fracasso escolar problematiza a questdo
indagando se o fracasso é da ou na escola. Ela mostra que o tema vai mais além de um
problema pedagdgico ou social, € um problema politico. E preciso que a priori se
defina: a escola é para o povo ou contra 0 povo? Se é para 0 povo, ndo cabem mais

explicagOes infundadas em teorias que veem o fracasso da escola como deficiéncias.
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E provavel que a professora, mergulhada ainda nessas teorias, tenha absorvido
essa inverdade para si, deixando de lado suas préprias condi¢Oes precarias de producéo
de ensino. Ela propria se queixa da formacao da turma, da heterogeneidade, mas termina
por culpar a familia pelos comportamentos sociais das criangas e por nao aprenderem a
leitura e a escrita. Ademais, ela ndo relaciona a ndo aprendizagem dos alunos a caréncia
de recursos didaticos e pedagdgicos. Sera que a ndo aprendizagem dos alunos nédo esta
mais para questdo politica e/ou pedagdgica do que familiar?

Essas “crencgas” da professora de que a razdo do ndo aprendizado do aluno est4
fora da sala, mas precisamente na familia, ndo permitem que ela veja que a solucdo
pode estar dentro da sala de aula, a partir de um planejamento voltado para os alunos
que ela tem e néo para 0s que ela queria ter.

Além disso, é possivel uma educacdo igualitdria numa sociedade de classes,
politica e economicamente desigual? S6 mesmo numa educacdo que idealiza uma

sociedade e ndo considera que em uma sala de aula sempre havera diversidade.

5.2.3.3 A coOpia

Feita a correcdo no caderno, a professora copia o texto da figura 3 na lousa para
que os alunos corrijam o ditado realizado na aula anterior.

Segundo Trevisan, Almeida, Nova Escola e Vichessi (2009), o ditado é um
instrumento que serve para avaliar o aprendizado do sistema ortografico, possibilitando
nas séries iniciais um mapa de possiveis dificuldades que a classe apresente em relacao
a um grupo de palavras que tenham sido objeto de estudo em sala. S6 que muitos o
utilizam como estratégia de ensino para trabalhar ortografia e normas gramaticais.

Entretanto, ao utiliza-lo para ditar pequenos textos ou listas de palavras
descontextualizadas para os alunos escreverem, fazendo correcdo coletiva e registrando
no quadro a forma correta, além de pedir que corrijam o que erraram, € uma dinamica
pouco Util para ensinar regras.

A inutilidade dessa dinamica justifica-se pelo fato de n&o possibilitar uma
postura dindmica dos alunos, pois os alunos apenas conferem 0 que acertaram ou
erraram. Assim, o foco da atividade é avaliar o que é sabido ou ndo. Além disso, a

pratica evidencia o erro e categoriza os alunos entre 0s que estdo "bem™ em ortografia e
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0s que estdo "mal" e precisam copiar. E a copia, por sua vez, acaba funcionando como
uma punicéo.

Dessa forma, parece que o ditado foi utilizado mais como uma “dindmica” para
ensinar ortografia e realizar interpretacdo textual. Acreditamos que o livro didatico ou o
texto impresso poderia substituir essa “dindmica” de forma mais produtiva, pois ndo se
perderia tempo fazendo ditado ou se copiando o texto. De acordo com Kauark e Muniz
(2008, p.23), a sala de aula precisa ser um ambiente impulsionador de aprendizagens
com diversos instrumentos didaticos-pedagogicos, e nesse caso nem ao menos o livro
didatico se tem.

Depois, da corregéo do ditado pelos alunos, ela faz a leitura coletiva do texto. Na
leitura coletiva, somente dois alunos leem e o resto copia. Entdo, a aula acaba ao tocar a
campainha. Basicamente, a didatica da professora resumiu-se em coOpia: copia de
atividade, cOpia de resposta de atividade e copia de texto.

Esse resumo da aula remete-nos a Charlot (2013, p. 114) quando diz: “ensinar é,
ao mesmo tempo, mobilizar a atividade dos alunos para que construam saberes e
transmitir-lhes um patrimonio de saberes sistematizados legado pelas geracdes
anteriores [...]”. Dessa forma, que saberes estdo sendo construidos com copia, com a
reproducdo?

O autor reitera que “o mais importante ¢ entender que a aprendizagem nasce do
questionamento [...]. [...] que o docente ndo seja apenas professor de conteudos, isto &,
de respostas, mas também, e em primeiro lugar, professor de questionamento.” Neste
sentido, onde esta aprendizagem no ensino copista, se ndo ha questionamento?

Freire (1994, p.39) assevera que a educacdo deve ser problematizadora, sendo
assim ndo pode ser um ato de depositar ou transmitir “conhecimentos” aos educandos,
meros pacientes. O conteldo programético deve partir da realidade dos alunos,
reconhecendo-os “como seres que estdo sendo, como seres inacabados, em e com uma
realidade, que sendo historica também, € igualmente inacabada” (p.42).

Parece que a pratica pedagogica da professora esta tdo centrada num ensino da
linguagem como técnica que sua didatica é esvaziada pela cOpia, torna-se copia.

Libaneo (2002, p.5) lembra-nos que a pratica esta diretamente relacionada com o
“para que educar”, pois a educacdo se realiza numa sociedade formada por grupos
sociais de visdes distintas de finalidades educativas. H4& um grupo que quer uma
educacdo que forme pessoas submissas, que aceitem como natural a desigualdade e

sistema econdmico e outro que almeja uma educacdo que contribua para formar criancas
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e jovens capazes de compreender criticamente as realidades sociais e de colocarem
como sujeitos ativos na construcdo de uma sociedade mais humana e igualitaria. Logo,
aos interesses de qual grupo essa pratica estd voltada?! Claro que ao primeiro. Mesmo
ndo sendo objetivamente pensado pela professora para esse fim, com a cépia do comeco
ao fim da aula, sete dias na semana, durante duzentos dias letivos, seu ensino torna-se
instrumento de alienagéo, de submiss&o.

Segundo Libaneo (2006), a Didatica se preocupa com 0 ensino, com as
condicdes de aprendizagem, com o0 processo ensino-aprendizagem como um todo, e ai
estdo incluidos os objetivos, conteddos, métodos e procedimentos necessarios para que
uma aula se realize. Dessa forma, a pratica pedagogica precisa estar fundamentada em
um projeto educativo, a professora precisa ter referéncias para aquilo que faz em sala,
pois 0 que ela esta realizando em sala é um ativismo da pratica, que para Freire, nada
mais é do que uma pratica sem teoria.

Segundo Braggio, dois contextos podem existir no ensino da linguagem: o
contexto mecénico e o contexto diversificado e ambos possuem diferengas significativas
na aprendizagem. No primeiro, a concep¢do de linguagem subjacente a0 método do
professor ¢ da fragmentacdo, da precedéncia do componente grafofénico sobre o
sintatico, semantico/pragmatico e da precedéncia da forma sobre a funcéo; a concepcao
de aquisicdo de linguagem é a que se aprende melhor quando a lingua é fragmentada,
quando se parte do “mais facil” para o “mais dificil”, quando se repete o mesmo
som/grafema; a interacdo professor/aluno e aluno/aluno é altamente hierarquizada e
incipiente, ficando a primeira restrita as funcdes regulatorias e informacionais e a
segunda a ndo-colaboracdo, cooperacdo; e a crianca € idealistica e abstratamente
concebida, sécio e historicamente congelada (BRAGGIO, 1992, p.79).

No contexto diversificado, a performance da crianca € totalmente diversa da
anterior. Ali, ndo se |é decodificando, ndo se fazem ditados, nem cdpias aleatérias, nem
se da énfase explicita a gramatica. Trabalha-se com historias e inimeros outros textos:
constroem-se textos, joga-se, troca-se correspondéncias, fazem-se estudos do meio,
desenha-se, ditam-se histérias ao professor, discute-se criticamente a realidade. A
linguagem, a cultura do aluno, o seu meio sdo respeitados. Respeita-se 0 nivel de
desenvolvimento de cada um, incentiva-se. N8o se testa, observa-se. Trabalha-se o
curriculo integrado. O trabalho € feito individual e cooperativamente (BRAGGIO, 1992,
p.79-81).
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Assim, é por meio desse contexto diversificado que o ensino da linguagem vai
para além da técnica. Sempre se considerando no processo de ensino-aprendizagem, a
linguagem como promotora do desenvolvimento, em que a afetividade dos alunos seja
considerada, ja que segundo Vigotski (1997, p.142), os afetos tém enorme importancia,
pois funcionam como estimulo e forca para o sujeito superar as dificuldades e avancar
em seu desenvolvimento.

Certamente, se a professora apresentassem os textos de forma que tocassem no
imaginario dessa crianca, a aula seria mais interessante, dinamica e principalmente mais
problematizadora e dialogica. De tal forma que Vigotski argumenta que:

As reacBGes emocionais exercem uma influéncia essencial e absoluta em todas
as formas de nosso comportamento e em todos os momentos do processo
educativo. Se quisermos que os alunos recordem melhor ou exercitem mais
seu pensamento, devemos fazer com que essas atividades sejam
emocionalmente estimuladas. A experiéncia e a pesquisa tém demonstrado

que um fato impregnado de emocéo é recordado de forma mais sdlida, firme
e prolongada que um feito indiferente. (VIGOTSKI, 2004, p. 121)

Assim, para que o aluno aprenda € preciso que sejam afetados por aquilo que é
ensinado, que as atividades sejam emocionalmente estimulantes.

Analisando as falas das professoras do 4° ano A e B em relagdo as dificuldades
enfrentadas para ensinar linguagem, podemos notar que ha singularidades no
pensamento em relagdo as suas tarefas e as criancas que tém em sala. Ambas possuem
criangas que, segundo elas, ndo sabem ler e escrever e ndo aceitam isso como um
problema seus.

O ensino da linguagem realizado pelas professoras em sala revela que a
concepcdo predominante em sala é a que vé a linguagem como uma expressao do
pensamento e dessa forma, proporcionam um ensino prescritivo® de linguagem. Esse
tipo de ensino contribui para que os alunos nédo alfabetizados ndo avancem, ja que nele a
linguagem é um sistema autdnomo, fechado, abstraido das forgas histdricas e dessa
forma, desvinculado de seus constituintes socioculturais, do seu contexto de producéo e

de sua atualizacdo em comunidades heterogéneas de fala. E um sistema que pode ser

% Segundo Halliday, Mclnstosh e Strevens (1974:257-287 apud TRAVAGLIA, 1996, p.38-40), a0
ensinar uma lingua podemos realizar trés tipos de ensino: o prescritivo, o descritivo e 0 produtivo. O
primeiro objetiva levar o aluno a substituir seus préprios padrdes de atividade linguistica considerados
errados/inaceitaveis por outros considerados corretos/aceitaveis. Esse tipo de ensino sé privilegia o
trabalho com a variedade culta e ensino de gramatica normativa. O segundo objetiva mostrar como a
linguagem funciona e como determinada lingua em particular funciona, trabalhando com todas variedades
linguisticas. E o terceiro objetiva ensinar novas habilidades linguisticas. Quer ajudar o aluno a estender o
uso de sua lingua materna de maneira mais eficiente. Nao quer “alterar” padrdes que o aluno ja adquiriu,
mas aumenta-los para um uso adequado, visando desenvolver a competéncia comunicativa.
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tomado como um modelo ideal/universal e como norma imutavel, estavel, no qual
prevalece o componente sintatico sobre o componente semantico. (BRAGGIO, 1992,
p.20).

As professoras ndo se reconhecem como alfabetizadoras, no sentido de
promover a apropriacdo da linguagem escrita desses alunos. Elas deixam a entender em
suas falas que ndo tém o papel de alfabetizar, pois, em suas visfes, 0 4° ano nao é mais
para se ensinar ler e escrever, 0 mais importante é ensinar contetdo das disciplinas.

Além disso, algumas falas das professoras (“tenho alunos que ndo estdo
alfabetizados, ndo sei o que fazer, pois esses alunos precisam de uma atencéo
especial”, “ndo vou passar aluno que néo sabe ler”) sinalizam como a visao que elas
tém sobre alfabetizacdo interfere em suas praticas, haja vista que somente um conceito
fragmentado de linguagem e assim de alfabetizagdo permitiria que essas professoras
ficassem de “maos atadas”. Se entendessem a alfabetizagdo como um processo
permanente, talvez enxergassem os alunos que “necessitam de uma atengao especial”
com outros olhares e dessa forma, buscassem solugdes/caminhos que possibilitassem o
aprendizado.

Tudo isso nos leva a pensar: se estdo numa sala heterogénea, com alunos de
contexto socioculturais diversos, em que uns sabem ler, outros ndo, € possivel ensinar
todos com uma mesma metodologia? Tanto o aluno que sabe ler, quanto o que ndo sabe
ler sdo responsabilidades de quem? Claro que é da escola, e mais diretamente do
professor regente. Nao seria mais preferivel trocar o discurso “ele ja deveria estar
alfabetizado”, pelo “ele nao esta alfabetizado e isso sim ¢ responsabilidade minha e

também da escola: o que iremos fazer?”.
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5.2.4 OS DOCENTES E A “SOLIDAO” EM SALA DE AULA

As professoras dos 4° anos A e B, em suas falas sobre as dificuldades em ensinar
os alunos que ndo sabem ler, revelam que as mesmas tomam para Si 0s problemas
ocorridos em sala. Quando dizem: “Eu vivo um dilema”, “Eu me sinto de mdos
atadas”, “Eu enfrento um problema”, deixam transparecer que vivem uma soliddo
pedagdgica em sala. Mas por que isso ocorre? Serd que ha um silenciamento da gestéo e
coordenacdo quanto a esses dilemas?

Se tomarmos o projeto politico e pedagogico da escola, veremos que nele estdo
definidos os principios e os fins da educacdo, as fun¢des do diretor, do coordenador, do
professor e demais profissionais da escola. Nao cabe a direcdo e & coordenagdo apenas
funcgdes burocraticas, mas sobretudo pedagogicas.

O diretor tem a funcéo de liderar e organizar o trabalho de todos os seus
funcionarios, principalmente os professores. Cabe a ele realizar as reunibes com
professores, orientadores e coordenadores e entender as necessidades de seus
estudantes, assim como encontrar em conjunto a solugéo para os problemas que podem
acontecer. J& o coordenador pedagogico acompanha o processo de aprendizagem dos
alunos da instituicdo de ensino, tanto individual quanto coletivamente. Tem a funcdo de
avaliar o rendimento escolar dos estudantes e buscar a causa de possiveis problemas; ele
articula e mantem todos os atores do processo de aprendizagem em torno de um Unico
objetivo: colocar o projeto politico pedagdgico proposto em pratica (FERREIRA,
2019).

Entretanto, parece que cada sala de aula ¢ uma “escola” em que o professor toma
para si responsabilidades e “tenta” resolver sozinho problemas que nao sdo apenas seus,
mas de toda escola. Isso também nos levar a refletir: para que serve o PPP e o
planejamento escolar?

Segundo Libaneo (2001, p.125), o projeto politico-pedagdgico compreende um
instrumento e processo de organizacdo da escola, ou seja, € ele o norteador da
instituicdo. Por meio dele, se enfrenta “os desafios do cotidiano da escola, s6 que de
uma forma refletida, consciente, sistematizada, organica e [...] participativa. E uma
metodologia de trabalho que possibilita ressignificar a acdo de todos os agentes da
instituicdo”. (VASCONCELOS, 1995, p.143).

Dessa forma, é a partir dele que a escola direciona seu planejamento. Libaneo

(2006, p.222) assevera que “o planejamento ¢ um processo de racionalizagdo,
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organizacdo e coordenacdo da acdo docente, articulando a atividade escolar e a
problematica do contexto social”, “uma atividade de reflexdo acerca de nossas opgoes e
acoes”. Logo, a acdo de planejar ndo se resume a um preenchimento de formulario para
controle administrativo, € antes de tudo atividade consciente de previsdes de acdes
docentes, fundamentadas em op¢des politico-pedagdgicas e tendo como referéncia as
situacdes didaticas concretas (isto é, problemaética social, econdmica, politica e cultural
que envolve a escola, os professores, os alunos, os pais, a comunidade, que interagem
no processo de ensino).

Neste sentido, o professor ndo pode tomar para si problemas que pertencem a
escola. Da mesma forma que direcdo e coordenacdo ndo podem ser negligentes com 0s
empasses que se acontecem em sala, muitas vezes expostos em reunides*®, mas que se
esvaziam no cotidiano escolar. Além disso, o professor vive sua soliddo em sala de tal
forma que parece existir uma resisténcia a ndo sair da zona de conforto que ndo permite

com que ele se liberte de seus dilemas.

36 Como trabalho na escola, € comum nas reunides pedagdgicas os professores exporem as dificuldades
dos alunos do 4° ano, entretanto, as “queixas” sdo apenas ouvidas e ndo se avanga além disso.
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5.2.50 GATO COMEU A DIDATICA: QUAL O TEMA DA AULA, PROFESSOR?

No 4° C, a aula comeca as 14h10min, momento em que professor entra e a
maioria dos alunos ja estd em sala. Diz boa tarde. Enquanto ele liga notebook e
datashow, os alunos conversam. Estéo bastante agitados e a sala esta barulhenta, ndo sei
se € por causa do calor, pois a sala é climatizada, mas a central esta desligada, e por
isso, usam ventiladores que mais fazem barulho do que ventilam; ou se é porque
“esperam” o professor se organizar e nao t€ém nada para fazer.

As 14h20mim, o professor diz: Quero que facam siléncio, vou colocar uma

miisica pra vocés ouvirem. E “Aquarela” do Toquinho (figura 05).

Figura 5- Musica Aquarela

Numa folha qualquer Basta imaginar e ele esta Sem pedir licenga
Eu desenho um sol amarelo partindo Muda nossa vida
E com cinco ou seis retas Sereno e lindo E Depois convida
E fécil fazer um castelo E se a gente quiser A rir ou chorar
Ele vai pousar
Corro o lapis em torno da mio Nessa estrada nio nos cabe
E me dou uma luva Numa folha qualquer Conhecer ou ver o que vira
E se fago chover, com dois riscos | Eu desenho um navio de O fim dela ninguém sabe
Tenho um guarda-chuva partida Bem ao certo onde vai dar
Com alguns bons amigos
Se um pinguinho de tinta Bebendo de bem com a vida Vamos todos
Cai num pedacinho azul do papel Numa linda passarela
Num instante imagino De uma América a outra De uma aquarela que um dia
Uma linda gaivota a voar no céu | Consigo passar num segundo enfim
) Giro um simples compasso Descolorira
‘Vai voando, contornando E num circulo eu fago o
A imensa curva norte-sul mundo Numa folha qualquer
Vou com ela viajando Eu desenho um sol amarelo
Havai, Pequim ou Istambul Um menino caminha Que descolorira

E caminhando chega no muro

E alilogo em frente a esperar | E €om cinco ou seis retas

Pinto um barco a vela

Branco navegando Pela gente o futuro estd E facil fazer um castelo
E tanto céu e mar Que descolorira
Num beijo azul E o futuro € uma asironave ) )
Que tentamos pilotar Giro um simples compasso
Entre as nuvens vem surgindo Nio tem tempo nem piedade E num circulo eu fago 0 mundo

Um lindo aviiio rosa e grena
Tudo em volta colorindo
Com suas luzes a piscar

Nem tem hora de chegar Que descolorira

Toquinho. Disponivel em: <https://www.letras.mus.br/toquinho/49095/>
Acesso em: 09 de fev. 2019

A0 mesmo tempo em que a musica é reproduzida, a letra é projetada no quadro.
Alguns alunos a ouvem, uns conversam e outros copiam. Durante, a execu¢do, um aluno
pergunta: “Professor, é pra copiar?” E 0 professor responde: “Ndo. E sé pra ouvir.”
Os alunos que estavam copiando ficam paralisados e demonstram um ar de
arrependimento.

Essa acdo do professor mostra como a aula é introduzida, ele ndo inicia
apresentando o tema, ndo discute os objetivos, ndo diz o que espera da aula nesse dia.
N&o ha uma interagdo entre professor-aluno, ele apenas diz: “Nao, é so pra ouvir”. Essa
resposta do professor demonstra como ha um distanciamento na relacdo professor-aluno

e como a atividade apresenta um significado apenas para ele. Parece que o0s alunos estdo
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tdo acostumados ao processo educacional de cépia/reproducdo mecanica dos textos que
reproduzem a agdo mecanicamente.

Segundo Bakhtin (2000), toda palavra enunciada provoca uma contrapalavra,
uma vez que “o ouvinte que recebe e compreende a significacdo de um discurso adota
simultaneamente, para com este discurso, uma atitude responsiva ativa: ele concorda ou
discorda (total ou parcialmente), completa, adapta...” (2000, p. 290). Sendo assim, ha
uma adaptacdo dos alunos aos enunciados do professor.

Ademais de acordo com os estudos de Souza e Girotto (2013, p. 63), as praticas
significativas, aquelas nas quais os alunos conseguem fazer uma relacdo entre a
realidade vivenciada e 0 que esta escrito no texto, contribuem para o ensino da leitura, e,
subsequentemente, para a formagdo do sujeito leitor, sendo o professor considerado o
mediador entre o aluno e o objeto do conhecimento. Para estes autores, ‘[...] a
mobilizacdo de conhecimentos prévios permite inferéncias conscientes na busca da
compreensdo pelo contexto e pelas informagdes sobre o autor, caracteristicas das
personagens e suas agdes.” Logo, 0s estudiosos consideram que quanto mais distante de
significado for a leitura, mais distante ainda sera o interesse e a necessidade de ler do
estudante.

Terminada a execugdo da musica, o professor comenta: “Passei essa musica so
pra descontrair. Vocés lembram do que estudamos na aula de Histéria? Por que a
Historia é importante? ” Um siléncio paira na sala e rapidamente ele mesmo responde:
“Porque ela nos relembra fatos importantes do passado e registra o presente. N&o
esquecam isso!

O professor afirma que utilizou a musica para descontrair, mas observando 0s
alunos durante a execucdo da mesma, ndo se pdde sentir descontracdo neles, pois nédo
cantavam a musica, apenas a maioria ficava olhando para o quadro onde a letra era
projetada pelo datashow, enquanto isso, uns quatro alunos conversavam. Ndo ha um
didlogo sobre a musica, o professor ndo pergunta se conheciam, se gostaram, se
entenderam o que ela retrava... Essa atitude da a entender que ele tentava romper com
um ensino tradicional, trazendo a musica para aula, entretanto, ndo conseguira, pois,
logo em sequida, tenta fazer uma retomada da aula de Historia. Digo tenta, pois 0 que
ele faz ndo é uma retomada, estd mais para um lembrete solto e vago sobre o que é
Historia.

Ao indagar sobre a importancia da Historia, traz um conceito bastante limitado.

N&o seria mais valido, a partir da musica, trazer um conceito mais amplo de Historia?
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Ou entdo, a partir da contextualizacdo da musica num contexto histérico-cultural ir
relacionando a importancia da Histdria na sociedade e no mundo?

Para Bakhtin (1986), o sentido de uma palavra € construido a partir de uma
situacdo historica que permite entender o enunciado, o querer dizer, a significacdo da
palavra. Para este autor, uma mesma enunciacdo, em situacdes historicas distintas,
permite sentidos diversificados. A real significacdo de um enunciado s6 pode ser
abstraida concretamente se a entonacdo, o momento da fala, o seu contexto e os
participantes da interacdo forem considerados na compreensdo dos sentidos. Assim,
com essa descontextualizacdo, nega-se ao aluno a compreensdo dos sentidos.

Além disso, o siléncio dos alunos também pode ser uma resposta ao professor de
que ndo entenderam o conceito dado por ele. Fontana (2005, p. 22), ressalta que “frente
a um conceito sistematizado desconhecido, a crianca busca significa-lo através de sua
aproximacdo com outros ja conhecidos, ja elaborados e internalizados. Ela busca
enraiza-lo nas suas experiéncias consolidadas”. Entretanto, pelo siléncio dos alunos
podemos perceber que ndo ha essa aproximagao.

Bakhtin (1997) afirma que, na realidade, ndo pronunciamos ou oOuvimos
palavras, mas, sim, “verdades ou mentiras, agradaveis ou desagradaveis”. Para ele, a
palavra estd sempre carregada de um conteddo ou de um sentido ideoldgico ou
vivencial. “E assim que compreendemos as palavras e somente reagimos aquelas que
despertam em ndés ressonancias ideoldgicas ou concernentes a vida” (1997, p. 95).
Talvez seja isso que se manifeste no siléncio dos alunos. O siléncio é uma reacdo a ndo
despertamento das ressonancias ideoldgicas ou concernentes a vida que as palavras do
professor ndo possuem. “As palavras ndo sdo formas isoladas e imutaveis. Elas sdo
produzidas na dindmica social, seus significados ndo sdo estaticos. Uma palavra que
nasce para designar um conceito, vai sofrendo modificagdes, vai sendo reelaborada no
jogo das praticas e das forcas sociais” (FONTANA, 1997, p. 85).

E notério como a falta da uma articulacéo entre as atividades contribui para um
ensino descontextualizado, com atividades soltas e desarticuladas. Mais um exemplo
disso é atividade que realiza em seguida.

Ainda sentado, apresenta, usando o datashow, o texto “O gato e o corvo” e diz:
“Esse texto aqui é pra vocés copiarem que depois vamos fazer interpretacéo textual.
Copiem direitinho, ouviu?”’ Enquanto isso, ele sai da sala para pedir que alguém venha
ligar a central. Isso ja sdo 14h30mim. O professor vai mostrando o texto no quadro em

partes e 0s alunos vdo copiando. Das 14h30min até as 15h, sé fazem copia do texto.
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Figura 6 - Texto O gato e 0 corvo

O gato e o corvo

Fiorento, o gatinho olhava a neve cair. Ele ndo gostava do inverno, pois
o jardim ficava todo branco: nenhum passaro, nenhuma flor, nem mesmo
mosca.

Fiorento se aborrecia...

De repente, bateram na vidraga: Toc, toc, toc. Era Dedé, o corvo.

-Posso entrar?, perguntou. —Estou com frio e fome!

Fiorento abriu a janela, ¢ Dedé entrou na cozinha.

-Niéo precisa ter medo — tranquilizou Fiorento. Néio vou comer vocé.
Aqui tem um resto de bolo e um pouco de leite.

-Obrigado, disse o corvo. —No verdo, vou trazer umas minhocas para
vocé, sdo deliciosas.

-Eu prefiro os ratos — disse Fiorento. —De qualquer forma Ihe agradego.
Eu estava s6, foi um prazer recebe-lo. Volte amanhé, no mesmo hordrio.

E importante ressaltar como o professor utiliza o datashow em suas aulas.
Segundo Melo (2019), a utilizacdo do datashow para ensinar merece gquestionamentos,
pois a0 mesmo tempo em que representa modernidade, pode acarretar transtorno na
relacdo aluno x professor. Por isso, ele enumera o que nunca deve ser feito no uso desse

equipamento:

1. o datashow ndo substitui o docente; 2. ele deve ser utilizado como um
instrumento auxiliar de interacdo entre o professor e o aluno na sala de aulg;
3. as aulas somente com datashow cansam os alunos, diminuindo o
rendimento do conteldo ministrado; 4. o datashow ndo deve ser utilizado
como um projetor de textos.[...]; 5. € um crime académico utilizar o datashow
para exibir textos pesados, e o0 pior sdo 0s casos em que o professor ainda fica
sentado ao lado da méquina lendo o que estéa escrito; [...] (MELO, 2019)

A partir da enumeracéo citada, podemos confirmar de fato que isso se realiza na
pratica do professor, ja que ele faz tudo aquilo que nunca deveria ser feito no uso do
datashow.

Para Melo (2019), o mau uso desse equipamento em sala de aula tem causado
um enorme prejuizo didatico aos alunos, uma vez que o professor ndo é um
"repassador" de conteudos e a relacdo professor x aluno tem que ser humanizada.

Assim, ao utilizar esse equipamento como uma mera ferramenta para passar
texto, o professor esta se tornando num transmissor de informacoes e deixando de lado
seu papel de mediador no ensino desses alunos, e o pior de tudo esta promovendo um

ensino em que a relagdo professor x aluno € cerceada. Na verdade, parece que 0
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datashow é uma ferramenta que esta mais para facilitar a vida dele - pois, segundo o
professor, ele ndo tem uma letra legivel- do que para auxiliar na aprendizagem dos
alunos.

Voltando a observacdo da aula, o professor diz: “Me deem licenca que vou ter
quer sair para saber se vai ter Educacdo Fisica e quando voltar trago uma garrafa com
&gua para vocés.” Nesse momento, a maioria dos alunos vai a porta. Quando veem o
professor voltar, correm para sentarem em seus lugares. Ao voltar, o professor pergunta
“Ja terminaram de copiar?” A maioria responde: “Sim!” Entdo, as 15h15mim, ele diz:
“Agora, copiem logo as questoes de interpreta¢do. Se quiseram ja podem ir resolvendo.
Deixem trés linhas pra cada questdo.” Entdo, os alunos copiam as dez questbes a

seguir:

Figura 7 — Atividade de interpretacdo textual
QUESTC)ES

1%) Qual € o titulo do texto?

2%) Quais sdo os personagens da historia?

3" Quantos paragrafos ha no texto?

4%) E que estagdo se passa a historia? Justifique

5% O que o corvo queria quando bateu na janela?

6") O que Fiorento disse para deixar Dedé despreocupado?
7%) O que o gato ofereceu para o corvo comer?

8% O que o corvo ofereceu em troca?

9) O que aconteceu depois desse dia?

10") Faga uma ilustragdio da histéria.

A leitura das questbes de interpretacdo textual permite compreender como é
realizada a andlise textual em sala. Nessa atividade ha uma “pobreza” no uso do texto
literério que leva a fragmentacéo e esvaziamento do mesmo.

Soares (2011, p. 25) assevera: “[...] a literatura se apresenta na escola sob a
forma de fragmentos que devem ser lidos, compreendidos, interpretados”. Assim, o0 uso
do texto literario para este fim demanda o processo de escolarizacéo da literatura — ato
completamente inadequado. O processo ideal seria o trabalho com textos literarios de
forma integral e ndo fragmentéria.

Além disso, a analise textual transforma-se em um simples questionario

behaviorista. O texto é deixado de lado, ndo ha uma leitura, uma problematizacdo do
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texto, as perguntas sdo objetivas, isentas de criticidade e mais uma vez o imaginario da
crianca é deixado de lado.

Para Severino (2007, p.24), interpretar "(...) é tomar uma posicdo propria a
respeito das ideias enunciadas, € superar a estrita mensagem do texto, é ler na
entrelinhas, é forcar o autor a um didlogo, [...], € coteja-las com outros, é dialogar com
0 autor (...). Onde esta isso na analise realizada?

Essa situacdo em sala remete-nos a um desabafo de Deir6 (1978, p.07), no qual
ela diz que “os adultos podem realizar tarefas antieducativas sobre as criangas, com
instrumentos aparentemente inofensivos, como 0s textos de leitura”. Na verdade, do
nosso ponto de vista, isso pode acontecer ndo apenas com 0s textos, mas com qualquer
instrumento de ensino, cujo seu maior objetivo ndo seja a crianca.

As 15h30, o professor Ié sozinho o texto e comega a correcdo das questdes. Ele
pergunta e ele mesmo responde as questdes. Como sdo muitas e os alunos sairiam as
16h, o tempo néo foi suficiente. Entdo, ele corrige até a sexta questao, o restante ficara
para proxima aula. Durante toda a aula, o professor permaneceu sentado e so ele falava,
poucas vezes 0s alunos se ouvia algo dos alunos e quando se pronunciavam era para
saber se podiam copiar.

Assim, podemos perceber que durante a aula hd um dialogismo que ndo é com o
outro, 0 movimento da aula se d& por enunciac¢des proferidas unicamente pelo professor.

Também, essa préatica revela como o ensino da linguagem esta voltado para uma
concepcdo tradicional em que, segundo Travaglia (1996, p.21), o fendmeno linguistico é
reduzido a um ato racional, “a um ato monoldgico, individual, que ndo é afetado pelo
outro nem pelas circunstancias que constituem a situacdo social em que a enunciagao
acontece”.

Vigotski (1998) afirma que o desenvolvimento humano se realiza por meio de
um processo dialético entre as condicGes bioldgicas e as condic¢des sociais. Dessa forma,
se ndo existir o contato, a participacdo do individuo com um determinado ambiente
cultural, ndo havera o desenvolvimento dos processos internos superiores. Haja vista
que é o aprendizado que conduz o ser humano a novos tipos de comportamentos, ou
seja, que o impulsiona ao desenvolvimento.

E por meio da observacio e de uma relagéo dialdgica (professor x aluno, aluno x
professor, aluno x aluno) que crianca se desenvolve mental e intelectualmente. Logo, se
0 ambiente ndo for desafiador, estimulando a inteligéncia do educando, ele néo

desenvolverd totalmente sua capacidade de raciocinio. Uma coisa € transmitir
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conhecimentos abstratos; outra é levar o educando a vivenciar uma dada realidade, a
participar de algo e a resolver problemas.

Analisando as duas horas de aula, podemos dizer que “O gato comeu a
Didatica”, pois 0 professor apresenta uma masica no datashow, sem discutir com 0s
alunos sobre a mesma; traz um conceito limitado de Histéria; em seguida, diz para os
alunos copiarem o texto e praticamente seu “questionario” para interpretacao textual.
Foi quase uma hora e meia somente de cOpia, assim como no 4° ano B em que quase
duas horas e meia da aula foram gastas em copia.

Ha um automatismo®’ que os professores ndo percebem que suas praticas se
esvaziaram dos fundamentos tedricos preconizados pela didatica, j& que ter didatica é
saber ensinar certo e isso se faz, segundo Pimenta (1999), quando se realiza um
processo de reflexdo sobre os saberes pedagdgicos, e é essa reflexdo que fundamenta o
saber-fazer no cotidiano escolar.

Para Kauark e Muniz (2008, p.23), o professor-educador®precisa cuidar de sua
formacdo e refletir sua atuagdo profissional, uma vez que no processo educativo, a sua
competéncia profissional e sua capacidade de planejar situacGes de aprendizagem,
realizar processos de adaptacdo do curriculo e elaborar pautas de trabalhos em equipe
sdo relevantes para 0 éxito ou fracasso do ensino e da aprendizagem.

Dentre as competéncias desafiadoras, segundo os autores, necessarias a profissdo
docente estdo: a criatividade e a motivagdo; competéncias essas que ndo constatamos
nas praticas dos professores, especialmente na do 4° ano C.

A criatividade diz respeito as estratégias pedagdgicas a serem implementadas
pelo professor-educador para favorecer um ambiente propicio a formacdo de seus
alunos. Para ser criativo na preparacdo e execucdo das aulas, ndo basta apenas ser
dedicado, mas “ter a habilidade de articular, liderar, convencer e desenvolver talentos
nos alunos na efetivagdo de um ensino de qualidade” (p.82) Enquanto que a motivagdo
relaciona-se ao agir criativo do professor-educador diante do ambiente fisico e
psicoldgico em sala de aula: esse se refere as acGes comportamentais utilizadas
diariamente e aquele, ao bem-estar dos funcionarios.

Dessa forma, “o perfil ideal de professor-educador é aquele em que acreditamos,
gueremos e buscamos ser e que [...] compromete-se com o conhecimento especifico, 0s

saberes pedagogicos e com a formacdo integral do educando enquanto sujeito e agente

37 No sentido que realizam suas praticas de forma mecénica, sem reflexdo tedrica.
3 E uma denominagéo dos autores
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transformador da sociedade”. Ou seja, esse profissional busca constantemente se
constituir enquanto professor-educador de forma compromissada, abandonando ideias
preconcebidas sobre seus alunos.

O professor-educador ndo pode causar problemas na sala de aula, com atitudes
discriminatdrias, falta de respeito ao aluno, falta de motivacdo, brincadeiras excessivas,
timidez, etc.; precisar tratar bem seus alunos com conquistas diérias, boas relacdes,
sorriso, equilibro e sutileza; tem que se colocar no lugar do aluno; ouvir mais e falar
menos; e sobretudo encantar os alunos. (p.91-96)

Relacionando o perfil do professor-educador com as praticas do professor do 4°
ano C, podemos dizer que muitas competéncias Ihe faltam. Mudar é necessério e essa
mudanca é possivel a partir do momento que ele se reconheca como um sujeito historico
e cultural, que sua préatica se torne praxis. E preciso que abandone a velha pedagogia
tradicional, mecénica e reprodutivista, e direcione sua pratica para uma educacdo mais
humanizadora e significativa em que a linguagem é considerada uma atividade

simbolica e constitutiva, dado ao trabalho educativo significado.

5.3 ANALISES DO PROJETO DE LEITURA E ESCRITA
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As atividades do projeto de leitura e escrita foram observadas para analisarmos
se havia uma relagdo com as atividades em sala, se os objetivos do projeto eram

alcancados e como se dava o ensino da linguagem nesse espaco pedagdgico.

5.3.1 O PROJETO DE LEITURA E ESCRITA: TEORIA E PRATICA

Segundo o Projeto “Sala de Leitura” (2017, p. 01), ap0s uma pesquisa sobre o
processo de ensino aprendizagem nos 4° e 5° anos, os dados coletados apontaram um
alto indice de reprovacdo apresentados pelas criangas por ndo terem sido alfabetizadas
nos anos iniciais, e por isso, foi construido o projeto “Sala de Leitura”.

O objetivo geral do projeto era “alfabetizar as criangas com dificuldades de
leitura e escrita para reduzir o indice de alunos com maiores dificuldades de leitura e
escrita nas séries iniciais” (Projeto Sala de Leitura, 2017, p.01).

Quanto as atividades desenvolvidas, seriam aplicadas aquelas que despertassem
0 interesse dos alunos, como: producdo e circulagdo da escrita na sociedade: géneros
textuais (historias, noticias, cartas, propagandas); reconhecimento global das palavras;
atividades voltadas para o desenvolvimento de atitudes e disposi¢cGes favoraveis a
leitura, como: escolha, manuseio e leitura de livros, jornais e revistas; exercicios de
escritas voltados para o dominio da leitura; exploracdo de producdo de textos curtos em
diversas condigdes e contextos (p.02-03).

Com relacdo a metodologia do projeto, as aulas seriam desenvolvidas de
segunda a quinta-feira, no contraturno®, as turmas seriam compostas por dez alunos,
conforme o desempenho, eles deixariam a sala de leitura dando oportunidades para
outros, uma vez que a sala é pequena, logo ndo comportaria uma turma numerosa.
Inicialmente, foram priorizados os alunos do 4° e 5° ano. As sextas-feiras seriam
reservadas para as reunides pedagogicas, planejamentos das aulas e confeccdo de
materiais a serem trabalhados. Assim, as turmas funcionariam no turno da manh& das
07h00 as 09h00 e das 09h00 as 11h00; e no periodo da tarde das 14h00 as 16h00 e das
16h00 as 18h00 (p.02).

Como recursos humanos, estavam inclusos professores pedagogos e alunos. E

como recursos materiais: TV, DVD, livros didaticos, jornais, revistas em quadrinho,

39 Contraturno: alunos da manh4 estudam na sala de leitura no periodo da tarde e vice-versa.
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gibis jogos como: quebra-cabeca, domind, bingos, historinhas infantis livros de
literatura, acervo do pacto, alfabeto mdvel, material dourado, jogos de memoria,
cartilhas (confeccionadas por uma equipe de professores), E.V.A., cartolina, caca-
palavras papel 40 kg, cola, tesoura, fita crepe, régua, etc. (p.02).

Quanto a avaliacdo, é vista no projeto como um processo continuo, sendo
realizada através de fichas, diagndsticos (atividades escritas) em que se observaria 0
desempenho dos alunos, e assim se verificaria 0 grau de aprendizagem deles, sem
priorizar o fator nota, mas percebendo, se estdo realmente aprendendo (p.03).

Faziam parte do projeto quarenta e trés alunos provenientes dos 4° e 5° anos, do

4° ano participavam vinte e sete, conforme tabela 4 a seguir.

Tabela 4 — Distribui¢do dos alunos do 4° ano no Projeto de leitura e escrita (Ano 2017)

Horério Dias da Semana Turma NuUmero de alunos
07h30 as 09h00 Segunda e Terga 4°B 05
09h30 as 11h00 Segunda e Terca 4°A 04
14h30 as 16h00 Segunda, Terca e Quarta 4°C 05
14h 30 as 16h00 Segunda, Terca e Quarta 4°0C 04
16h00 as 18h00 Terca e Quarta 4°BeC |09
TOTAL | 27 ALUNOS

Fonte: Coordenadora Pedagogica

Ao observarmos as atividades do projeto de leitura e escrita, pudemos constatar
que havia disparidades entre o que se diz e 0 que se faz no projeto. No projeto, 0 espaco
definido para a execucdo das atividades foi a sala de leitura. Entretanto, na pratica, elas
ndo funcionavam na sala de leitura, mas em espagos improvisados na escola.

Na verdade, existe na escola uma sala de leitura que foi construida pela direcéo
no ano de 2015, mas devido apresentar problemas estruturais (mofo, falta de ventilacéo,
central danificada) ndo pode ser mais usada para as atividades do projeto. Assim, 0s
professores utilizavam outros espacos ociosos na escola, as vezes desenvolviam as
atividades num espaco coberto e aberto (uma espécie de barracdo), outras vezes ficavam
no patio da escola ou em uma sala de aula quando estavam desocupados.

Além disso, havia uma disparidade no horério e tempo de duracéo das atividades
do projeto, uma vez que o mesmo deveria funcionar no contraturno em trés dias na

semana, durante duas horas e isso ndo acontecia, pois cada crianca era atendida por uma
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hora e meia e a maioria no horério de aula. Ou seja, as criancas saiam da sala de aula e
iam aos espacos improvisados realizar as atividades do projeto.

Essa diferenca de duracdo das aulas, conforme a coordenadora, ocorreu devido a
carga horéria disponivel das professoras para o projeto. Em outras palavras, as mesmas
faziam parte do projeto para completar carga horaria. Como possuiam mais de 20 anos
de magistério, elas tinham o direito de serem lotadas com carga horaria mensal de 40
horas, assim, eram professoras de uma turma das séries iniciais (1° ao 5° ano) e
completavam o restante da carga horaria no projeto. Esse foi o meio que a escola e
Secretaria de Educacdo (SEMED) encontraram para resolver duas situacoes: lotacédo e
dificuldade de leitura e escrita dos alunos, em especial repetentes. Logo, quem tinha
mais carga horaria executava o projeto em mais dias. 1sso revela que o projeto nao
estava tdo direcionado a atender as necessidades dos alunos, ja que a distribuicdo do
tempo era definida pela carga horéaria disponivel do professor.

Na realidade, pudemos depreender com isso que a lotacdo desses professores,
que, em sua maioria, ja era para estar aposentados por terem mais de 30 anos de servico,
resolveu um problema, entretanto gerou outro, pois isso prejudicou o aprendizado dos
alunos, ja que esses professores ministravam quatro horas de aula em uma turma nas
anos iniciais e em outro horéario teriam que atender os alunos do projeto e para tanto
teriam que produzir recursos didaticos e pedagdgicos diversificados.

N&o estamos afirmando que eles ndo tinham capacidades de ensinar os alunos,
mas, pelo observado, as atividades do projeto exigiam paciéncia, dedicacéao, disposicao,
e em certos momentos, dava para sentir o esgotamento fisico e mental dos professores.

Em conversa informal, uma professora do projeto relatou: “N&o é facil ser
professor nas condicBes de descaso em que se encontra a escola publica atualmente.
Um problema constante, que a cada governo se repete, é a falta de merenda escolar.
Esse problema atrapalha muito o trabalho pedagogico e interfere na aprendizagem das
criancas. Quando ndo tem merenda, os alunos ou saem na hora do intervalo ou saem
uma hora antes das quatro horas previstas ”.

Outra disse: “Poderiamos fazer melhor pelos alunos, mas apesar de toda
dificuldade, seja ela financeira, falta de apoio dos pais, fazemos o melhor para nossos
alunos. Quando tem evento na escola, somos nés com a ajuda de outros funcionérios,
como pessoal de apoio e administrativo, que financiamos os gastos com as criancgas,
porque sdo poucas as familias que tem condicGes de contribuir. A maioria sobrevive

com Bolsa-Familia e chega a ser até desumano tirar do pouco que essas familias tém”.
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Essas falas denunciam como h& na educacdo basica um descaso pela gestdo
publica em direcionar os recursos financeiros as escolas e como os professores, apesar
da desvalorizacdo profissional, assumem para si responsabilidades de subsidiar eventos
nas escolas. Isso demonstra como o descompromisso com a educacao publica pelos
gestores municipais nega aos alunos o direito de aprender com dignidade e aos
professores de ensinar num espaco escolar com boas condigOes estruturais e contando
com recursos didaticos e pedagdgicos necessarios para ministrar uma excelente aula.

Em termos metodoldgicos, chegamos a conclusdo que as professoras planejavam
as atividades de forma isolada, seja entre elas, seja com relacdo as professoras regentes.
Cada uma planejava e executava as atividades conforme aquilo que “achava” necessario
para os alunos que atendiam.

Pela manhd, em uma espécie de barracdo, com as cadeiras em circulo, a
professora realizava as atividades do projeto. Com um bom-dia e perguntando como
estavam os alunos, ela iniciava a aula. Entdo distribuia os cadernos, nos quais ela colava
ou escrevia a atividade voltada para o ensino do sistema de escrita alfabético. As
questdes ndo eram as mesmas para todos: para dois alunos, ela disponibiliza questdes de
identificacdo de vogais e consoantes, de escrita e leitura do alfabeto; para o restante,
atividades envolvendo familias silabicas. Como podemos ver nas figuras 8, 9 e 10 a

seguir:

Figura 8- Atividade do projeto de leitura e escrita
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Figura 10- Atividade do projeto de leitura e escrita
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Um fato curioso é que a professora entregava as atividades aos alunos e eles
esperavam-na para resolvé-las. Tinham momentos que a professora ficava desnorteada,
pois todos queriam atencéo nas atividades. Entéo, ela pedia que esperassem a vez.

A tarde, duas professoras realizavam as atividades do projeto: uma ficava no
barracdo e outra numa sala desocupada. Essa ultima usava a mesma metodologia da
professora da manha, so que utilizava o quadro, era bastante rigida, as vezes impaciente
e os alunos demonstravam ndo gostar das atividades e reclamavam. Ela copiava no
quadro familias silabicas e pediam que os alunos fizessem a leitura em voz alta com ela.
Depois formava palavras com as silabas e perguntava que palavra estava escrita. E por
altimo, frases. Trazia pequenos textos para lerem.

Ja a professora que ministrava aula no barracdo, utilizava atividades xerocadas
de familias silbicas como as da professora da manha, jogos silabicos e fazia leitura de
texto em voz alta e individual. Ela parecia bastante motivada, mas as vezes ficava
esgotada porque usava bastante a voz para direcionar as atividades, como 0s jogos

silabicos e isso causava irritacdo na garganta.
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A partir da observacdo das atividades do projeto podemos afirmar que da
maneira como elas eram realizadas, o projeto ndo atingiu seu objetivo maior que era:
“Reduzir o indice de alunos com maiores dificuldades de leitura e escrita nas séries
iniciais” (PROJETO DE LEITURA E ESCRITA, 2017, p.01), haja vista que ao final do
ano letivo de 2017, o indice de reprovacgdo nos 4° anos ainda continuou alto de acordo
com a tabela 5.

Tabela 5- Resultado final dos alunos do 4° ano - 2017

Turma 4° A 4°B 4°C | Total
Matriculados 30 27 32 89
Aprovados 24 15 13 52
Reprovados 04 06 14 24
Transferidos 02 02 04 08
Desistentes 00 04 01 05

Fonte:; Relatorio final de 2017

Se observamos a diferenca entre o nimero reprovados (24) e o nimero de alunos
do projeto (27), apenas trés alunos foram aprovados, ja que todos os reprovados faziam
parte do projeto, conforme verificacdo nos diarios de classe.

Convém lembrar que no relatério final do ano de 2016 de 86 alunos
matriculados, 43 foram reprovados e assim constituiram as turmas do 4° ano de 2017.
Isso significa que os 24 alunos repetentes em 2017 certamente faziam parte dos 43
reprovados em 2016.

Talvez isso tenha ocorrido pelo fato de o préprio projeto em sua formulacdo ndo
ter um embasamento tedrico-metodoldgico, haja vista que em sua justificativa apenas se

afirma de maneira imprecisa, sem citaces que:

A aprendizagem da lingua oral e escrita inicia na familia, e na escola, nas
séries/ iniciais do ensino fundamental, ela é muito importante para a
participacdo social efetiva, pois é por meio dela que o ser humano se
comunica, tem acesso & informacdo e produz conhecimento. E a escola tem
um papel importante na formacédo de cidaddos criticos. No entanto, o grande
desafio dela, é alfabetizar de fato, isto é, levar a crianga a ter o dominio da
leitura e da escrita (PROJETO DE LEITURA E ESCRITA, 2017, p.01).
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N&o se diz no projeto que concepcao de leitura e escrita se pretende seguir, qual
concepcdo de linguagem (alfabetizacdo), de homem e sociedade se almeja,
simplesmente se alfabetizara para que o aluno tenha dominio da leitura e escrita.

De fato isso aconteceu nas praticas pedagogicas do projeto, uma vez que elas
estavam voltadas de certa maneira para um ensino que vé a linguagem apenas como
uma técnica. As formas eram diferentes, mas o conteudo era 0 mesmo: o sistema de
escrita alfabético. O centro do ensino ndo era o aluno. Assim, da forma como eram
desenvolvidas as atividades elas pouco contribuiram para sanar as dificuldades das

criancgas na aquisicéo da leitura e da escrita.
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5.4 AS FALAS DOS SUJEITOS DA PESQUISA

As entrevistas foram realizadas em novembro de 2017 com o objetivo de
desvelar as percepcOes dos professores quanto ao ensino da linguagem em sala e no
projeto de leitura e escrita, seus conceitos de alfabetizacdo e letramento e suas
concepgOes de linguagem. Fizeram parte da entrevista 03 professores regentes e 03
professores do projeto.

Os professores eram todos pedagogos especialistas, somente uma docente que
ndo era especialista, mas tinha pretensdo de fazer futuramente. Além disso, eram
concursados e efetivos. Para analise, os docentes das turmas do 4° ano “A”, “B” ¢ “C”
serdo identificados respectivamente como professora Maria, Ana e José*?. Maria tem 54
anos de idade e trabalha ha 25 anos como educadora. Ana estd com 53 anos de idade e
atua no magistério ha mais de 22 anos. E Jose tem 42 anos de idade e José € o docente
com menos tempo de servigco, 16 anos. Podemos notar que os professores regentes das
turmas do 4° ano séo profissionais com bastante tempo de servico no magistério. As
entrevistas foram feitas individualmente sempre depois da aula. N&do foram feitas em
conjunto devido aos professores possuirem mais de 30 horas semanais de trabalho e a
professora Maria tinha vinculo em outra escola.

Com relacdo as docentes do projeto, serdo chamadas de Marta, Joana e LUcia.
Marta tem 63 anos de idade e possui mais 30 anos de experiéncia profissional; Joana
tem 51 anos de idade e mais de 35 anos de magistério; Lucia possui 53 anos e também
mais de 35 anos como educadora. Pelo tempo de servico, as professores ja deveriam
estar aposentadas, questionei porque ainda ndo haviam se aposentado e me
responderam: “Pra mim, ndo é vantagem, pois 0 INSS ndo dar um salario justo e
compativel com o tempo que contribuimos. Ganho mais estando em sala de aula.”
(Marta, 63 anos). “Ndo sou besta em fazer como uma colega fez, que sozinha deu
entrada na aposentadoria no INSS e acabou recebendo um salario minimo. Tenho
empréstimo e contas para pagar. Vou trabalhando até quando der.” (LUcCia, 53anos)
Essas falas revelam como a desvalorizagdo profissional faz com que essas professoras
que ja contribuiram mais de 30 anos com sua forca de trabalho e por ndo terem seus

direitos garantidos continuam exercendo sua profissao por necessidade financeira.

40 Nomes ficticios
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5.4.1 PERCEPCAO DOS DOCENTES

Veremos agora como o0s docentes concebiam a crianca e a familia para a
realizacdo e sucesso do projeto, de que maneira 0 projeto era visto por eles, quais

resultados eram esperados e como viam seu trabalho pedagogico.

a) A crianca e sua familia

Para os docentes, o incentivo dos pais era fundamental para um bom
funcionamento do projeto, principalmente no contraturno, pois cabia a eles a
responsabilidade de encaminhar a criangca a escola: “[...] os pais ndo incentivam 0s
filhos para participarem. Esse € um dos gargalos para o bom funcionamento do
projeto, para poder acontecer no contraturno /.../ ” (Prof.2 Maria).

Esse comentario da professora Maria, remete-nos mais uma vez a culpabilidade
da familia pelo ndo aprendizado da crianca. Ela esta tdo convencida que cabe a familia
essa funcdo e néo reflete que o bom funcionamento do projeto poderia estar mais
relacionado a uma questdo didatica. E preciso que haja motivacio no ensino, como
afirmam Kauark e Muniz (2008), pois do que adianta os pais encaminharem seus filhos
se 0S mesmos ndo se sentem atraidos, motivados em participar?! Ja que as atividades
eram voltadas para a copia, reproducdo nas analises das observacgdes do projeto. 1sso sO
poderia resultar neste desabafo que um aluno me fez: “Eu ndo gosto de vir porque néo
aprendo nada! S6 aprendi a levar bronca, ela grita comigo. Ela dava a atividade e
queria que eu resolvesse sozinho! SO vinha pro projeto porque me mandavam vir.”
(Jodo, aluno do 4° C).

Essa confissdo do aluno denuncia como uma pratica pedagogica em gue ndo ha
motivacdo, criatividade, uma relacdo de afeto entre professor-aluno pode ser tédo
desumana e aviltante com os alunos, ja que o aprender que deveria ser tdo prazeroso e
satisfatdrio, tornou-se um tormento, uma obrigacéo.

Além disso, essa visdo sobre os pais demonstra que a professora parece
desconhecer o contexto socioecondmico dos alunos (apresentam abandono parental, s&o
criados pelos avos, as vezes analfabetos, ou entdo a mée trabalha o dia inteiro e s6 estara

em casa a noite, etc.) e concebe a familia idealisticamente, como se fosse tdo simples: os
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pais incentivam os alunos a frequentarem o projeto; os alunos vém; o professor ensina;

e eles aprendem.

b) O projeto de leitura e escrita

As entrevistas revelaram gue todos os docentes do 4° ano ndo participaram da
elaboracdo do projeto. Essa ndo participacéo refletiu no desenvolvimento do mesmo, de
tal maneira que o professor Jose afirma que ha uma consonancia entre as atividades em

sala e as do projeto:

N&o participei da elaboracdo do projeto, mas sei como funciona.
Acho que ha uma consonancia entre as atividades dos dois. Ha todo
um planejamento entre o que se desenvolve e avaliacdo das acles
desenvolvidas. Eu particularmente vejo o projeto como dinamicas que
trazem incentivos e prazer de aprender as criangas que participam do
mesmo. (Prof.° José, 4° C)

Em contrapartida, as demais professoras negam essa articulacéo:

N&o h& articulagdo entre as atividades em sala e do projeto. As
atividades sé@o desconexas em relacdo ao que é trabalhado em sala de
aula. Vejo que esse projeto precisa ser melhorado e as pessoas que
trabalham no projeto deveriam apresentar um planejamento. (Prof.
Maria, 4°A)

As acdes do projeto estdo desarticuladas do seu real objetivo, da
perspectiva do letramento, pois o atendimento caracteriza-se mais
como uma aula de refor¢co, onde ndo ha um planejamento das
atividades voltadas para as necessidades da sala de aula. (Prof. Ana,
4°B)

H&, portanto, uma contradicdo na fala do professor em relacdo as duas
professoras. Essa contradicdo revela como é importante a participacdo de todos na
elaboracdo, planejamento, execucdo e avaliagdo de um projeto para que ndo haja
duavidas e outras interpretacdes. Ele diz que ha consonancia entre as atividades, mas, a
partir da observagdo em sala e no projeto, constatamos que isso ndo ocorria, ja que as
atividades do projeto eram voltadas apenas para o aprendizado do sistema de escrita
alfabética.

A fala da professora Ana comprova como um projeto que ndo é construido
coletivamente pode ter outra interpretacdo por aqueles que ndo participaram da sua

elaboracdo, de tal forma que para ela a finalidade do projeto era alfabetizar na
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perspectiva do letramento, o que ndo é verdade, pois o objetivo geral é alfabetizar para
que a crianca aprenda o sistema de escrita alfabética, ndo se diz se é na perspectiva do
letramento. Também, ela afirma que as aces estdo desarticuladas desse objetivo
(imaginado por ela para o projeto) e considera as aulas de reforco e descontextualizadas
das necessidades de sala de aula.

H& assim um distanciamento entre os docentes: como é possivel um projeto ser
executado sem planejamento, sem didlogo entre os professores, em que a Unica
articulacdo existente € a de que os professores do 4° ano avaliam quem continua ou néo
no projeto? E a professora Marta confirma isso: “A articulagdo que existe é que 0s
professores das séries regulares verificam e acompanham bimestralmente a evolucéo
dos alunos que participam no contraturno.” (Prof.2 Marta)

As falas apresentadas apontam como ha uma mistificacdo no projeto de leitura e
escrita que as contradicdes revelam isso. Um projeto como esse deveria ter clara que
concepgdo de linguagem, ou seja, de alfabetizacdo se busca com as atividades em
consonancia com o PPP da escola.

Convém lembrar que no PPP (2017, p.09), o principio que norteia as agdes
relaciona-se a formacdo de um sujeito-aluno/a consciente, critico e autbnomo. A partir
de uma concepg¢do sociointeracionista, compreende-se a educagdo como construgédo
coletiva permanente, baseada nos principios de convivéncia, solidariedade, justica,
respeito, valorizagdo da vida na diversidade e na busca do conhecimento. Nessa
perspectiva, utiliza-se de uma metodologia cooperativa e participativa, que contribua na
construcdo da autonomia moral e intelectual de todos os envolvidos no processo
educativo, buscando humanizacdo e a mudanca social. Todavia, ndo observamos isso
nas praticas em sala e do projeto.

Na realidade, a escola precisa valorizar, como afirma Vigotski, as zonas de
desenvolvimento dos alunos, ndo s6 a zona de desenvolvimento real, mas também a
zona de desenvolvimento proximal. Para Vigotski (1987), € fundamental que se conheca
0 processo que a crianca realiza mentalmente para chegar as respostas. Conhecendo, o0
professor pode intervir, provocar, estimular ou apoiar a crianga naquilo que tem
dificuldade.
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c) Os resultados do projeto

Os professores acreditavam no projeto e o viam como positivo, haja vista que o
mesmo, segundo eles, seria uma oportunidade a mais para as criangas que precisavam

de uma atengdo especial, além de trazer dindmicas para se ensinar:

Vejo o trabalho desenvolvido no projeto como positivo, porque é uma
oportunidade que os alunos tém de serem auxiliados individualmente,
de terem uma atencdo a mais que o professor em sala de aula ndo
pode dar. (Prof.2 Llcia)

Vejo o projeto como dindmicas que trazem incentivos e prazer de
aprender as criancas que participam do mesmo. (Prof.° José)

Todavia, essas visdes positivas do projeto eram apenas idealizacbes, pois as
atividades ndo se realizavam de maneira dinamica, nem tdo pouco incentivadora. O que
ha de incentivador numa atividade em que se entrega uma Xerox para que a crianca
resolva sozinha se a maior dificuldade dela é ler o que esté escrito? Ou entdo, o que ha
de dindmico em se copiar do quadro palavras ou oracdes que ndo se compreendem?

A professora Ana via o projeto como uma possibilidade de aprendizagem dos
alunos, mas traz em sua fala uma critica: ndo havia uma aproximacdo metodologica
entre o projeto e a sala de aula e, isso contribuiu para que os resultados ndo fossem

satisfatorios.

O projeto é uma possibilidade que abre horizontes pra esses alunos,
mas ha a necessidade dos professores que atendem no projeto se
aproximarem da metodologia da sala de aula. Se fosse seguido
corretamente a proposta do projeto os resultados seriam positivos e
ajudariam minimizar os indices de reprovacdo e repeténcia das
turmas de 4° e 5° da escola. (Prof.2 Ana)

Na realidade, acreditamos que 0 insucesso ocorreu nao foi porque os professores
do projeto ndo seguiram a metodologia de sala de aula (até porque se fosse uma
metodologia que trouxesse resultados positivos, 0s alunos nédo iriam para o projeto), e
sim pelo projeto ndo ter uma fundamentacdo tedrico-metodoldgica definida e porque
sua existéncia ficou condicionada para suprir lotacdo dos professores. N&do foi
construido de forma coletiva, de tal forma que tanto os professores do 4° ano quanto do

projeto se contradizem com relagdo aos seus objetivos.
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d) O docente e seu trabalho pedagdgico

Segundo os docentes, eles veem as dificuldades de leitura e escrita como um
grande desafio, o qual exige deles a realizacdo de uma diagnose para identificar os

alunos com dificuldades, planejar e preparar atividades diferenciadas.

Eu enfrento as dificuldades de leitura e escrita dos meus alunos
preparando atividades que eles possam participar junto com os que ja
escrevem e leem, mas na maioria das vezes, procuro preparar
atividades diferenciadas que atendam suas necessidades. Faco
também atividades orais, porque a dificuldade deles é em escrever e
ler, mas eles conseguem responder oralmente. (Prof. José)

Eu atendo 18 criancas, faco uma diagnose para identificar as
dificuldades e planejo as atividades diferenciadas. Como é um projeto
de leitura e escrita, ndo trabalho reforco, nem conteiido e nem faco
avaliacOes (provas), apenas atividades de leitura e escrita a partir de
géneros textuais. (Prof.2 Joana)

Também, os professores sabem da importancia da autorreflexdo de seu trabalho
e como a apropriacdo da leitura e escrita pelos alunos é importante para que eles

consigam avancar em seus estudos.

Nds, professores, devemos fazer sempre uma autorreflexo de nossas
praticas para encarar os problemas de distor¢do série/idade com
seriedade e responsabilidade. A apropriacdo da leitura e escrita €
fundamental para o bom desenvolvimento do aluno numa sala de
aula. Quando nos deparamos com alunos com dificuldades no
aprendizado é muito frustrante, sinto-me impotente diante de
determinada realidade, quando detecto um problema que n&o consigo
solucionar. Mas ndo podemos assumir sozinhos o fracasso escolar
desses alunos, sem questionar os anos de escolarizacdo daqueles
alunos e o papel dos educadores que os atenderam nos anos
anteriores. (Prof.2 Ana)

Porém, podemos observar na fala da professora Ana a culpabilizacdo dos
professores do ciclo da alfabetizacdo como os responsaveis pelo ndo aprendizado dos
alunos assim como o professor tomando para si um problema que é de todos. E preciso
reverter esses sentidos dados ao fracasso escolar.

Bakhtin (1986), ao discorrer sobre os sentidos com a formag&o docente, assevera
que a atribuicdo de sentido que o professor da a sua profissdo, a sua visdo de aluno, ao

material didético, pode ser resgatada no proprio contexto de pratica educativa. E nesse
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contexto que os sentidos emergem de seu discurso interno (pensamento) para seu
discurso externo (fala) a partir de suas palavras.

Para este autor, “a mudanca de significagdo ¢ sempre, no final das contas, uma
reavaliacdo: o deslocamento de uma palavra determinada de um contexto apreciativo
para outro” (BAKHTIN, 1986, p. 135). Neste sentido, a transformacdo dos sentidos esta
intrinsecamente relacionada as transformacfes sociais e historicas, nas quais a
significacdo dependerd da contextualizacdo para ganhar sentido, que a partir das
contradicOes retorna com um novo formato apreciativo das coisas.

Logo, no processo de formacdo docente, esse olhar transformacional de sentidos
é possivel, a partir do momento que o professor reavalia sua pratica a partir de
formacgdes, capacitagdes e reformula ou adiciona outros sentidos, outros olhares aos

alunos, colegas de profissdo, materiais e principalmente para si mesmo.
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5.4.2 OS CONCEITOS DE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO E AS
CONCEPCOES DE LINGUAGEM DOS DOCENTES

Acreditamos gque o0s conceitos de alfabetizacdo e letramento definidos por Soares
e demais autoras concebem a linguagem enquanto a apropriacdo de uma técnica e se
perpetuam nas préaticas pedagogicas contribuindo assim para um ensino fragmentado da
linguagem. Dessa forma, alfabetizar e letrar, segundo Soares e demais autoras citadas na
secdo 4, sdo dois processos distintos de se aprender o codigo linguistico. Nas falas dos

professores, podemos confirmar isso quando conceituam alfabetizacéo e letramento:

Para mim, a alfabetizacdo consiste no dominio das habilidades
cognitivas da codificacdo e decodificacdo dos simbolos linguisticos
presentes em todas as areas do conhecimento, que estdo
concretizados em saber nas disciplinas cientificas. E este processo é
gradativo, ao longo dos anos é que vai acontecendo desde a preé-
escola até o 4° e 5° ano. Alfabetizar ocorre quando ensino apenas
letras, simbolos e codigos, dai estou apenas alfabetizando e ndo
letrando. Pois letrar pressupde a leitura de contextos diversos em
que o aluno estd inserido para compreensdo e intervencdo no
mundo objetivando a mudanca no seu espago. (Prof.2 Maria)

A alfabetizacdo, no meu entendimento, consiste o aprendizado dos
cddigos da linguagem. E ha sim uma diferenca entre alfabetizar e
letrar, pois uma pessoa alfabetizada pode saber decodificar/codificar
letras, nimeros, porém pode ndo saber interpreta-las de forma que
possa usa-las no seu dia a dia, pois o letramento acontece a partir do
momento em que a pessoa consegue coloca-la em préatica no seu
cotidiano, sabendo usar, interpretar a linguagem. Uma pessoa pode
ser letrada antes mesmo de ser alfabetizada. (Prof.° José)

Assim, como 0s conceitos apresentados estdo fundamentados no construtivismo
piagetiano em que o processo de desenvolvimento da crianca depende de fatores
internos ligados a maturacdo, um processo de equilibragdes sucessivas, isto €, periodos
ou estagios (FONTANA; CRUZ, 1997, p.47), os professores veem a alfabetizacdo e
letramento como duas etapas, em que a primeira esta atrelada a fatores cognitivos e a
segunda ao ambiente social.

Além disso, essa separacdo na aprendizagem da linguagem faz com que 0s
professores alfabetizem de maneira descontextualizada e ndo percebam que o homem se
constitui e se desenvolve como sujeito nas relagdes sociais mediadas pela cultura e pela

linguagem, como afirma Vigotski.
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Os professores desconsideram com esses conceitos que o desenvolvimento
bioldgico e o desenvolvimento cultural em conjunto formam um sistema e sdo eles que
determinam o processo de desenvolvimento das funcbes psicolégicas superiores.

E no contato com outro, no contato com a cultura de seu grupo social que a
crianca vai se apropriando das significagdes que os adultos atribuem as coisas e, em
particular, as suas agdes (VIGOTSKI, 1987). No entanto, veem o social como algo fora

do sujeito e ndo constitutivo dele.

Para mim, alfabetizar é internalizar o alfabeto, separar vogais e
consoantes, saber escrever silabas e juntar e formar palavras. Ter
uma leitura de mundo. Existe uma diferenca entre alfabetizar e letrar.
Alfabetizar, o aluno consegue fazer atividades mais simples como ler
palavras, reconhece e identifica silabas. Ja letrar ele apenas copia,
sem saber o que esta fazendo (escrevendo). (Prof. Lucia)

Ha diferenca entre alfabetizar e letrar. Alfabetizar, vocé fara o aluno
a descobrir as letras e seus significados, € 0 passo a passo de como
comecar o processo de ler. Ja letrar é criar possibilidades de criagédo
do seu pensamento e linguagem acessivel para uma boa fala, ou seja,
ela cria ou comeca a criar seu préprio pensamento. (Prof.2 Marta)

Dos docentes entrevistados, apenas a professora Ana apresenta um conceito mais
amplo de alfabetizagéo, pois concebe alfabetizacdo e letramento como processos que

permitem a ressignificacdo as vivéncias socioculturais dos alunos.

Para mim, a pessoa alfabetizada é aquela que é capaz de ler e
escrever em diferentes situacfes sociais. A alfabetizacdo refere-se
somente a aprendizagem do sistema de escrita alfabética, mas
também das diversas areas do conhecimento. O aluno alfabetizado €é
capaz de fazer a leitura do mundo que o cerca, desvelando a
realidade que esta dentro e fora da escola. A alfabetizacdo é um
processo do letramento, onde o aluno é capaz de codificar e decoficar
0 sistema de escrita alfabética. E a apropriacdo das préaticas que
ressignificam suas vivéncias culturais e sociais. (Prof.2 Ana)

Em seus dizeres, os professores trazem enraizada a concepgdo que Vé a
linguagem separada do pensamento e assim a reduz a uma técnica. Além disso, para eles
a linguagem é uma forma de se comunicar com o outro, ndo no sentido de interacéo,

mas de se expressar.

Ensinar linguagem é ensinar a criangca como funciona o sistema
linguistico, é dar possibilidades para que a crianga consiga criar
pensamentos l6gicos e concisos. (Prof.2 Marta)
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A linguagem permite o aluno se comunicar melhor, nos conseguimos
entender o que ele pergunta, eles conseguem fazer as atividades sem o
auxilio dos outros. O aluno interage com os colegas e professor por
meio de perguntas e respostas. (Prof.2 Lucia)

A linguagem é um sistema atraves do qual comunicamos nossas
ideias, sentimentos... Ensino linguagem procurando fazer com que 0s
alunos por meio do texto possam compreender como ela funciona.
(Prof.° José)

A linguagem é uma forma de usar a lingua para se expressar e se
comunicar com 0s outros e ensinar linguagem se d& por meio da agédo
e interacdo das capacidades de ler, ouvir, falar e escrever. (Prof.?
Joana)

Para Vigotski é a linguagem ndo € apenas uma forma de expressar o
pensamento, contudo é ela que d& forma ao pensamento, possibilitando o aparecimento
da imaginacdo, do uso da memoria e o planejamento da a¢do. Assim, ensinar linguagem
ndo é apenas ensinar a estrutura da lingua, mas criar possibilidades para que a crianca
nas relagdes com os outros se aproprie dos conhecimentos cientificos.

Ademais a linguagem é constitutiva da atividade mental humana. Ela é, ao
mesmo tempo, um processo pessoal e social. Ou seja, tem origem e se realiza nas
relacdes entre individuos organizados socialmente, é 0 meio de comunicacéo entre eles,
mas também constitui a reflexdo, a compreensdo e a elaboracdo das proprias
experiéncias e da consciéncia de si mesmo, como afirmam Fontana e Cruz.

Portanto, as concepcdes de linguagem dos professores corroboram com a forma
como ensinam em sala de aula e no projeto de leitura e escrita. Como a linguagem, para
eles, é expressdo do pensamento e/ou instrumento de comunicacdo, suas praticas
resumem-se num ensino mecanico, descontextualizado, estruturalista, isento de
problematizacéo, a-historico e acritico.

A linguagem possui uma significacdo (sentido), é um processo historico e
cultural em permanente construcdo. Em razdo disso, seu ensino ndo se restringe apenas
a coordenacdo motora, e se da de forma dialdgica, contextualizada, significativa,
criando possibilidades para que a crianga consiga internalizar conceitos e dessa forma,
aprende e se desenvolva. Logo, ensinar linguagem ndo é apenas ensinar uma técnica,
mas fazer com que a crianca se aproprie de uma pratica social (a escrita), a qual Ihe

permite uma transformacéo interpessoal e intrapessoal.
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CONSIDERACOES FINAIS

Pesquisar praticas pedagogicas de ensino da linguagem foi um processo de
busca, de descoberta, de apropriacio de conhecimentos, de construcdo, de
transformacédo, ndo s6 do objeto da pesquisa como também do pesquisador.

Ao fazer essa pesquisa, fomos desconstruindo e construindo conhecimento. Na
fundamentacdo teorica, discutimos sobre o método de leitura alfabetizacdo e suas
implicacBes na pratica pedagogica a partir dos estudos de Braggio, mostrando que nos
modelos de leitura e alfabetizacdo existentes antes do proposto por ela, a linguagem em
sua totalidade n&o era vista como ponto de partida para o ensino da leitura e escrita e
sim outros componentes da lingua (fonolégico, morfoldgico, sintatico ou semantico); ou
entdo era o0 pensamento que possibilitava a aprendizagem, e por esta razdo, a leitura e a
alfabetizacdo estavam condicionadas mais por fatores linguisticos e/ou psicologicos do
que soécio-historicos. Logo, as praticas pedagogicas de ensino da linguagem
fundamentavam-se numa concepcdo que via a linguagem apenas como apropriacao de
uma técnica de ler e escrever.

Despois, descontruimos os conceitos de alfabetizacdo e letramento difundidos
por Magda Soares e outros autores, revelando que essa conceituacdo é nada mais que
uma visdo fragmentada de linguagem, fundamentada na aquisicdo da técnica de ler e
escrever, sinalizada por Braggio.

Numa visdo totalizante, a alfabetizacdo é um processo permanente que s6 tem
comego, ou seja, inicia-se desde 0 momento em que a crianga esta na barriga da mae,
pois um mundo é criado pelos pais para ela e quando nasce a primeira coisa que fazem é
Ihe dar um nome. Ja o letramento é um termo que s6 existe numa visdo fragmentada de
linguagem, que insiste em separar 0 desenvolvimento humano por etapas e assim,
surgiu para definir uma etapa, isto é, complementar a alfabetizacéo.

Esses conceitos, embora considerem o aspecto social, mostram uma linguagem
concebida fora do social, fora do sujeito. Neles, a linguagem € vista como produto
pronto e acabado, basta o individuo se apropriar dela para se tornar um sujeito
alfabetizado, letrado. E na visdo vygotskyana, a linguagem nédo € so isso, ela vai mais
além, é um processo de desenvolvimento da consciéncia, do pensamento. N&o existe a
possibilidade de separar o pensamento da linguagem e muito menos desconsiderar o

contexto socio-historico em que a mesma se realiza.
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E por altimo, debatemos a concepcdo de linguagem para além da técnica,
fazendo o redimensionamento do modelo psicoldgico-social-histérico e ideoldgico de
Braggio para 0 sdcio-historico da linguagem. Nesse redimensionamento,
fundamentados em Vygotsky e Bakhtin, a linguagem € concebida uma atividade
simbolica e constitutiva do sujeito. E na linguagem e por meio dela que nds fazemos a
elaboragdo de n6s mesmos, dos outros e do mundo que nos rodeia.

Na concepcao de linguagem para além da técnica, o professor por ser um sujeito
historico-cultural esta condicionado a ser aquilo que suas condi¢fes socio-histéricas lhe
impdem. Entretanto, no espaco educacional, € um sujeito historico-cultural com imensas
possibilidades de acreditar que a educacéo brasileira possa vir a formar seres humanos.
Para se tornar um sujeito da humanizacgéo, o professor precisa estar consciente do seu
papel humanizador na escola e sua prética atrelada a uma reflexdo, indubitavelmente,
seu pensar sobre 0 mundo, sobre 0 seu modo de ensinar contribui para manter ou mudar
0 status quo.

A partir da anélise dos dados coletados por meio da observacéo e da entrevista,
pudemos experimentar de perto como as praticas pedagdgicas de ensino de linguagem
se materializavam nas salas de aulas e nas atividades do projeto e também como o0s
sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem da linguagem concebiam a
linguagem.

Assim, com as narrativas das aulas das turmas de 4° ano foi possivel analisar as
praticas dentro de sala. Em todas as turmas, as praticas se esgotam na pratica, ou seja,
h& uma grande preocupacdo em ensinar o conteido, a gramatica, o texto pelo texto,
deixando-se de lado a problematizacdo, o didlogo com o outro, a beleza do texto
literario. Ndo se leva em consideracdo o contexto vivencial da crianga, existe um
cerceamento do imaginario da crianca, pois se limita a leitura a cognicdo e outros
processos, em especial o simbodlico, sdo desconsiderados, na medida em que se trabalha
a leitura de maneira objetiva, marcada pela imposi¢do de uma ideologia moralizante.

O mundo real ndo habita em sala e com isso, a educagdo transforma-se em um
instrumento mediante o qual se transmite a ideologia dominante de forma inconsciente
na classe dominada, naturalizando-se assim a estruturacdo da sociedade em classes e a
exploracdo de uma classe pela outra por meio da formacdo de um habitus. Ha um
habitus nas praticas pedagdgicas que ndo os permite aos professores perceberem que
suas praticas sdo reprodutivistas e inculcadas de uma ideologia que contribui para a

alienagdo e acomodagéo.
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Assim as praticas ainda estdo impregnadas da velha pedagogia reprodutivista,
tecnicista, silenciadora e assim desumanizadora, conforme exaustivamente discutido
acima. Segundo abordagem histérico-cultural, o bom ensino é aquele provoca
aprendizagem, logo se os alunos ndo estdo aprendendo, ndo se tem bom ensino. Na
verdade, parece que estd ocorrendo na escola um processo de universalizacdo de
praticas que silencia o sujeito e suas historias de aprender, que silencia o sujeito de suas
dificuldades com o objeto do conhecimento, que subtrai o sujeito, elenca uns e
desconsidera outros, especialmente quando se “profetiza”, esse vai passar e esse nao
vai. S8o praticas que negam conteddos significativos para as criancas, e sobretudo,
silenciam que tem aluno que ndo aprende.

O mais grave nesse processo de silenciamento € que tudo esta acontecendo de
forma natural, ha uma naturalizacdo da desigualdade, pois os professores ndo refletem
suas condicdes de producdo de ensino, mas culpabiliza a familia e as criancas pelo ndo
aprendizado. Nao enxergam que eles também séo vitimas de toda uma estrutura politica
que os subalterniza e os transforma em meros repassadores de técnicas e conteudos.

Além disso, eles tomam pra si problemas que deveriam se discutidos e
resolvidos por todos: de um lado, o professor regente esta em sua sala de aula ensinando
conteudos de forma mecanica, artificial, acritica, a-historica; de outro, professores
desenvolvendo um projeto sem fundamentacéo tedrica e metodoldgica, inserido num
PPP alicercado na abordagem sécio-histérica, mas que também na pratica ndo se
realiza; e mais distante ainda, a equipe escolar e pedagdgica exercendo suas fungdes
burocréaticas. No meio de tudo isso, os alunos estdo como aqueles que precisam se
adaptar a uma educagdo que os considera como sujeitos ideais e que, portanto, nao
possuem diferencas, sdo perfeitos e criados também por uma familia perfeita.

Quanto as atividades realizadas no projeto de leitura e escrita, constatamos que
as mesmas eram desarticuladas das atividades de sala, ndo havia planejamento e
avaliacdo em conjunto (professores regentes, professores do projeto, direcdo e
coordenacdo), as funcdes foram compartimentalizadas e cada um realizava sua parte
para que o projeto alcancasse seu principal objetivo: alfabetizar as criangas com
dificuldades de leitura e escrita para reduzir o indice de alunos com maiores
dificuldades de leitura e escrita nas séries iniciais. Pela maneira como eram realizadas as
atividades e como foi construido e desenvolvido, o projeto ndo atingiu seu principal

objetivo, pois apenas trés alunos do projeto foram aprovados para o 5° ano.
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O ensino no projeto também se efetivava de maneira, principalmente copista,
reprodutivista. Se em sala de aula ndo havia problematizacdo, dialogicidade com o
outro, a exploracédo do texto literario, sentido nas atividades propostas, no projeto isso
muito menos acontecia.

As entrevistas revelaram contradi¢es entre o que é pensado e o que de fato se
faz em sala. E comprovaram que € a concepcao de linguagem enquanto uma técnica que
norteia as praticas e, sendo assim, promovem um ensino prescritivo e/ou descritivo de
linguagem, desconsiderando-a como atividade simbdlica e constitutiva do sujeito.

Nesse processo de investigacdo, pude tambeém refletir como também minhas
praticas estavam imbuidas de concep¢des que negam o0 sujeito. Quando cursei
magistério e também graduacdo fui levada a acreditar que 0 mais importante era 0s
contetdos e ia observando que isso também ja havia acontecido comigo: 0 mesmo
processo de ensino que ha 30 anos me era dado, ainda estava acontecendo nas escolas e
por incrivel que pareca, eu também reproduzia em sala.

Com a pesquisa, hoje entendo como noés, quando passamos a nos ver como um
sujeito  histérico-cultural, estamos condicionados a uma estrutura politica,
socioecondémica que nos levar a agir para a alienacdo, para desumanizacdo do ser
humano. No entanto, cabe a nos, revertermos esse tipo de educacdo hegemonica
presente na escola e olhando para as préaticas pedagodgicas do outro, refletir e promover
uma prética contra-hegeménica, na qual a educacdo ndo sirva de instrumento para
manter e naturalizar as desigualdades, que o ensino tenha um sentido para aquele que
aprende, os alunos sejam vistos como sujeitos historicos dentro de um mundo real e que
a linguagem como uma atividade simbdlica e constitutiva do sujeito seja o norte das
praticas pedagdgicas de ensino da linguagem.

Para finalizar, fazemos algumas recomendac¢des necessarias para o ensino da
linguagem (leitura e escrita) para além da técnica:

Primeiro, tanto em sala como em projeto de leitura e escrita, o professor precisa
planejar suas aulas partindo do projeto politico pedagogico da escola, no qual o aluno
precisa ser visto como um sujeito e assim precisa de uma educagédo que o leve a pensar,
a refletir por meio da interagdo com os outros.

Segundo, as atividades precisam ser pensadas a partir da zona de
desenvolvimento proximal dos alunos, e ndo apenas da zona de desenvolvimento real,
posto que ao se trabalhar com esse ultimo, desvaloriza-se 0 processo que a crianca

utilizou para chegar as respostas.



132

Terceiro, o papel do professor € de mediador entre os alunos e o objeto do
conhecimento, sendo assim, ele precisa propor desafios, ajudando-os a resolvé-los, seja
com sua ajuda ou com atividades em grupo. Os textos trabalhados em sala precisam
instigar, provocar, e assim, despertar emocdes nas criancas por meio da imaginacao.

Por fim, a pedagogia da escola deve ser voltada para aprendizagem do aluno e
ndo para os conteudos. Ndo adianta se preocupar em repassar 0s contetdos, se o aluno
ndo esta aprendendo. Mais didlogo, escuta e interacdo, e menos copia, reproducédo e
silenciamento.

Investigar as praticas pedagdgicas voltadas para o ensino da linguagem no 4° ano
foi desafiador e ao mesmo gratificante. Envolveu, assim, um embate tedrico-
metodologico de concepgdes de linguagem, de ensino, de homem e de sociedade. Por
meio da pesquisa, inserimo-nos num contexto histérico-cultural e descobrimos o que a
escola pensa e como realiza 0 que pensa; conhecemos de perto como docentes e alunos
se relacionam e assim apreendemos como se d& o processo de ensino-aprendizagem

numa escola publica.
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