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A escola constituiu-se historicamente, como uma instituicédo social, responsavel pela
educacdo formal e sistematizada dos individuos. Uma instituicdo propria e organizada para
assegurar a apropriagdo de um conjunto de aprendizagens socialmente eleitas, num
determinado tempo e contexto, como necessérias para o individuo viver em sociedade.

Em nossa sociedade, temos a leitura e a escrita, como uma das aprendizagens
socialmente eleitas. Nossa cultura exige, até por sua complexidade, que o individuo sgja
capaz de ler, como forma de comunicacéo e de informac&o e ainda que ele saiba dizer “sua
palavra’, ndo sb oramente, mas também por escrito.

Os que permanecem “analfabetos’, ficam incapacitados para compreender e
apropriar-se dos conhecimentos que a humanidade construiu ao longo dos tempos,
impedidos de fazer uso dos beneficios e afastados da real possibilidade de julgamento de
valor sobre eles e de tomadas de deciséo importantes e conscientes.

Nesta perspectiva, a leitura e a escrita, sdo encaradas com ferramentas bésicas e
indispensaveis a conquista da cidadania, uma vez que em nossa sociedade so € conferido o
direito a cidadania, aqueles que manegjam estas ferramentas com competéncia.

Desta forma, instaura-se o grande desafio da escola, incorporar todos os alunos a
cultura do escrito, ou seja, conseguir que todos seus alunos cheguem a ser membros plenos
da comunidade de leitores e escritores, supondo com isso uma apropriacéo de uma tradicéo
de leitura e de escrita

Infelizmente, muitas pesquisas tém identificado problemas nos processos e
resultados da alfabetizacdo de criangas no contexto escolar, como indica a colocagdo do
Brasil no PISA® (2000) e ainda os altos indices de reprovacio nas séries iniciais do ensino

fundamental, uma vez que a repeténcia, nestas séries, esta estreitamente veiculada, a
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problemas no ensino e aprendizagem da leitura e da escrita, como indica Torres (2000) em
Seus estudos sobre o fracasso escolar.

Neste contexto, surge nosso interesse investigar questdes referentes ao processo de
alfabetizacdo no sistema municipal de Ensino de Santa Maria, uma vez que segundo dados,
obtidos na Secretaria Municipal de Educacdo (censo 2003), os maiores indices de
repeténcia escolar ocorrem nas primeiras e quinta séries do Ensino Fundamental. Com
relacao as primeiras séries, algumas escolas apresentam indices de reprovacao de até 42%.

Desta forma, nossa pesquisa, direciona-se sobre as implicagdes entre a forma de
organizagdo e mediacdo das atividades de leitura e de escrita, e o fracasso escolar na
afabetizacdo

A reflexd@o sobre esta tematica € fruto das experiéncias e reflexdes promovidas no
grupo de pesquisa: Formag&o de professores e préticas educativas: ensino béasico e superior
(GPFOPE), através do projeto de pesquisa e extensdo “ Atividades diversificadas na sala de
aulac compartilhando e reconstruindo saberes e fazeres sobre leitura e escrita’,
desenvolvido na Universidade Federa de SantaMaria.

Este projeto tem como eixo central refletir, como as criangas consolidam seus
conhecimentos a cerca da lecto-escrita, através da dinamizacdo de atividades diversificadas
de leitura e escrita em turmas de alfabetizacdo, como também discutir sobre as formas de
intervencao e mediagdo capazes de favorecer o avanco das concepgoes infantis no processo
de aquisi¢cdo daleitura e da escrita.

As reflexdes e discussies redlizadas levaram-nos a refletir sobre a importancia da
organizacao e adequacdo da intervencao pedagdgica, as condicdes e interesses dos alunos,
para o estabelecimento de um clima que favoreca 0 processo de construgdo de
conhecimento.

Temos consciéncia da complexidade de que se reveste a organizacdo da atividade
pedagogica, com vistas a atender de forma satisfatoria os diferentes estilos cognitivos que
se apresentam no espago da sala de aula. Contudo, compreendemos que € justamente neste
desafio que se fundamenta e se justifica a organizagdo do trabalho escolar.

Assim, se faz necessario pensar numa redimensdo do trabalho escolar, colocando
como ponto de partida desta reflexéo, os saberes e fazeres que constituem a organizacdo da

atividade pedagdgica no processo da construcdo da leitura e escrita.



Posto isso, apresentamos a questéo desencadeadora deste estudo: em que medida a
forma de organizacdo e mediacao do trabalho escolar, acerca da leitura e da escrita

reper cute nosresultados do processo de alfabetizacdo?

A partir desta quest&o, surgem os seguintes objetivos norteadores deste estudo:
o Compreender como acontece a organizacao do trabalho pedagogico, a partir da
observacdo da realizacdo das atividades propostas pelos professores das turmas de
alfabetizacdo.
o Identificar quais os critérios utilizados pelos professores para a organizagdo e
planejamento das atividades de leitura e escrita.
o Reconhecer os pressupostos tedricos que embasam a forma de organizagdo das

atividades de leitura e escrita.

Desta forma, nossa pretensdo € investigar temas que fazem parte de uma rotina de
sala de aula, pois entendemos que esta exige, a busca séria, persistente e organizada de
dados aém do compromisso de fundamenta-los dentro de uma abordagem que ofereca
condi¢cdes de estudar, discutir, debater e compreender a realidade socia e pessoal donde
eles emergem. Por isso, buscamos subsidios na abordagem qualitativa da pesquisa, cunho
sociocultural, que sera desenvolvida, através de observacdo das préticas educativas, como
também pela andlise das narrativas das professoras alfabetizadoras, de uma escola do
sistema publico municipal, tendo com critério de selegdo, escolas que tém apresentado altos
indices de reprovacao, nas 12 séries do Ensino fundamental.

A opcdo por esta abordagem esta ancorada nos estudos de Bakthin (1992) e
Vigostski (1977) quando propde a relagdo pesquisador/pesquisado ndo como uma relagao
pesqui sador/objeto, mas uma relacdo entre sujeitos vivos, gue mesmos disfar¢ados por seus
rétulos, sdo dialégicos, sentem o peso de sua humanidade e s6 podem ser compreendido
nessa perspectiva.

(..)O sujeito como tal ndo pode ser percebido e estudado a titulo de coisa
porque, como sujeito, ndo pode, permanecendo sujeito, ficar mudo;

conseqlientemente, o conhecimento que se tem dele sb pode ser dialdgico
(Bakthin,1992;p403).



Para Bakthin e Vigostski, tudo € fruto de uma construcdo coletiva e por isso,
necessita ser compreendido dentro de uma determinada situacéo cultural, situado num certo
tempo e espago, ou sgja, nada pode ser compreendido de forma isolada, mas sim, levando
em conta a teia de significados construia num dado universo.

Neste sentido, € possivel antecipar alguns pressupostos tedricos, que consideramos
relevantes para a reflexdo da teméatica em questéo.

A humanidade ao longo de sua existéncia, construiu um conjunto de respostas
coletivas para superar as inimeras dificuldades enfrentadas no decorrer de sua historia. S&o
valores, conhecimentos, instrumentos, crencas que se configuram na cultura humana. A
apropriacdo dessa cultura pelos individuos € o que se constitui a educacéo.

Por educagdo Coll (1984) designa o conjunto de préticas sociais, mediante as quais,
um grupo assegura que 0s Seus membros adquiram, a experiéncia do mesmo,
historicamente acumulada e culturalmente organizada. Nesta perspectiva, a educacéo é
entendida como a atualizacdo historico-cultural do homem, pois é pela apropriacdo da
cultura que o individuo se faz homem.

Esta apropriagcdo acontece de maneira informal, pela imersdo do sujeito em
situagbes da vida cultural, como também de forma deliberada, pela acdo sistemética e
intencional. Em nossa cultura, a escola é o lugar, por exceléncia, onde 0 processo
intencional de ensino ocorre. Diferentemente das situagdes informais, na escola os agentes
educacionais tém o papel especifico de interferir no processo de aprendizagem, provocando
avancos que ndo ocorreriam espontaneamente.

Neste sentido posiciona-se Coll (1994: p.124) ao apontar-nos que a existéncia da
educacdo escolar justifica-se, na medida em que, se pense que existem certos aspectos do
desenvolvimento pessoal, considerados importantes no dominio da cultura do grupo, que
ndo terdo lugar de forma satisfatoria ou que ndo terdo lugar em absoluto, a ndo ser que se
ponha em marcha atividades, especialmente preparadas para esta finalidade. Desta forma, a
educacdo escolar tem finalidade e, por definicdo, processos de intervencéo que conduzem a
aprendizagem.

Nesta perspectiva encontra-se a aprendizagem da lingua escrita, uma vez que o
contato com a culturaletrada, ndo garante por si sO a aprendizagem deste conhecimento.



Para Oliveira (1996: p.65) a aprendizagem de um objeto cultural tdo complexo
como a escrita, depende de processos deliberados de ensino. Deixada sozinha a crianga néo
tem material suficiente para construir uma concepcéo que dé conta da estruturagdo do
sistema. A mediacdo de outros individuos é essencial para provocar avancos no dominio
desse sistema culturalmente desenvolvido e compartilhado.

Neste sentido, aponta-nos para a escola, como criagdo das sociedades letradas, que
possui um papel fundamental na construgdo do desenvol vimento pleno dos membros dessas
sociedades, tendo a funcdo explicita de tornar letrados os individuos, fornecendo-lhes
instrumental parainteragir ativamente com o sistema de leitura e da escrita (ibidem. p.63).

A educacdo escolar, por sua vez, esta assentada fundamentalmente no trabalho do
professor. Para Coll (1994) € o professor quem determina com sua atuagdo, com seu ensino,
de quais as atividades que 0 aluno precisa participar possibilitando-lhe um maior ou menor
grau de amplitude e profundidade dos significados construidos, e sobretudo, assumindo a
responsabilidade de orientar esta construcdo em determinada direcéo (p.157).

Aponta-nos ainda, que o professor conhece em principio os significados que espera
chegar a compartilhar com o auno ao término do processo educacional e este
conhecimento serve-lhe para plangjar o ensino, assumindo, pois um papel de mediador e
guia do processo de construcdo de conhecimento.

Nesta perspectiva, torna-se fundamental compreender a identidade do professor,
seus saberes, pensamentos e decisdes interativas na andlise sobre como se congtitui a
organizacao da atividade pedagdgica.

Nesta direcdo os estudos de Tardiff (2003) e Perrenoud (2002) nos possibilitam
algumas reflexdes que julgamos pertinentes a teméatica em questao.

Tardiff (2003) ao abordar a questdo dos saberes docente, aponta-nos que o professor
na sua prética pedagogica, integra e mobiliza vérios saberes provenientes de sua formacéo
pessoal, profissional e principa mente de sua experiéncia docente. Denomina estes saberes
como saberes disciplinares, curriculares, profissionais e experienciais.

Por saberes profissionais denomina o conjunto de saberes transmitidos pelas
instituicbes de formacdo de professores. Nestes encontram-se os saberes pedagdgicos

apresentados com doutrinas concepcdes provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa



no sentido amplo de termo, reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais
ou menos coerentes de representacdo e de orientagdo da atividade educativa.

Os saberes disciplinares correspondem aos diversos campos de conhecimento, de
que dispbe a nossa sociedade. Os saberes curriculares correspondem aos discursos,
objetivos, conteldos e métodos a partir dos quais a ingtituicdo escolar categoriza e
apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados. A presentam-se concretamente
sob aforma de programas escolares que os professores de vem aplicar.

Finalmente, os saberes experienciais, os quais sdo desenvolvidos pelos professores
no exercicio de suas fungbes e na prética de sua profissdo. Esses saberes brotam da
experiéncia e por ela séo validados.

Tardiff (2003) aponta-nos ainda que a experiéncia provoca um efeito de retomada
critica dos saberes adquiridos antes ou fora da prética profissional docente. Ela filtra e
seleciona os demais saberes, permitindo assim aos professores reverem seus saberes, julgé
los e avalia-los e, portanto, objetivar um saber formado de todos os saberes, retraduzidos e
submetidos ao processo de validacéo, constituido pela prética docente.

Nesta perspectiva, 0s saberes experiencias indicam-nos o0 conjunto de
representacOes, a partir das quais, os professores interpretam, compreendem e orientam sua
profissdo e sua pratica cotidiana em todas suas dimensdes. Este conjunto de representacéo,
segundo Tardiff (2003), possibilita ao professor desenvolver os habitus.

Para Perrenoud (2002) o hébitus refere-se ao carédter estavel das acbes do individuo,
onde estas, muitas vezes, referem-se a repeticbes com algumas variagbes pouco
importantes, de uma conduta ja adotada em uma situacéo similar.

Bordieu apud Perrenoud (2002) defini o habitus como uma “gramatica geradora’ de
préticas, ou sgja:

Um sistema de disposi¢fes duradoras e transponiveis que ao integrar todas
as experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de
percepcdes, de apreciacfes, tornando possivel a redizacdo de tarefas
infinitamente  diferenciadas, gracas as transferéncias analdgicas de
esguemas que permitem resolver os problemas da mesma forma que ao
integrar a transposicdo de uma atitude anteriormente eficaz  para
mobilizagdo na producdo de uma agdo adequada (p.147).

Nesta perspectiva, a no¢do de habitus indica-nos o céarater rotineiro das acfes do
individuo, conferindo certa estabilidade ao individuo, uma vez que ndo necessita inventar

novas respostas a todo 0 momento. Sua “gramatica geradora’ lhe possibilita reutilizar ou



reinvestir el ementos de respostas ja elaboradas em situacdes similares a novas situacdes que
se apresentam (Perrenoud, 2002)

Vista sob esta perspectiva, o habitus, na profissdo docente pode se transformar em
estilo de ensino, em macetes da profissdo e até mesmo os tragos da personalidade
profissional.

Desta forma, entende-se que para se compreender como se constitui a organizagao
do trabalho escolar no processo de afabetizacdo, é necessario conhecer 0 que 0s
professores pensam acerca do processo de construgdo da leitura e da escrita, quais 0s
saberes-fazeres que orientam, justificam e compdem sua “ gramatica geradora de préticas’,
gue representacdes estdo sendo construidas e consolidadas, em suas praticas.

Neste sentido, cabe apontar algumas considerag0es acerca do processo de
alfabetizacao.

Ferreiro (2001) aponta-nos que a escrita pode ser concebida de duas formas muito
diferentes e conforme o modo de consideréla as consequéncias pedagogicas mudam
drasticamente. A escrita pode ser considerada com uma representagdo da linguagem ou
como um cédigo de transcricdo gréfica das unidades sonoras.

Se a escrita é concebida como um codigo de transcricdo, sua aprendizagem é
concebida como a aquisi¢éo de uma técnica.

A autora propde que, ao conceber a escrita como um codigo de transcrigdo, o qual
se convertem as unidades sonoras em unidades gréficas, sua aprendizagem é concebida
com a aquisicdo de uma técnica centrada na exercitacdo da discriminacdo, sem questionar
sobre a natureza das unidades utilizadas. Este posicionamento embasa metodologias
centradas nas unidades menores da lingua, os fonemas, as silabas, indo em direcdo as
unidades maiores, a palavra, a frase e o texto, nas quais se pressupde que para aprender o
sistema de escrita, 80 necessérios estimul os cuidadosamente selecionados e artificialmente
construidos.

Mas em contrapartida, sendo a escrita € concebida com um sistema de
representacdo, sua aprendizagem converte se na apropriagdo de um novo objeto de
conhecimento, ou sgja, em uma aprendizagem conceitual .

Ferreiro (2001) postula que a lingua escrita refere-se a uma linguagem em outro

nivel, uma vez que as unidades da escrita ndo estdo pré-determinadas pela fala, mas devem



ser redefinidas, uma vez que este objeto de conhecimento é um novo fendmeno lingdistico
e cultural.

A autora enfatiza que esta aprendizagem sucinta a descoberta sobre o que este
sistema representa e de que forma o faz. Nas palavras de Ferreiro(2001):

Isto significa, por exemplo, compreender por que aguns elementos
essenciais na lingua oral (a entonacgdo, entre outros) ndo sdo retidos na
representacdo; por gque todas as palavras sdo tratadas como equivalentes na
representacdo, apesar de pertencerem a classes diferentes; por que se
ignoram as semelhancas no significado e se privilegiam as semelhangas
sonoras; por gque se introduzem diferencas na representagdo por conta das
semelhangas conceituais (p.15)

Ferreiro e Teberosky (1989) apontam-nos que nesta descoberta, a crianga passa por
niveis que sdo construidos progressivamente através dos constantes conflitos conceituais
que enfrentam. Estas situacdes conflituosas permitem a elaboracéo de hipiteses conceituais
gue vao sendo reformuladas ao longo do percurso psicogenético.

Nesta perspectiva, Ferreiro e Teberosky (1987) aponta-nos para a existéncia de trés
grandes periodos.

No inicio do processo, a crianca supde que a escrita € uma outra forma de desenhar
as coisas, sendo assim, o primeiro periodo caracteriza-se pela busca de diferenciacéo entre
as marcas gréficas figurativas e as marcas graficas ndo figurativas, ou sgja, a crianca passa
a descobrir que a escrita ndo € um desenho, pois quando se desenha, as formas do grafismo
reproduzem as formas dos objetos e ao escrever isto ndo ocorre.

O segundo periodo é caracterizado pela construcdo de modo de diferenciacdo entre
0 encadeamento de letras, ou seja, acrianca passa a se dar conta das caracteristicas formais
da escrita e constréi entdo duas hipéteses que vao acompanha-la durante o processo de
alfabetizaco:

o de que é preciso um numero de letras, entre 2 e 4, para que esteja escrita
alguma coisa;

o de que é preciso um minimo de variedade de caracteres para que uma série
deletras“sirvaparaler”;



O terceiro periodo é o que corresponde a fonetizac8o da escrita, 0 qual comeca pela
apresentacdo da hipotese silébica, passando pela hipotese silabico-alfabético, culminando
na hipétese ou nivel alfabético.

Neste periodo a crianca descobre que a escrita representa a fala. Esta descoberta
leva-a a formular uma hipodtese ao mesmo tempo falsa e necessaria, € a hipétese silabica, ou
sgja, acrianca passa a atribuir a cada letra o som de uma silaba.

Essa hipotese gera inimeros conflitos cognitivos, tanto com as informacfes que a
crianca recebe do mundo, como com as hipétese de quantidade e variedade de caracteres,
construidas pela propria crianca. A dificuldade de abandonar a construcdo precedente e de
substitui-la por outra € representado por um periodo intermediério denominado hipétese
silabico-alfabética.

A etapa final da evolucdo € o acesso aos principios do sistema alfabético, no qual a
crianga, enfim consegue compreender como Se opera esse sistema, entendendo quais séo
suas regras de producéo.

Ferreiro (1990) aponta-nos ainda que muitos problemas ainda ficam por resolver,
principalmente os problemas ortogréficos, mas € imprescindivel que se distinga os
problemas de ortografia dos problemas da escrita propriamente dita.

Neste sentido, a crianca aprende a ler e a escrever mediante conflitos que se
estabelece em relacéo a este objeto de conhecimento, ou seja, a crianga busca resposta para
compreender 0 que a escrita representa e com esta se organiza, ultrapassando o limite da
simples assimilacéo passiva. Logo, a crianca aprende a ler e a escrever pela possibilidade
de pensar sobre 0 objeto de conhecimento tal como ele €, isto €, a escrita em todas as suas
possibilidades.

As criangas ndo aprendem porque simplesmente porque véem letras e
escritas e sim porgue se propde a compreender 0 que é que se pode obter
com esses instrumentos. Em resumo: ndo aprendem por que simplesmente
véem e escutam, e sim porque elaboram cognitivamente com que o meio
Ihes oferece (Ferreiro in Weisz:1985, p.37)

Ferreiro e Teberosky (1979) enfatizam que a ignorancia destes principios leva ao
fracasso, um importante nimero de principiantes no processo alfabetizador, umavez que as
criangas vivem a aprendizagens a certas atividades escolares com angustia, as quais com o

tempo tornaram-se nitidamente escolares (ler e escrever s para a escola).



Desta forma, entendemos que a organizagdo do trabalho escolar, no processo de
alfabetizacdo necessita compreender os problemas tal com as criangas os colocam, e da
sequéncia de solucbes que elas consideram aceitévels, para estabelecer um tipo de
intervencao adequada a natureza do processo real de aprendizagem ( Ferreiro: 2003 p.30) .

E imprescindivel também que se perceba que este processo de apropriacio ndo se
inicia na escola. Ferreiro (1987) enfatiza que, as escolas tendem a esquecer-se de gque
representam somente um dos contextos para a aprendizagem da leitura e da escrita, uma
vez a crianga inicia sua aprendizagem do sistema de escrita nos mais variados contextos,
pois a escrita faz parte da paisagem urbana. Elatem acesso desde muito cedo ainformagdes
das mais variadas procedéncias (embalagens, cartazes de rua, livros, tevé, entre outros).

Neste sentido, a escola ndo pode reduzi-la a uma fungéo estritamente escolar,
esvaziada de significado afetivo, cognitivo, contextual. Goodman apud Braggio (1992)
corroboram com esta idéia a0 enfatizar que a funcdo necessita preceder a forma no
desenvolvimento da lingua escrita.

A partir destas consideragOes, acreditamos que a construgdo deste sistema de
representacdo, que é a escrita, se da, através de uma prética, que tem como ponto de partida
e de chegada, 0 uso da linguagem e o livre transito pelas praticas sociais da escrita, isto é
tomar contato com a linguagem escrita em suas diversas formas sociais.

Com relacéo a atuagdo do professor neste processo Bolzan (2001) aponta-nos que
todas as atividades devem estar voltadas para questdes sobre 0 que vem a ser a escrita, 0
gue ela representa no cotidiano das criangas. As criangcas devem se sentir motivadas a
participarem de eventos de leitura e de escrita, cabendo aos professores mostrar-lhes que
elas podem ler e escrever e que a leitura e a escrita estdo em todos os lugares, devendo a
leitura do mundo, do ambiente vivido tornar-se o foco do dia-dia na escola.

Ou sgja, cabe ao professor proporcionar atividades significativas, que possibilitem as
criancas perceberem que “a escrita € importante na escola, porgque é importante fora dela”’
(Ferreiro apud Moall, 1999: p. 60), pois € através de atividades de uso relevantes da escrita
que as criangas aprenderdo, uma vez que estas terdo significado e proposito para elas.

Nesta perspectiva, compartilhamos com Ferreiro (2002; p. 82,83) ao indicar que se

apontar que se afabetiza melhor quando:



se permite ainterpretacéo e producdo de uma diversidade de textos (inclusive dos

O

objetos sobre 0s quais o texto serediza);

o seestimulam diversos tipos de situacfes de interacdo com a lingua escrita;

o se enfrenta a diversidade de propdsitos comunicativos e de situacfes funcionais
vinculadas 4 escrita;

o se reconhece a diversidade de problemas a serem enfrentados para produzir uma
mensagem escrita (problemas de graficacdo, de organizagdo espacial, de ortografia
de palavras, de pontuacdo, de selecdo e organizagcdo lexical, de organizacdo
textual...)

Em suas palavras, 0 processo de apropriacdo da leitura e da escrita, nesta direcéo,
pressupde a assuncao da diversidade de experiéncias e niveis conceituais dos alunos, acerca
da lingua escrita, bem como o reconhecimento de que as criangas pensam sobre o0 que vem
aser aescrita (e nem todas pensam 0 mesmo, a0 mesmo tempo), permitindo gerar situacoes
de intercambio, justificagdo e tomada de consciéncia que ndo entorpecem, mas ao contrario
favorecem o processo de construgdo desse conhecimento.

Nesta perspectiva, € possivel antecipar que, muitos dos problemas de ensino e
aprendizagem no processo de alfabetizacdo, sdo decorrentes de praticas pedagdgicas que
reduzem a aprendizagem da lingua escrita, a um processo de decodificacdo, cabendo ao
aluno a simples assimilagdo passiva, ou sgja, um processo de aprendizagem reduzido a
memoricdo e copia de letras, silabas e palavras, totalmente desprovidas de sentido e
significado, alheio aos esforcos cognitivos das criancas e ao cardter de objeto socia da
lingua escrita.

Desta forma, entendemos que a organizagao do trabalho escolar precisa ser pensada na
direcdo de considerar o processo de alfabetizacdo como espago na qual se reconhecem as
criangas como construtora de seu préprio conhecimento, devolvendo a elas seu natural
desgjo de conhecer, bem como reconstituir a lingua escrita seu carater de objeto socia

culturalmente construido e socia mente organizado.
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