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CRUZ, Mércia Valéria. ENSINO E APRENDIZAGEM DA LINGUAGEM ESCRITA
NO ENSINO FUNDAMENTAL. 170 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo) —
Universidade Estadual de Maringa. Orientadora: Proft. Dra. Maria Terezinha
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RESUMO

O presente trabalho tem como objeto de estudo a relagéo entre a aprendizagem de
alunos da 42 série do ensino fundamental no que se refere a linguagem escrita e o
ensino desenvolvido nessa area. Para tanto, analisamos a producéao textual de 46
alunos de duas turmas de uma escola publica de um municipio do Parana,
especificamente, no que se refere ao sistema linguistico em situa¢cdes de uso da
escrita. Analisamos, ainda, o ensino desenvolvido nestas turmas para a apropriacao
dos conteudos necessarios a producédo da escrita. Os dados para essa anélise foram
coletados em cadernos de alunos, em planejamentos e entrevistas com professores.
Para alcancar o objetivo, esta investigacdo adota como norte metodologico a Teoria
Historico-Cultural. Para analisar o processo de ensino e a aprendizagem, no entanto,
ndo bastam as considerac¢des da teoria psicoldgica eleita. Além dela, contamos com
um referencial sobre os contetdos convencionados no sistema linguistico, os quais
estdo implicitos na apropriagdo da escrita. No encaminhamento desta discusséo,
buscamos elementos nos estudos de Sérkez e Martins, Zorzi, Lemle, Morais, dentre
outros. Estes autores discutem os conteudos fundamentais para a escrita, tanto na
estrutura e forma do texto quanto na ortografia. As analises dos dados revelaram
que o ensino promovido em sala de aula ndo tem sido suficiente, para os alunos
chegarem ao final das séries inicias do ensino fundamental, utilizando
adequadamente os contetdos da linguagem escrita, em situacdes de producéo
textual.

Palavras-chave: Ensino, Aprendizagem, Linguagem escrita.



CRUZ, Mércia Valéria. TEACHING AND LEARNING OF WRITTEN LANGUAGE IN
ELEMENTARY SCHOOLS. 170 sheets. Thesis (Master in Education) — State
University of Maringd Supervisor: Prof 2 Dr. Maria Terezinha Bellanda Galuch.
Maringa, 2009.

ABSTRACT

This work aims to study the relationship between the learning of students in the 4th
grade of primary education in relation to written language and teaching developed in
this area. For this, we analyzed the textual production of 46 students from two
classes of a public school in a city of Parand, specifically in regard to the linguistic
system in case of use of writing. Analyze further, the school developed in these
classes to the ownership of content necessary for the production of writing. Data for
this analysis were collected in terms of students in planning and interviews with
teachers. To achieve the objective, this research adopts the methodology and north
Historic-Cultural Theory. To analyze the process of teaching and learning, however,
not enough consideration of the psychological theory elected. Beyond, we have a
reference on the contents in the linguistic conventions that are implicit in the
ownership of writing. In forwarding this discussion, we sought evidence in studies of
Sérkez and Martins, Zorzi, Lemle, Morais, among others. These authors discuss the
core content for the writing, both in structure and form of the text and in spelling.
The analysis of data showed that education promoted in the classroom is not
sufficient for the students reach the end of the initial grades of elementary school,
using properly the contents of written language, in situations of textual production.

Keywords: Teaching, Learning, Language writing.



1. INTRODUCAO

A partir de 1990, os estudantes do Ensino Fundamental e Médio, de escolas
publicas e privadas, participam de programas oficiais — nacional e internacional — de
avaliacdo nas areas de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias.

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) € composto
por duas avaliagbes distintas, porém, complementares: a Avaliagdo Nacional do
Ensino Bésico (ANEB) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC) ou
Prova Brasil. A primeira, realizada, por amostragem, nas redes de ensino, tem como
foco a gestdo dos sistemas educacionais. A segunda, aplicada a todos os
estudantes de 42 e 82 séries do ensino fundamental, de escolas publicas urbanas,
tem como objetivo avaliar o desempenho dos alunos na leitura e interpretagdo em
Lingua Portuguesa; e, em Matematica, na resolugéo de problemas.

A Prova Brasil, cuja primeira edigdo ocorreu em novembro de 2005, no que se
refere aos contetdos de Lingua Portuguesa, busca avaliar o desempenho dos
alunos em seis topicos: procedimento de leitura; compreensdo do texto; relacédo
entre textos; coeréncia e coesao; efeitos de sentido e varia¢do linglistica. Com base
nos topicos, estabeleceu-se a escala de pontuacao de 125 a 350 pontos.

Os resultados da primeira edicdo da Prova Brasil, divulgados em junho de
2006, revelam que, na média, o desempenho nacional dos estudantes da 42 série
ficou abaixo de 200 pontos, mais precisamente 172,91, em Lingua Portuguesa e
179,98, em Matemética. Esse desempenho ndo se altera nas séries seguintes. Os
dados relativos ao desempenho dos alunos da 82 série mostram que a pontuacao

alcancgada foi de 222,6 em Lingua Portuguesa e 237,5 em Matematica.



A segunda edi¢do da Prova Brasil ocorreu em novembro de 2007 e avaliou
4.103.126 alunos de 42 e 82 séries do ensino fundamental. Os conteldos de Lingua
Portuguesa avaliados foram os mesmos que compuseram a primeira edicdo. A
escala de pontuacdo também manteve a variagdo de 125 a 350 pontos, para menor
e para maior valor a ser alcangado pelos alunos. O desempenho médio nacional das
turmas de 42 série ficou na casa dos 175,96 pontos em Lingua Portuguesa e 192,95
pontos em Matematica. Os resultados apresentados revelam que a aprendizagem
dos alunos ao final da 42 série continua aquém do esperado, ou seja, a média
alcancada nessa série foi inferior a 200 pontos, fato que se repete com os alunos da
8?2 série, cujas médias em Lingua Portuguesa e Matemética foram, respectivamente,
229,96 e 231,83 pontos.

O Programa Internacional de Avaliagéo de Alunos (PISA), aplicado a partir de
2000, a cada trés anos, em alunos de 15 anos da 72 série em diante, teve o intuito
de avaliar, em 2000, o desempenho em leitura; em 2003, em Matematica; e, em
2006, em Ciéncias.

Os resultados do PISA de 2000 revelaram que os estudantes brasileiros estdo
tendo dificuldades para entender o que léem. Nessa avaliagdo, o Brasil ficou em
ualtimo lugar, dentre os 32 paises que dela participaram.

N&o temos a intencdo de analisar a validade de tais programas externos de
avaliacdo, todavia ndo podemos desconsiderar o que seus resultados revelam: os
estudantes brasileiros estdo concluindo a 42 e a 82 séries do ensino fundamental e o
3° ano do ensino médio com uma grande defasagem em relagéo as habilidades de
leitura e compreensdo esperadas para as respectivas séries.

Salienta-se que tais programas ndo se ocupam da avaliagdo da produgao

escrita, por isso, seus resultados ndo podem ser tomados como Unico parametro



para a analise da aprendizagem desse aspecto da Lingua Portuguesa. Uma breve
incursdo em discussfes sobre o assunto, bem como uma breve analise de textos
produzidos por estudantes da educagdo bésica e a analise de matérias divulgadas
por revistas de circulagdo nacional mostram, todavia, que também na producéo
escrita os alunos brasileiros estdo apresentando um desempenho inferior ao
esperado para a 42 e 82 séries do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio.

O problema da falta de aprendizagem ou do fracasso escolar ndo é recente
em nossas escolas. Para soluciona-lo, algumas medidas j& foram tomadas ao longo
dos tempos. Em termos oficiais e administrativo-pedagogicos podemos destacar a
implantagdo do sistema de ciclos cuja proposta basica € a ordenacdo do tempo
escolar em unidades maiores e mais flexiveis, com o intuito de atender a diferentes
tempos e necessidades de aprendizagem dos estudantes. O ciclo basico de
alfabetizacdo tem como principio que nem todas as criangas precisam do mesmo
tempo para se alfabetizar. Cada uma tem seu préprio ritmo e a escola se organiza
de tal modo que os alunos matriculados, no primeiro ciclo, tenham dois anos para
concluirem o processo de alfabetizagdo. Objetiva-se, com isso, fazer com que as
criancas ndo saiam da escola ou se desestimulem em razdo de multiplas
repeténcias na primeira série.

Em termos didéatico-pedagdgicos, a implantacdo do sistema de ciclos de
alfabetizagcdo prop6s novos pontos de vista sobre o processo de apropriagdo da
leitura e da escrita. Neles, o aluno constrdi 0 seu proprio conhecimento e o inicio da
alfabetizacdo deve ocorrer por meio da producdo de textos. Essa nova concepgéo
de alfabetizacdo levou o professor a ter muitas dividas na forma como deveria
conduzir o processo de alfabetizagéo.

A idéia de que ndao mais se inicia o processo de aquisicao da Lingua
Escrita a partir da reunido de letras e silabas, para depois passar a



composicao das palavras, frases e de pequenos textos, realmente é
assustadora, visto que isto € um fato posto e cristalizado ha décadas
em nosso Sistema de Ensino (SERKEZ; MARTINS, 1996, p. 5).

Se, por um lado, a adesdo das escolas ao sistema de ciclos basicos de
alfabetizacdo resultou uma diminuigdo do indice de evaséo e repeténcia, por outro
lado, esse fato ndo tem sido acompanhado por indices mais elevados no
desempenho escolar dos alunos, tanto em leitura e escrita quanto em matematica.
Para Amaral (2003, p.14), “O Ensino Fundamental esta produzindo analfabetos [...]".

Para enfrentar o problema da falta de aprendizagem dos alunos, as escolas
assim como os 6rgéaos oficiais, ttm buscado algumas alternativas. Tém-se investido
em salas de apoio pedagoégico, atividades desenvolvidas no contraturno com
conteddos especificos, programas de acompanhamento psicopedagdgico, dentre
outros. Em nossa atuagdo profissional como psicopedagoga, observamos que
apesar de a escola realizar tais acbes e as criangcas serem promovidas a série
seguinte, muitas vezes, continuam apresentando um desempenho insatisfatério para
a série, tanto em leitura quanto na escrita.

Com isso, temos assistido a uma pratica comum nas escolas: os freqiientes
encaminhamentos de criangas para diagnésticos psicologicos, neurologicos e
psicopedagodgicos. Sobre problemas que estdo se arrastando para séries cada vez
mais avangadas, os profissionais da educagdo — professores, coordenadores,
diretores — buscam respostas para as causas da néo-aprendizagem. N&o raro, as
explicacbes para a aprendizagem insatisfatoria sdo delegadas a fatores extra-
escolares, geralmente, a familia ou ao préprio aluno.

Dentre as explicagbes dadas pelas escolas, as de ordem organica, cuja
solucéo ndo pode ser dada imediatamente pela escola, tém sido com freqiéncia a

desculpa para nédo solucionar muitos impasses. Segundo Moisés & Collares (1992,

p. 33):



Assim, levando esse raciocinio ao limite, teriamos: ‘se uma doenca
neuroldgica pode comprometer o dominio da linguagem escrita, sera
gue a crianca que ndo aprende a ler e a escrever ndo teria uma
doenca neurolégica?’

Ao utilizar essa logica para entender os problemas de aprendizagem, a escola
acaba buscando solugBes muito mais na medicalizagdo do que na propria discussao
sobre a organizagao do ensino.

Como psicopedagoga de escola publica, realizamos, juntamente com um
profissional da psicologia, avaliagbes psicoeducacionais no contexto escolar.
Verificamos nos Udltimos anos um aumento do numero de alunos com
encaminhamentos para essas avaliagbes. Nas escolas publicas, as salas de
recursos sao regulamentadas e tém por objetivo desenvolver um trabalho
pedagogico diferenciado com o0s alunos que apresentam dificuldades na
aprendizagem de contetdos especificos, dentre eles, os conteudos da linguagem
escrita. O aluno passa por uma avaliagdo psicoeducacional e quando obtém
desempenho abaixo do esperado para sua idade cronoldgica e para a série em que
se encontra matriculado é encaminhado para essa sala. Essa avaliagdo é composta
por: atividades de leitura, escrita e matematica; e testes psicolégicos verbais e néo-
verbais. Nos resultados, verificamos que parte dos alunos avaliados, encaminhados
em razao de seu baixo desempenho na aprendizagem em linguagem escrita, nao
apresenta problemas de ordem orgéanica e emocional.

Geralmente, as dificuldades de aprendizagem de alunos da 42 série do ensino
fundamental, sdo:

a) leitura silabada;

b) escrita fora das normas preconizadas, embora sejam alfabetizados;

c) falta de compreenséo da leitura, ainda que leiam com fluéncia;

d) escrita deficitaria de textos simples.



Isso expressa o0 exposto por Mori (2006, p.194): h4 uma “[...] constatagéo de
que os alunos da escola brasileira ndo possuem as necessarias competéncias de
leitura e escrita”.

Diante dessas questdes, e partindo-se do pressuposto segundo o qual todo
espaco de aprendizagem exige uma organizacdo do ensino que propicie ao aluno
condigdes para seu desenvolvimento psiquico (VIGOTSKI, 2003a), este trabalho tem
por objetivo analisar a relacdo entre a aprendizagem de alunos da 42 série do ensino
fundamental no que se refere a linguagem escrita e o ensino desenvolvido nessa
area. Para tanto, investigamos a producao textual de alunos da 42 série do ensino
fundamental, analisando especificamente o sistema linglistico em situacdes de uso
da escrita, bem como o ensino que lhes foi ministrado para a apropriagdo dos
conteddos necessarios a produgéo da escrita.

Dentre as questdes que norteiam o presente estudo pretende-se analisar:
Que ensino de conteudos da linguagem escrita tem se efetivado na 42 série do
ensino fundamental? Que conteldos sdo priorizados? Como esses conteldos se
expressam na producédo textual? Qual a relagéo entre o ensino e a aprendizagem
desses conteudos na 42 série do ensino fundamental?

Para responder a tais questfes, buscamos subsidios na Teoria Histérico-
Cultural para compreender a relagcdo entre ensino e aprendizagem, bem como a
apropriagédo da linguagem escrita. Analisamos produgdes textuais de 46 alunos, de
duas turmas da 42 série do ensino fundamental, com faixa etaria entre 10 a 14 anos,
de uma escola publica municipal, de uma cidade do Noroeste do Parana. Mediante
as producdes textuais dos alunos, podemos chegar ao dominio que as criangas
apresentam do sistema linglistico. Essas producdes, todavia, ndo sdo suficientes

para revelar o ensino que lhes foi ministrado, pois o ensino ndo é algo que se mostra



com facilidade; a sala de aula tem suas especificidades, sua dinamica, o0s
contratempos, as “surpresas”.

Sem desconsiderar essas questdes, tomamos como fontes, para a anélise do
ensino, os cadernos de sala de alguns alunos, por se tratar de um registro que
evidenciam as atividades que acontecem na sala de aula, o que se prioriza em
termos de conteludos e qual o encaminhamento metodoldgico. Outras fontes que
utilizamos para andlise do ensino foram os planejamentos das aulas. Estes
documentos, tais quais os cadernos e entrevistas com as professoras das turmas,
revelam a direcdo que € dada ao ensino, o tipo de atividade, a pratica pedagdgica de
cada professor.

O fato de tomarmos essas fontes e ndo elegermos outras, ndo significa que
elas sejam as Unicas para os objetivos que almejamos. Poderiamos analisar os
livros didaticos adotados, as propostas curriculares oficiais, o planejamento que a
escola realiza para cada série, dentre outros instrumentos.

Com base nos pressupostos e objetos anteriormente delineados,
estruturamos o presente trabalho nessa introducéo, cinco capitulos e consideracdes
finais. O segundo capitulo destina-se a discusséo de conceitos da Teoria Historico-
Cultural, sistematizados por Vygotski (2000), Vigotski (2001, 2003a, 2003b), Luria
(1991,1994, 2006), Leontiev (1969, 1978, 1983), dentre outros.

No terceiro capitulo, discutimos os conteddos fundamentais para a producao
textual, no que se refere a organizagdo e forma, de acordo com as pesquisas de
Zorzi (2003), Lemle (2005) e outros. Tais conteudos referem-se a unidade tematica,

paragrafacéo, sinais de pontuagéo, elementos coesivos e a ortografia.



No quarto capitulo, apresentamos a escola na qual a coleta de dados foi
realizada, os alunos e professores que participaram da pesquisa, bem como a forma
como os dados foram coletados.

No quinto capitulo, analisamos as producdes textuais dos alunos, destacando
os contetdos especificos da linguagem escrita dominados por eles, ou seja,
analisamos a aprendizagem.

No sexto capitulo, a andlise volta-se para o ensino. Buscamos estabelecer a
relagdo entre a aprendizagem dos alunos referente aos contetdos da linguagem
escrita, demonstrados nas producfes textuais analisadas e sistematizadas no
capitulo anterior, e 0 ensino. Para a analise do ensino foram coletados os cadernos
dos alunos, os planejamentos das professoras, bem como os dados obtidos por

meio de entrevistas com os professores dos respectivos alunos.



2. CONTRIBUICOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL PARA A

COMPREENSAO DA RELACAO ENTRE ENSINO E APRENDIZAGEM

Neste capitulo, discutiremos alguns conceitos da Teoria Histérico-Cultural
para subsidiar a andlise da relagdo entre os processos de ensino e aprendizagem.
Partimos da compreenséo do carater social da formac¢do humana, para, em seguida,
tratarmos do papel da linguagem no desenvolvimento do pensamento, destacando
0S processos pelos quais os sujeitos se apropriam da linguagem oral e da linguagem
escrita. Essa discussdo remete-nos ao entendimento de que 0s conceitos
espontaneos e cientificos percorrem caminhos diferentes no seu desenvolvimento,

apontando elementos que podem orientar a organizagao do ensino.

2.1. O caréter social da formag¢do humana

Embasado nas teses marxistas, segundo as quais a forma de ser, sentir e
pensar dos homens esti4 diretamente relacionada as relagbes estabelecidas na
producédo da vida material, Leontiev (1978), um dos representantes da Teoria
Historico-Cultural, defende que o desenvolvimento da consciéncia dos sujeitos
ocorre no ambito das relagbes que estabelecem entre si e no trabalho coletivo. No
processo de produgcdo da vida material, o ser humano se apropria, por meio da
linguagem, dos conhecimentos disponiveis em sua cultura, fato que concorre para o
desenvolvimento dos processos psiquicos.

O trabalho se faz por meio da atividade coletiva, na qual o homem se
relaciona com a realidade objetiva e com outros homens. Nessa atividade, surge a

necessidade de comunicagdo que, a principio, é realizada por meio de gestos,



depois por sons caracterizados por grunhidos e, aos poucos, a linguagem articulada
vai se formando. Além da funcdo de comunicacgéo, a linguagem exerce a funcéo de
pensamento generalizante, & medida que as palavras expressam conceitos que
concorrem para a formagdo da consciéncia. De acordo com Leontiev (1978), na
base do aparecimento da consciéncia estdo as relagdbes dos homens com a
natureza, e com outros homens. Para Leontiev (1978, p. 85), “[...] a linguagem ¢é a
consciéncia real [...]” que se realiza no processo de apropriagcdo da cultura mediante
a comunicagao com outras pessoas.

Na atividade coletiva, os homens foram se relacionando com a natureza para
garantir a sua sobrevivéncia. Assim, podemos observar que, com o trabalho, a
consciéncia humana foi se formando ao longo dos milhares de anos, relacionada ao
fabrico e utilizacdo de instrumentos fisicos e ao aparecimento da linguagem. Em
conjunto com a organizagdo das acgOes de trabalho e a aquisicdo da linguagem
articulada, desenvolvem-se capacidades — o raciocinio, a memoria, a percepcéo, a
atencdo voluntaria, dentre outras capacidades — que diferenciam os homens dos
animais.

Mas como estas capacidades séo reelaboradas em cada novo membro da
espécie humana? O trabalho, segundo Leontiev (1978), promove antes de tudo a
relacdo entre os homens e entre estes e as coisas concretas.

[..] o conhecimento humano mais simples, que se realiza
diretamente numa acgédo concreta de trabalho com a ajuda de um
instrumento, ndo se limita a experiéncia pessoal de um individuo,
antes se realiza na base da aquisicdo por ele da experiéncia da
pratica social (LEONTIEV, 1978, p. 83).

Trata-se de uma atividade relacional, mediada pela linguagem e pelos
instrumentos fisicos. Os instrumentos que o homem usa para dominar seu ambiente

e seu proprio comportamento foram inventados e aperfeicoados, ao longo da histéria



da humanidade. Um dos instrumentos basicos inventados pela humanidade é a
linguagem (LURIA, 2007).

O desenvolvimento da espécie humana constitui-se pela filogénese que € a
histéria do grupo cultural, a histéria dos seres humanos desde sua emergéncia como
espécie distinta. JA& a ontogénese, refere-se a sequéncia de processos e
experiéncias vividas pelos individuos particulares, de modo que as capacidades
psiquicas se formaram no homem primitivo e também em cada individuo gragas a
mediagdo social, ou seja, a interagdo entre pessoas e entre pessoas e a realidade
objetiva. E por meio da apropriagdo da cultura humana e na experiéncia social e
histérica acumulada que ocorre o desenvolvimento de cada membro da espécie sob
a forma do conhecimento do mundo exterior, o da industria, das ciéncias e das artes
Nas palavras de Leontiev (1978, p. 267):

[...] cada individuo aprende a ser um homem. O que a natureza lhe
d& quando nasce n&do lhe basta para viver em sociedade. E-lhe
ainda preciso adquirir o que foi alcancado no decurso do
desenvolvimento histérico da sociedade humana.

Para Vigotski (2003a), a imitacdo exerce um papel fundamental, no processo
de desenvolvimento. A crianga imita a forma pela qual o adulto usa os instrumentos

e representa papéis que expressam a experiéncia social.

A crianca, a medida que se torna mais experiente, adquire um
namero cada vez maior de modelos que ela compreende. Esses
modelos representam um esquema cumulativo refinado de todas as
acles similares, ao mesmo tempo em que constituem um plano
preliminar para varios tipos possiveis de acdo a se realizarem no

futuro (VIGOTSKI, 2003a, p. 29).
O processo de aprendizagem dos sujeitos e o consequente desenvolvimento
das fungbes complexas do pensamento ndo ocorrem por adaptagéo as condigcbes de

existéncia, mas por meio da apropriacdo da experiéncia social acumulada pelas

geracdes precedentes. A natureza social do homem provém de sua vida em



sociedade. Constitui-se como homem apropriando-se da cultura produzida pela
humanidade e desenvolvem-se, assim, as faculdades caracteristicamente humanas.
Mas, como esta cultura esté disponivel para ser apropriada pelos sujeitos? Esta é
uma questdo importante para compreendermos como a escola participa desse

processo de apropriacao.

2.2. Instrumentos e signos: elementos mediadores entre o sujeito e a

realidade

Para Vigotski (2003a), h&a dois tipos de elementos mediadores na relacao do
homem com o mundo: os instrumentos e os signos. Os instrumentos sao elementos
que regulam externamente a relacdo dos sujeitos com a realidade, ou seja, 0
instrumento exerce influéncia na atividade humana sobre o objeto dessa atividade.

Os instrumentos caracterizam-se como objetos sociais elaborados no decurso
do trabalho coletivo. Leontiev (1978, p. 83) explica que o instrumento € “[...] um
objeto social, o produto de uma prética social, de uma experiéncia social de
trabalho”; portanto guarda em si uma forma de uso. Essa idéia € explicada na
seguinte passagem:

[...] quando consideramos 0 machado enquanto instrumento e ndo
enquanto simples corpo fisico, ele ndo € apenas a reunido de duas
partes conjuntas, uma a que chamamos cabo e a outra que é a
parte verdadeiramente eficaz; é também este meio de acao,
elaborado socialmente [...] Razdo por que dispor de um instrumento
nao significa possui-lo, mas dominar o meio de agéo de que ele é o
objeto material de realizacdo (LEONTIEV, 1978, p. 82).

Como produto da atividade humana, € nos instrumentos que esta objetivado
um conhecimento que responde a uma necessidade social. O dominio desse

instrumento pressupde o dominio de formas de pensamento, de formas de agir



diante de uma situacédo ja conhecida pelo homem como espécie. Isto € o que difere
0 uso de instrumentos pelo homem do uso de instrumentos pelos animais cujo ato é
apenas instintivo. “[...] 0 homem vé& no instrumento uma coisa que encerra em si um
meio de acdo determinado, elaborado socialmente” (LEONTIEV, 1978, p. 83).

Os signos, no entanto, séo elementos que representam ou expressam outros
objetos. Para Vigotski (2003a, p. 73), o0 signo “constitui um meio da atividade interna
dirigido para o controle do proprio individuo; o signo € orientado internamente”. E um
mecanismo social que auxilia e orienta as a¢cdes mentais do individuo.

Para Oliveira,

Signos podem ser definidos como elementos que representam ou
expressam 0s objetos, eventos e situacdes. A palavra ‘mesa’, por
exemplo, € um signo que representa o objeto mesa; o simbolo 3 é
um signo para a quantidade trés; o desenho de uma cartola na porta

de um sanitario € um signo que indica aqui é sanitario masculino
(OLIVEIRA, 2006, p. 30).

Os signos exercem a fungéo de elementos mediadores do pensamento. Do
mesmo modo que os instrumentos possibilitam ao homem potencializar a sua agéo
sobre os objetos, os signos ampliam a capacidade de memoria, de percepcédo, de
imaginacgdo, de raciocinio, ou seja, das fun¢des psiquicas superiores.

Os signos apresentam-se como elementos mediadores entre o individuo e a
tomada de decisdes diante de uma situagdo problema, fato ou fendmeno. Para
exemplificar a estrutura das operagdes com signos, Vigotski (2003a, p. 53) afirma:

Toda forma elementar de comportamento pressupde uma reacgdo
direta a situacao-problema defrontada pelo organismo — o que pode
ser representado pela formula simples (S—R). Por outro lado, a
estrutura das operagdes com signos requer um elo intermediario
entre o estimulo e a resposta. Esse elo intermediario € um estimulo
de segunda ordem (signo), colocado no interior da operagéo, onde

preenche uma fungéo especial; ele cria uma nova relacdo entre S e
R.



Os signos séo partes do processo historico-social. Segundo Vigotski (2003a),
ndo se encontram vinculados ao objeto em si e nem ao individuo, fazem parte da
cultura. O individuo apropria-se dele mediante um processo de interiorizagdo, que
consiste em uma reconstrugdo interna de uma operagdo externa. Os signos
funcionam como uma espécie de marca exterior para 0 homem, por exemplo: marca
feita no dedo, serve para lembrar alguma coisa; asterisco para verificar a anotagao
importante; placa de transito indica a dire¢cao a ser seguida.

O homem, ao se apropriar e ao utilizar-se dos signos, estabelece relagdes,
significacdes e, com isso, consegue prever, planejar e, consequentemente, realizar
transformagfes na realidade objetiva. Com a apropriagdo dos sistemas simbdlicos,
como a linguagem escrita, por exemplo, podem compartilhar experiéncias, ampliar
as aprendizagens, promover as relagdes sociais e ampliar as capacidades
intelectuais.

Assim como os instrumentos de trabalho mudam historicamente, os
instrumentos do pensamento também se transformam
historicamente. E assim como novos instrumentos de trabalho dao
origem a novas estruturas sociais, novos instrumentos do
pensamento dao origem a novas estruturas mentais (VIGOTSKI,
2003a, p. 177).

Os signos como a linguagem, o desenho, a escrita, 0 sistema numeérico,
denominados por Vigotski (2003a) como instrumentos do pensamento, auxiliam o
homem em tarefas que envolvem os processos psicoldgicos. Para Oliveira (2006),
sdo ferramentas que auxiliam os processos mentais fazendo com a relagdo do
sujeito com a realidade deixe de ser direta. Segundo Rego (2002, p. 52), com o
auxilio dos signos, “[...] o homem pode controlar suas atividades psicoldgicas e
ampliar sua capacidade de atencdo, memdria e o acumulo de informagdes”. Os

signos nédo podem ser apenas considerados como forma de registro externo, mas

como linguagem interna que organiza o pensamento.



A cultura fornece ao individuo os sistemas simbdlicos e representacdo da
realidade e, por meio deles, o universo de significagdes que permite construir uma
ordenagdo, uma interpretagdo do mundo real. Por exemplo: uma pessoa tem diante
de si a necessidade de falar com um amigo que esta morando no exterior. Sabe que
esse amigo trabalha o dia todo e, portanto, s6 poderia encontra-lo em casa a noite.
Como saber qual a diferenga de horario entre o Brasil e o pais em que seu amigo
esta residindo? Uma relagdo sem a mediac@o simbdlica — no caso sem a mediacao
do conhecimento dos fusos horéarios e do com conhecimento geografico — faz com
que o sujeito tenha de vivenciar a situacdo sem saber qual a diferenca de horério.
Numa relacdo mediada pelo signo, basta saber qual o pais para “calcular’ os fusos
que “separam” 0s paises, ou seja, 0 sujeito tem conhecimento geogréafico e dos
fusos horéarios para potencializar a sua relagdo com a situacdo, para liberta-lo da

situacao particular.

2.3. A linguagem como sistema simbdlico

A linguagem e os objetos sdo os fatores que se destacam no processo de
interacdo entre as pessoas, como resultado das experiéncias humanas. As
significagdes sociais expressam as sinteses histéricas, sejam elas palavras, objetos,
conceitos ou conhecimentos de forma geral. Assim, as significacbes n&o sé&o
eternas, sdo produtos da histéria humana e como tais, transformam-se com as
mudancas da lingua, dos valores, da politica. Neles, estdo objetivados os
conhecimentos produzidos pela humanidade, que guardam em si valores, conceitos,
normas de conduta, formas de pensar, de agir e sentir: guardam o conhecimento

elaborado no decorrer da histéria. Pelas interacdes, esse conhecimento € apropriado



pelos membros de uma cultura, ou seja, ocorre a apreensdo da linguagem e do
saber encerrado nos objetos. E em decorréncia desse processo de interiorizac&o
gue a linguagem possibilita 0 desenvolvimento das fun¢bes psiquicas humanas.

No &mbito das relagfes sociais, a linguagem (oral e escrita) é o principal fator
por intermédio do qual o conteldo e as formas de pensamento, socialmente
elaborados, podem ser apropriados pelo homem, estabelecendo-se a discriminagéo,
a atencdo e a conservagdo dos objetos do mundo fisico na memoria, porque a
linguagem é que permite a definicdo por meio de palavras ou de expressbes
conceituais (LURIA, 1994).

Desde o nascimento, verificamos relagdes constantes entre a crianga e as
pessoas com as quais ela convive (pais, familiares, cuidadores). Tais relagbes s&o
permeadas pela linguagem (oral, fisica, gestual) e levam a crianca a perceber,
discriminar, prestar atencdo. Além disso, possibilita-lhe adquirir conhecimentos e
formas de pensar. A principio, a relacdo da crianga com o mundo é orientada por
motivos bioldgicos. A medida que a criancga, por intermédio dos adultos e/ou criancas
mais experientes, vai se apropriando dos cddigos linguisticos, bem como de seus
significados, também internaliza o conteddo que d& condicdes para o
desenvolvimento do seu pensamento. A crianga comeg¢a a agir motivada por
estimulos externos, sobretudo pela comunicagdo oral. Com a internalizacdo da
linguagem, o pensamento, aos poucos, deixa de ser instintivo e passa a ser racional.
Esse fato culmina com o momento em que a crianga passa a lidar abstratamente
com os objetos.

Desde que nasce, a crianca esta em contato com o meio fisico e social,
percebe os sons, imagens, sinais, ou seja, recebe e percebe os estimulos que a

rodeiam. As pessoas com as quais convive apresentam-lhe objetos, explicam suas



funcdes, destacam as caracteristicas, as formas e suas significagbes no plano
social. Sob essa orientacdo, a crianga comega a discriminar e generalizar,
organizando em categorias o que percebeu.

Segundo Vigotski (2003a), a linguagem da crianga tem, em sua base, o
vinculo entre uma determinada acéo que realiza e o significado atribuido pelo adulto
a essa acgdo. Por exemplo: no processo de apropriagdo da linguagem, o grito da
crianga j& possui um significado, porque exprime algo compreensivel para sua mae
ou alguém que estq proximo. Isto significa que a compreensdo desse tipo de
linguagem limita-se aquele que participa da relagdo (crianca — mae). Segundo
Rubinshtein (1969), a intercomunica¢do com os adultos tem o significado decisivo na
organizagdo do pensamento porque a aquisicdo de um sistema linguistico supde a
reorganizagao de todos os processos mentais da crianga. A linguagem passa a ser
assim um fator excepcional que oferece forma a atividade mental, aperfeicoando o
reflexo da realidade e criando novas formas de atencédo, de memodria, de imaginacao
e pensamento. Pode-se dizer que & medida que a linguagem se torna um
instrumento de comunicagdo social, acaba sendo também o instrumento de
comunicacao interna do proprio sujeito.

Nas palavras de Luria (1994, p. 78), a linguagem € “[...] um sistema de
codigos, por meio dos quais sdo designados os objetos do mundo exterior, suas
acOes, qualidades e as relagOes entre eles [...]". A palavra “cadeira” refere-se a um
movel que serve de assento; a palavra “pdo” designa um alimento; as palavras
“dormir e correr” designam ac¢0des; as palavras “4cido e plano” indicam qualidades. O
significado de uma palavra consiste na relagdo consciente para se designar um
objeto, o qual se transmite pelas relagdes estabelecidas entre os homens. A palavra,

devido a sua natureza simbdlica, permite relacionar o que é de ordem real (as



coisas, os objetos) e o que é de ordem simbdlica (suas representagfes, sentimentos
e valores).

Em relacdo ao valor da palavra, Luria (1991) afirma que este signo néo
apenas substitui algo, representando-o, mas também o analisa, ou seja, o introduz
num sistema de complexos e de relagdes que envolvem o significado categorial ou
conceitual. Isso faz da palavra um poderoso instrumento para as fungbes de
abstracdo e generalizagdo que estdo na base do pensamento. Pode-se dizer que os
significados das palavras, na dupla funcdo de representacdo e de andlise,
constituem e, a0 mesmo tempo, organizam o pensamento.

A linguagem ndo desempenha apenas o papel de meio de comunicagéo entre
os homens. Ela € um meio de consciéncia e de pensamento. Como explicita Luria
(1994, p. 20), “[...] as palavras de uma lingua ndo apenas indicam determinadas
coisas como também abstraem as propriedades essenciais destas, relacionam as
coisas perceptiveis a determinadas categorias”. Juntamente com as imagens, a
linguagem consiste na matéria-prima, com base na qual a crianca desenvolve o seu
pensamento.

A linguagem constituiu-se, ao longo da histéria humana, como o sistema
simbdlico basico de comunicag¢do. Tal como o uso dos instrumentos no trabalho
coletivo, ela se articulou como um sistema simbdlico para a representacéo dos fatos,
objetos, fendbmenos, acdes, sentimentos etc. Isto €, 0s signos ndo se mantém como
marcas externas isoladas, referentes a objetos avulsos, nem a simbolos usados por
individuos particulares. Os signos permitem aos membros de grupos sociais, a
comunicagao e o aprimoramento de suas interagdes.

Como sistema simbdlico, a linguagem diz respeito a fala, & escrita, aos

gestos, aos desenhos, ou seja, a formas de representacdo da realidade, cujo



significado é compartilhado por um conjunto de sujeitos. Mas é suficiente fazer parte

de um grupo que domina a escrita para dela se apropriar?

2.4. Apropriagéo da linguagem oral e escrita: diferentes processos

O desenvolvimento da linguagem na crianga, em especial a linguagem
escrita, possui uma relagéo direta com o aparecimento dos gestos como forma de
comunicacdo. Por intermédio destes, a crianga representa acgfes, objetos e
conhecimentos existentes no meio em que vive. Ela, todavia, ainda ndo se apropriou
da linguagem escrita, outra forma de representacdo simbdlica, de comunicacdo
social. Em meio a convivéncia familiar, no meio escolar, com seus pares, e, para
além destes, a criangca passa, socialmente, a realizar representacdes simbolicas.
Com os gestos e com as associagdes que realiza nas brincadeiras de faz-de-conta,
ela representa o0 mundo & sua volta. A medida que a crianca se desenvolve, 0s
objetos tém sua fungdo (psicolégica) modificada, para atender as necessidades e
interesses que sdo elaborados por ela. Nessa fase, a crianga tende, por exemplo, a
dar vida aos objetos: um cabo de vassoura pode representar um cavalo; uma linha
enrolada no carretel pode representar uma mola que, ao ser esticada, transforma-se
em linha novamente. A crianca passa a estabelecer relacées ndo mais primarias, ou
seja, imediatas com os objetos, mas representagcbes mediadas. Nesse momento,
segundo Vigotski (2003a), a crianca apresenta as caracteristicas do pensamento
simbadlico.

Ao ingressar na escola, a crianga, de modo geral, j& teve contato com as

letras que compdem o alfabeto, mesmo que de forma nao-sistematizada, uma vez

que elas estédo nos rotulos dos produtos que consome, nos livros, nas revistas e em



outros materiais escritos, como placas indicativas de lugares, com 0s quais a crianga
tem contato cotidianamente. Nesse momento, a crianga pode ndo ter consciéncia, tal
como as pessoas alfabetizadas, que esses simbolos séo letras, nimeros, sinais
graficos.

A apropriacdo da linguagem escrita € um processo que se difere da forma
como ocorre a apropriagéo da linguagem oral. Segundo Vigotski (2003a), a crianca,
nesse momento, ja tem a percepcdo das representagfes simbdlicas de primeira
ordem, e, pode representar 0S objetos, promover acbes que envolvam
representagdes, por meio da linguagem oral. A apropriagdo da linguagem escrita
compreende a sistematizacdo dos sinais escritos na representacdo dos simbolos da
fala, por meio da escrita da palavra. Segundo Vigotski (2003a, p. 153), “[...] para isso
a crianga precisa fazer uma descoberta bésica — a de que se pode desenhar, além
de coisas, também a fala”.

O processo de apropriacdo da linguagem escrita ocorre a medida que a
crianga comeca a “desenhar” as palavras que, por sua vez, estdo relacionadas a
representacdo de objetos existentes em seu meio sociocultural. No sistema de
representacdo da escrita, a crianga precisa compreender 0os sons separadamente,
por exemplo, os sons /al/, /bl representam as letras [a, b]; faz-se necessario,
também, a compreensdo dos sons em conjunto com outras letras, /ba/, /de/; e, nesse
processo, a crianga ndo tem a consciéncia dos aspectos sonoros e semanticos das
palavras, isto €, o que cada unidade sonora representa. Nas palavras de Vigotski
(2001, p. 419), os aspectos sonoros e semanticos “[...] ainda ndo sdo uma unidade
imediata, nao diferenciada e nem conscientizada”.

Assim como Vigotski, Rubinstein (1973, p. 74) afirma que a:

[...] compreenséo da linguagem escrita € uma operacdo muito mais
dificil que a compreensdo da linguagem falada. Na linguagem



escrita sdo condi¢cdes para a compreensdo, a entonacdo as pausas
e a acentuacdao [...]

A apropriagdo do cédigo escrito envolve a percepg¢do, a compreensdo, a
atencdo da crianga para a constituicdo da palavra, ou seja, para cada uma das
letras. De inicio, a crianca pressupde que uma seérie de elementos possui vinculos
externos, mas ainda esses elementos apresentam-se dispersos em sua organizagao
interna. A evolugdo da linguagem escrita requer consciéncia, formulagéo légica e
coeréncia, processos que promovem, na crianga, a ampliacdo de seus processos
psiquicos.

Ultrapassado o momento inicial de reconhecimento dos signos, a linguagem
escrita apresenta-se como um discurso promovido sem um interlocutor. E um
discurso dirigido a uma pessoa ausente ou imaginaria, ou ainda a ninguém em
particular. Essa linguagem, segundo os estudos de Vigotski (2001, p. 313), é “[...]
uma linguagem-mondlogo, uma conversa com a folha de papel em branco, com um
interlocutor imaginério ou apenas representado [...]". Essa € uma situagdo nova e
complicada para a crianca, em relacdo a linguagem oral. Na linguagem oral, para se
comunicar com o mundo, compreender que as frases atendem a um motivo, a um
desejo, a um pedido, que as perguntas remetem a respostas, a crianga nao precisa
se conscientizar dos sons que emite; a situagcdo de conversa é dindmica e esta
promove a orientacdo de quem dela participa. Na linguagem escrita, entretanto, é
necessario que a crianga se conscientize de cada momento de sua apropriagao.

Para Rubinstein (1973), a diferenga entre a linguagem escrita e a linguagem
oral esta no fato de que na linguagem oral h& o contato direto entre os interlocutores,
enquanto na linguagem escrita o contato é mediado pelos signos. Segundo o autor,
a unidade entre a linguagem oral e a escrita apresenta, também, diferencas

essenciais. Na linguagem escrita, temos o carater representativo do sistema



alfabético, composto por suas letras, simbolos, nota¢gdes lexicais que designam os
sons da linguagem oral. Segundo Rubinstein (1973, p. 27), hd uma regra geral para
definir as linguagens e esta regra compreende funcdes diferentes: “Utiliza-se a
linguagem oral para conversagdo. A linguagem escrita € a linguagem comercial e
cientifica”. Essa regra geral, exposta pelo autor, apresenta a linguagem escrita como
veiculo para a comunicagdo social, promovendo a importancia histérica que tem na
relacdo entre os homens e a cultura.

Em relacdo as diferencas entre a linguagem oral e a linguagem escrita,
Vigotski (2001) considera que, na linguagem falada, o estabelecimento de motivagéo
para a fala ndo € necessario. A linguagem € regulada por uma situacdo dindmica,
que decorre inteiramente dela e transcorre segundo o tipo de processo motivado
pela situacé@o e por esta condicionada. Para realizar a escrita € necessario primeiro
representa-la no pensamento. Esta relag@o consiste em agir voluntariamente sobre
ela, uma vez que a linguagem escrita € mais arbitraria que a falada.

Segundo Vigotski (2001), a forma sonora da palavra falada, que na fala é
pronunciada automaticamente, sem decomposi¢cdo em sons particulares, tem de ser
decomposta na escrita. Ao pronunciar qualquer palavra, a crianga ndo se dé conta
dos sons que emite nem realiza qualquer operagdo ao pronunciar cada som
separadamente. Na escrita, ao contrario, ela deve ter consciéncia da estrutura
sonora da palavra, desmembréa-la e restaura-la voluntariamente nos sinais escritos.

A linguagem escrita representa ndo apenas a fala (em sua manifestagéo oral),
mas todo um conjunto de elementos; € um sistema simbolico capaz de representar o
processo de transformacéo cultural, fisico, estrutural, organizacional, que o homem
social representa. De acordo com Vigotski (2003a, p. 153), a escrita ndo € apenas

um sistema particular de simbolos e signos que “[...] compreende a criagédo de sinais



escritos representativos dos simbolos falados das palavras [...]", mas dos objetos e
das acGes humanas no desenvolvimento histérico.

O aprendizado da linguagem escrita € um ato intelectual e abstrato, ndo
condizendo com os desejos imediatos da crianca (pegar, tocar, manusear). E um
processo que exige conscientizacdo do codigo a ser utilizado para representar um
som, ou seja, exige que a crianca estabeleca relagdes entre os elementos simbolicos
— necessarios para a representacdo das palavras — e reais — objetos e ac¢des; a
relacdo entre os grafemas e fonemas.

A linguagem escrita exige da crianga a consciéncia dos diferentes signos que
compbem o sistema alfabético. Para que o aluno consiga estabelecer a relacdo
entre imagem do objeto, sele¢do do signo representativo e registro da palavra, é
necessario o ensino. A escrita € uma funcdo especifica da linguagem, que se
diferencia da fala pela sua estrutura e seu modo de funcionamento (VIGOTSKI,
2001), ou seja, a linguagem escrita requer, para seu desenvolvimento, um elevado
grau de abstracéo por parte do aluno que a aprende. Trata-se de uma linguagem de
pensamento, de representacgéo.

A linguagem escrita sera usada como uma ferramenta para mediatizar o
desenvolvimento psiquico do homem. Assim, o0 ensino da lingua escrita ndo é um fim
em sim mesmo: ao mesmo tempo em que a linguagem é utilizada para a interagdo e
a comunicacao, ela é utilizada também para desenvolver a propria consciéncia do
homem. A aquisi¢cdo dessa ferramenta €, nos primeiros anos de vida, um processo
mediatizado pela interagdo social, que ultrapassa os limites da linguagem oral e
cotidiana.

A linguagem escrita, portanto, € um aprendizado que ndo ocorre de forma

espontanea. E um processo intencional, sistematizado e, ao se apropriar da



linguagem escrita, 0 sujeito se apropria de uma “chave” para a conquista de novos
saberes, apropria-se de um sistema de representagdo do mundo, de uma forma
abstrata de interagir com a realidade. Isso nos leva a pensar no papel do ensino no
processo de aprendizagem. Por sua vez, a compreensdo desses processos,
remete-nos a compreensdo dos processos de aprendizagem e desenvolvimento,
pois dependendo de como s&o compreendidos, o0 ensino toma dimensdes

diferenciadas.

2.5. Desenvolvimento e aprendizagem: qual a relagéo?

Segundo Vigotski (2003a), o desenvolvimento psiquico € mediado pela cultura
e seu carater é histérico. O processo de hominizacdo n&o é resultado do
amadurecimento de estruturas ja presentes no sujeito desde o nascimento. Ao
contrario, a condicdo de humanidade é resultado da vida em sociedade e da
apropriagéo pela crianga das habilidades e saberes criados pelo homem ao longo de
sua histéria. Assim, o desenvolvimento de cada novo membro da espécie se
constitui no processo de apropriagdo dos modos socioculturais de ser e de agir do
homem.

Ao considerar o desenvolvimento mediado pela cultura, Vigotski, em 1933,

destacou, pela primeira vez, a relagéo entre os processos de aprendizagem escolar

e desenvolvimento cognitivo®.

! “Dando aulas para alunos no Instituto Pedagdgico Herzen, em Leningrado, ele levantou
pela primeira vez a questdo da relagéo entre instrucdo escolar e desenvolvimento cognitivo
na primavera de 1933. A Ultima vez que ele tratou do assunto foi no capitulo sexto de
‘Pensamento e Linguagem’ que provavelmente, foi escrito no comeco do verdo de 1934.
Nesses meses, ele fez algumas palestras sobre o0 assunto, aplicando-o a varios problemas
praticos e diferentes temas teéricos” (VAN DER VEER; VALSINER, 2001, p. 355).



Segundo Vigotski (2003a), essa relacdo deveria ser o viés para o0 estudo e
emprego de teorias sobre o desenvolvimento das criancas em idade escolar. Na
época, de acordo com o autor, a interacdo entre desenvolvimento e aprendizagem
podia ser explicada por meio de trés concepcdes tedricas diferentes.

A primeira ressaltava que o processo de desenvolvimento independe da
aprendizagem. Para essa perspectiva, para aprender, o0 sujeito deve ter

amadurecido as estruturas cognitivas; o desenvolvimento precede a aprendizagem.
O aprendizado é considerado um processo puramente externo que
ndo estid envolvido ativamente no desenvolvimento. Ele
simplesmente se utilizaria dos avancgos do desenvolvimento ao invés
de fornecer um impulso para modificar seu curso (VIGOTSKI,
2003a, p. 103-104).
Nessa abordagem, a aprendizagem deve seguir o desenvolvimento. Destaca-
se, nessa linha de pensamento, que os processos de aprendizagem e
desenvolvimento s&o distintos. Nas palavras de Vigotski (2001, p. 298), “...] a
aprendizagem é caudataria do desenvolvimento”. O desenvolvimento deve
completar determinados ciclos antes que a aprendizagem possa se efetivar. Nessa
linha tedrica, considera-se que o processo de maturacdo € condicdo para o
aprendizado. A esse respeito, Vigotski (2001) cita os estudos de Piaget, que tratam a
aprendizagem como processo posterior ao desenvolvimento. Para esse autor, o
desenvolvimento deve atingir certo grau de maturidade antes que a crianga tenha
condigdes para aprender determinados contetidos. Nessa relagdo tedrica “E como
se a aprendizagem colhesse os frutos do amadurecimento da crianga, mas em si a
aprendizagem continua indiferente ao desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2001, p. 299).

O desenvolvimento precede o aprendizado. As criangas devem atingir determinado

nivel de amadurecimento para que o processo de aprendizagem possa comecar.



Para Vigotski (2001), esta abordagem tedrica centra-se na idéia segundo a
gual os processos de desenvolvimento ocorrem antes e de forma totalmente
independente do aprendizado, premissa que ele descarta. Segundo Van Der Veer e
Valsiner (2001), esta € uma visdo organicista e a critica feita por Vigotski € que esta
concepcao levava a um pessimismo pedagoégico. O desenvolvimento da crianga, de
acordo com Vigotski (2001), deve ser estabelecido como um processo altamente
complexo, que ndo pode ser caracterizado apenas por aquilo que os testes de
Quociente de Inteligéncia (QI) podem revelar. A critica feita por Vigotski teve como
referéncia 0s autores norte-americanos que haviam proposto uma abordagem
baseada em testes padronizados. Para os autores da Teoria Historico-Cultural,
segundo Van Der Veer e Valsiner (2001, p. 356), “[...] estabelecer o desenvolvimento
da crianca pelo nivel atingido no momento atual significa abster-se de compreender
o desenvolvimento da crianga”. Nao se deve estabelecer o que a crianga pode fazer
no momento, porque isto é negar que todo o processo tem sua historia, sua fase
embriondria e que ele se desenvolve antes de tornar-se mensuravel na prética.
Desse modo, a relagdo entre a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo ndo
poderia se embasar apenas no processo de maturagao.

A segunda abordagem tedrica mostra que o desenvolvimento e a
aprendizagem entrecruzam-se, um depende do outro, como nas teorias do
condicionamento. Para essa perspectiva, aprendizagem e desenvolvimento

encontram-se no mesmo nivel.

[...] o desenvolvimento é visto como o dominio dos reflexos
condicionados, ndo importando se o que se considera é o ler, o
escrever ou a aritmética, isto é, o processo de aprendizado esta
completa e inseparavelmente misturado com o processo de
desenvolvimento (VIGOTSKI, 2003a, p. 105).



Nessa concepcdo, o0 processo de aprendizagem resume-se a formacdo de
hébitos; identificando-o com o processo de desenvolvimento (VIGOTSKI, 2003a).
Nos estudos sobre processos psicologicos, Thorndike desenvolveu esta teoria,
afirmando que a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo coincidiam. Esta
teoria tem sua base na reflexologia, cujo pressuposto € o de que a aprendizagem
ocorre por meio de reflexos condicionados.

Nesses estudos, a aprendizagem e o desenvolvimento foram considerados o
mesmo processo, isto €, os processos de desenvolvimento e de aprendizagem
associavam-se para a formacdo dos hébitos e tornam o desenvolvimento sinénimo
da aprendizagem.

Vigotski (2001, p. 301) assim retrata os estudos realizados por Thorndike:

Aprendizagem e desenvolvimento sdo sinbnimos. A crianca se
desenvolve na medida em que aprende. Uma crianca €

7

desenvolvida nas mesmas proporgbes em que € ilustrada.
Desenvolvimento é aprendizagem, aprendizagem e
desenvolvimento.

O terceiro grupo de pesquisadores foi representado pela teoria gestéltica, que
buscava reconciliar ou promover um equilibrio entre as duas primeiras teorias,
eliminando seus extremos e combinando-as. Os psicélogos sugeriam que a
aprendizagem e o desenvolvimento formavam processos independentes, mas que
poderiam integrar-se, interagir e afetar-se mutuamente. Nessa abordagem ha trés
aspectos novos: conciliagdo entre os dois pontos de vista anteriormente
contraditorios; consideracdo sobre a questdo da interdependéncia; e o mais
importante, ampliagdo do papel da aprendizagem no desenvolvimento da crianga.

Entre os pesquisadores deste grupo, Vigotski (2003a) destacou os estudos de
Koffka. Esse autor tentou conciliar os pontos contraditérios das duas correntes

anteriores sobre os processos de aprendizagem e desenvolvimento, considerando



qgue o processo de maturacdo prepara e torna possivel um processo especifico de
aprendizado; o processo de aprendizado, entdo, estimula e alavanca o processo de
maturacdo. O desenvolvimento da crian¢ca baseia-se em parte nos processos de
amadurecimento e em parte nas aprendizagens. Vigotski explica assim a teoria de
Koffka:
[...] o desenvolvimento se baseia em dois processos inerentemente
diferentes, embora relacionados, em que cada um influencia o outro
— de um lado a maturagdo, que depende diretamente do
desenvolvimento do sistema nervoso; de outro o aprendizado, que

€, em si mesmo, também um processo de desenvolvimento
(VIGOTSKI, 2003a, p.106).

Na perspectiva de Vigotski, nenhuma das trés perspectivas explicavam, a
contento, os processos de aprendizagem e desenvolvimento, bem como a relagcéo
entre eles. Nesse terceiro grupo, entretanto, reconhece um aspecto importante: o
atribuido ao aprendizado no processo de desenvolvimento. Para Vigotski (2001), a
aprendizagem e o desenvolvimento sdo processos distintos que ndo podem ser
confundidos. Em suas palavras a aprendizagem,

Aplicada a um ponto no campo do pensamento infantil, ela se
modifica e refaz muitos outros pontos. No desenvolvimento ela pode
surtir efeitos de longo alcance e nao s6 aqueles de alcance
imediato. Consequentemente, a aprendizagem pode ir ndo sé atras
do desenvolvimento, ndo s6 passo a passo com ele, mas pode
supera-lo, projetando-o para frente e suscitando nele novas
formacdes (VIGOTSKI, 2001, p. 304).

Estes estudos proporcionaram-lhe subsidios para considerar que a
aprendizagem e o desenvolvimento sédo dois processos especificos, formam, porém,
uma unidade, cujo motor é a aprendizagem.

Se a crianca forma alguma estrutura no processo de educacéo,
assimila alguma operagdo, ndés descobrimos em seu
desenvolvimento ndo s6 a possibilidade de reproduzir a referida
estrutura como ainda Ihe damos possibilidades bem maiores,
inclusive no campo de outras estruturas. Nos lhe demos um fénigue
de educacdo e ela ganhou um marco de desenvolvimento. Um



passo de aprendizagem pode significar cem passos de
desenvolvimento (VIGOTSKI, 2001, p. 303).

Nessa perspectiva, o desenvolvimento ndo € um processo de base
eminentemente bioldgica. O desenvolvimento apresenta uma génese social, ou seja,
é influenciado pela cultura e, nesse caso, a aprendizagem torna-se fundamental. Ao
apresentar uma explicagdo sobre a relagcdo entre a aprendizagem e o
desenvolvimento, Vigotski (2001, p. 325) escreve:

[...] existe um processo de aprendizagem; ele tem a sua estrutura
interior, a sua seqliéncia, a sua logica de desencadeamento; e no
interior, na cabeca de cada aluno que estuda, existe uma rede
subterranea de processos que sdo desencadeados e se
movimentam no curso da aprendizagem escolar e possuem a sua
I6gica de desenvolvimento.

Desse modo, o autor sustenta a idéia segundo a qual a aprendizagem néo é
em si, desenvolvimento. Entretanto, uma adequada organizacdo da aprendizagem
suscita o desenvolvimento. Nesse sentido, 0 processo de ensino é, entdo, decisivo
para a apropriacdo do conhecimento pelos individuos, por meio da experiéncia
elaborada socialmente e por intermédio de acdes praticas e teoricas. Ao se
estabelecerem sequéncias no aprendizado, organizam-se 0s caminhos necessarios,
as etapas a serem atingidas. Torna-se um ponto crucial para o ensino compreender
0 movimento que se realiza no processo de aprendizagem e, consequentemente,
estabelecer relagdes que se configuram no pensamento consciente.

Se aprendermos datilografia, na estrutura da nossa consciéncia
pode ndo pode haver nenhuma mudanca. Mas se aprendermos,
digamos, um novo método de pensamento, um novo tipo de
estruturas, isto nos da a possibilidade ndo s6 de desenvolver a
mesma atividade que fora objeto de aprendizagem imediata mas
nos da muito mais: da a possibilidade de ir além dos limites
daqueles resultados imediatos a que a aprendizagem conduziu
(VIGOTSKI, 2001, p. 303).



Nesse sentido, a aprendizagem € o processo pelo qual o individuo adquire
conhecimentos, habilidades, atitudes, valores, com base nos quais tera uma nova
forma de se relacionar com a realidade. Este processo € o caminho pelo qual se
desenvolvem, ampliam e modificam as fungfes psiquicas superiores. Vigotski (2001)
explica que estas funcdes podem ndo estar maduras no inicio da escolarizagéo,
mesmo para o caso das criangas que se mostram capazes de dominar o contetido
muito rapidamente e com bons resultados. Afirma Vigotski (2003a, p. 118): esta é a
“[...] nogdo de que os processos de desenvolvimento n&o coincidem com o0s
processos de aprendizado. Ou melhor, o processo de desenvolvimento progride de
forma mais lenta e atras do processo de aprendizado”.

Podemos afirmar que, segundo a referida teoria, 0 objetivo maior da
educacdo escolar é promover a aprendizagem dos estudantes. Os pressupostos
tedricos de Vigotski, no que se referem ao desenvolvimento e a aprendizagem
enfatizam que ndo ha aprendizagem sem ensino. Foi possivel estabelecer esta
relagdo, ao se tomar como principio o fato de a aprendizagem ser capaz de
promover o desenvolvimento que precisa ser adequadamente organizado para esta
finalidade. E certo que a aprendizagem manifesta-se na interac&o entre as pessoas
e nas relacbes sociais e histéricas estabelecidas entre os seres humanos. Em
situagbes cotidianas, entretanto, ndo ha momentos planejados, sistematizados de
ensino.

H4, portanto, uma fundamental diferenca entre o que se passa na esfera das
atividades cotidianas, caracteristicamente espontaneas e o que se produz no ambito
das atividades de ensino escolar, nas quais os conhecimentos cientificos s&o

objetos de aprendizagem. S&o esses 0s conhecimentos que, historicamente



elaborados, possibilitam, os sujeitos ultrapassarem o imediato e ampliam o seu

pensamento.

2.6. Apropriacdo de conceitos espontaneos e conceitos cientificos

Vimos que € a aprendizagem que desencadeia o desenvolvimento. O ensino,
por isso, desempenha papel de destaque na aprendizagem e, consequentemente,
no desenvolvimento. Vigotski via a instru¢do como fundamentalmente diferente da
aprendizagem espontanea nos contextos cotidianos. Ele teorizou que tal experiéncia
tinha um impacto diferenciador e transformador sobre o desenvolvimento. Segundo
Vigotski (2001), a estrutura da aprendizagem escolar proporciona o tipo de
experiéncia cultural. Nela, os processos psicolégicos superiores, tais como a
atencgdo voluntaria e a memoria l6gica, séo desenvolvidas.

A crianga comeca a operar com conceitos, a praticar o pensamento conceitual
antes de perceber que tem a consciéncia da natureza dessas operacdes. O
desenvolvimento de um sistema de conceitos e a mediagdo envolvem um tipo de
aprendizagem a partir da qual se desenvolvem as fungdes psicoldgicas superiores.
Como a aprendizagem da linguagem escrita, comparada com a linguagem oral, o
desenvolvimento de conceitos cientificos inicia com procedimentos abstratos e ndo
com as experiéncias concretas.

Segundo Vigotski (2001), os conceitos esponténeos, tal como a linguagem
oral, desenvolvem-se no contexto das experiéncias cotidianas da crianga, com seu
imediatismo de significados, enquanto os conceitos cientificos, tal como a linguagem

escrita, desenvolvem-se, prioritariamente, em contextos escolares.

O curso do desenvolvimento do conceito cientifico nas ciéncias
sociais transcorre sob as condi¢cdes do processo educacional, que



constitui uma forma original de colaboracdo sistematica entre o
pedagogo e a crianca, colaboragdo essa em cujo processo ocorre 0
amadurecimento das funcdes psicolégicas superiores da crianca
com o auxilio e a participacao do adulto (VIGOTSKI, 2001, p. 244).

Os conceitos cotidianos sé&o aqueles que a crianga adquire por meio das
relagbes que estabelece com as pessoas mais proximas, em suas atividades
praticas, interagindo com o mundo em que vive em uma relagdo de experimentacao
e intuicdo. Os conceitos cientificos, afirma Vigotski (2001, p. 263):

[...] se formam no processo de aprendizagem, distinguem-se dos
espontaneos por outro tipo de relagdo com a experiéncia da crianca,
outra relagdo sua com o objeto desses ou daqueles conceitos, e por
outras vias que eles percorrem do momento da sua germinacdo ao
momento da formacao definitiva.

Os conceitos cotidianos séo formados no dia-a-dia em conversas informais,
brincadeiras, descobertas, questionamentos. A crianga imita aquilo que acabou de
ver, ouvir, sem que haja um momento de reflexdo, sem que passe pelo processo de
conscientizacdo, pela andlise e reflexdo. O conceito espontdneo ndo é
conscientizado, uma vez que a atencdo nele contida orienta-se para 0 objeto
representado e ndo para o préprio ato de pensamento. A crianca pode, ainda, ser
pequena demais para realizar uma organizagéo precisa e sistematizar os conceitos.

A aprendizagem dos conceitos cientificos, portanto, da linguagem escrita na
escola, baseia-se num conjunto e significados da palavra, desenvolvidos
previamente e originérios das experiéncias cotidianas da crianga. Este conhecimento
espontaneamente adquirido medeia a aprendizagem do novo. Assim, 0s conceitos
cotidianos estdo entre o sistema conceitual e o mundo dos objetos (VIGOTSKI,

2001); o desenvolvimento dos conceitos cientificos, portanto, depende e se constroi

a partir de um conjunto ja existente de conceitos cotidianos.



Vigotski (2001) via no desenvolvimento dos conceitos cientificos um conjunto
de principios gerais que invadem toda a instrucdo institucionalizada ou formal “[...]
porque exige que a crian¢a faca de forma consciente e arbitraria o que faz de forma
espontanea e ndo arbitraria [...]” (VIGOTSKI, 2001, p. 340). E importante para a
crianca ser colocada na posi¢ao de recordar e manipular conscientemente o objeto
da instrugdo. Dessa forma, a atengdo consciente e a vontade séo indicativas para o
aprendizado, em contraste com a qualidade espontanea dos conceitos cotidianos.

A crianga aprende, por exemplo, a definir termos, mesmo quando o referente
termo € aprendido apenas vagamente. Essa aprendizagem prossegue na direcao
oposta a aprendizagem esponténea, na qual o objeto é diretamente experienciado,
mas nao verbalmente apreendido. Assim, uma crianga pode ter um entendimento do
conceito espontaneo de “alfabeto” e, ao mesmo tempo, néo ser capaz de manifestar
esse conceito de uma forma ldgica e conceitual. A mesma crianga pode ser capaz
de realizar a reproducdo do conceito de fotossintese, sem se dar conta de sua
realizacdo concreta. Vigotski (2001) explica que, nesse processo, as estratégias
verbais conscientes ndo sao exigidas no primeiro exemplo, mas o foram para o
segundo, de tal forma que, em um exercicio verbal, a crianca pode ter melhor
desempenho com um material que pareca ser mais dificil, pois o conceito cientifico
foi discutido em termos verbais, mas o conceito espontéaneo nédo o foi. Nas atividades
realizadas na escola, o professor, geralmente, trabalha com a crianga sobre uma
questdo, explica, informa, pergunta, corrige e possibilita a crianga a explicitacdo do
conceito, num processo interativo.

E esse o0 motivo pelo qual quase néo se leva em conta o peso social
na educacdo. O professor continua sendo a instadncia suprema, o
motor principal do processo pedagdgico, a fonte de luz e ensino
(VIGOTSKI, 2003b, p. 156).



Para o autor, os conceitos cotidianos e cientificos progridem em direcdes
opostas. No entanto, o desenvolvimento de um depende do desenvolvimento do
outro, apesar de se diferenciarem na seguinte propor¢ao: enquanto O conceito
espontaneo desenvolve-se em uma linha ascendente, o conceito cientifico
desenvolve-se em uma linha descendente (VIGOTSKI, 2001). Ao forgar sua lenta
trajetéria para cima, um conceito cotidiano abre o caminho para um conceito
cientifico e o seu desenvolvimento descendente. Vigotski (2001) explica que o
caminho ascendente realizado pelo conceito espontaneo e o caminho descendente

feito pelo conceito cientifico podem ser assim descritos:

[...] o caminho do desenvolvimento dos conceitos espontaneos e
cientificos da crianca sob a forma de duas linhas de sentidos
opostos, uma das quais se projetando de cima para baixo, atingindo
um determinado nivel no ponto em que a outra se aproxima ao fazer
0 movimento de baixo para cima (VIGOTSKI, 2001, p. 347).

Entretanto, na apropriagdo dos conceitos cientificos, afirma Vigotski (2003a,
p.174):

[...] a crianca parte de suas préprias generalizacfes e significados;
na verdade ela ndo sai de seus conceitos, mas, sim, entra num novo
caminho acompanhada deles, entra no caminho da analise
intelectual, da comparacéo, da unificacdo e do estabelecimento de
relacdes ldgicas.

Para Vigotski (2001), a origem de um conceito espontaneo pode ser
associada a situagéo concreta, ao passo que o conceito cientifico envolve, desde o
inicio, uma atitude mediada em relagdo ao seu objeto. Nas palavras de Vigotski
(2001, p. 295), “[...] os conceitos cientificos s@o os portdes, por meio dos quais, a
tomada de consciéncia penetra no reino dos conceitos infantis” — fato que, para o
autor, se concretiza com a escolarizagdo. Nela aparece o desenvolvimento dos

chamados conceitos cientificos que sdo aqueles elaborados a partir do processo de



reflexdo, andlise e compreenséo, sdo marcados por explicagdes conscientes sobre
assuntos sistematizados pela humanidade.

Ao observarmos a importancia e as diferengas entre os conceitos cotidianos e
cientificos, compreendemos que o desenvolvimento de ambos, ao mesmo tempo em
que se diferenciam, estdo relacionados. A diferenga principal entre os conceitos
espontédneos e cientificos reside no fato de os conceitos espontaneos serem
vivenciados pela crianga desde o nascimento, fazerem parte de seu contexto. Por
sua vez, os conceitos cientificos sdo apropriados em um ambiente especifico: a
escola.

Segundo Vigotski (2001), a crianga adquire consciéncia dos conceitos
espontaneos relativamente tarde, sendo que a capacidade de defini-los por meio das
palavras, de operar com eles aparece muito tempo depois de té-los adquirido. A
crianga possui o conceito, conhece o objeto ao qual se refere, mas ndo esta
consciente de seu proprio ato de pensamento.

O desenvolvimento do conceito cientifico, geralmente, comeca pela defini¢cao
verbal e com sua aplicagcdo em operagbes dirigidas, ndo-espontaneas. S&o 0s
conteudos escolares, por exemplo. Vigotski (2001), para explicitar como a crianca
opera com 0s conceitos, utilizou o exemplo do conceito de irmdo. Em sua vida
social, a crianga entende o que significa irméo, limitando-se a uma situagéo real. No
entanto, ndo consegue compreendé-lo como um grau de parentesco, demonstrando,
assim, a fragilidade que tem o conceito cotidiano. A medida que a crianca apreende
o0 conceito cientifico, afirma Vigotski (2001, p. 346), “[...] comeca a dominar
precisamente aquelas operagbes em que se manifesta a fraqueza do conceito de
‘irmao’. Ela define facilmente o conceito, aplica-o em diferentes operac¢des logicas e

descobre a sua relagdo com outros conceitos”.



O processo de conscientizacdo é um aspecto fundamental na formacdo dos
conceitos cientificos. Com relag@o aos conceitos espontaneos, a crianca utiliza-os
com regularidade e seu uso ndo necessita de uma aprendizagem sistematizada,
mas de uma aprendizagem mediada pelas relagbes que séo estabelecidas no dia-a-
dia, no convivio. Diferentemente, os conceitos cientificos sdo conscientes e
pressupde a mediagdo de um sujeito mais experiente, como o professor.

O ambiente escolar favorece e tem uma importante contribuicdo na
consolidagdo dos conceitos cientificos, desencadeando o0 processo de
conscientizagcdo das criangas sobre seu ato de pensamento. Por esse motivo, a
escola recebeu destaque na teoria de Vigotski, principalmente, por ser responséavel
pela transmissdo de um saber especifico e sistematizado. No entanto, ndo podemos
deixar de salientar que a presenca da crianca e do professor na instituicdo escolar,
nao &, por si sé, garantia da aprendizagem dos conceitos cientificos.

O acesso aos conhecimentos cientificos envolve além dos fatores de ordem
social, politica e econdmica, a qualidade do ensino oferecido. O pensamento de
Vigotski e seus colaboradores contribuem para uma reflexdo sobre a prépria
instituicdo escolar, ou seja, € necessario oferecer, criar, estabelecer, na escola,
possibilidades efetivas de acesso aos conhecimentos acumulados pela humanidade.

De acordo com o percurso que realizamos, neste capitulo, evidenciamos o
caréter social da formagdo humana e a importancia da linguagem para a ampliacao
das fungbes psicologicas superiores, destacando o ensino de conceitos
sistematizados como um processo propulsor da aprendizagem, que € capaz de
promover o desenvolvimento do pensamento.

Na perspectiva tomada aqui como referéncia, esta claro que a aprendizagem

€ um processo partilhado cuja efetivacdo requer um ensino sistematizado de



conteudos. No que se refere a apropriagdo da linguagem escrita, vimos que o sujeito
precisa de situacdes em que este “contetido” seja objeto de ensino, pois mesmo
vivendo em uma sociedade grafocéntrica ndo aprendemos a codificar a fala por meio
da escrita, e vice-versa, apenas pela imersdo nesse ambiente.

Para que a linguagem escrita exergca para um sujeito a fungdo social de
comunicacao, registro e ordenacédo, por exemplo, é preciso que ele tenha dominio
dos conteudos especificos da escrita. Quais 0s conteldos essenciais para a

organizagéo de um texto de modo que a escrita cumpra sua fungéo social?



3. NA PRODUGCAO TEXTUAL, OS CONTEUDOS DA LINGUAGEM ESCRITA

O sentido e a significacdo que o homem confere a linguagem é parte de seu
contexto historico e social. Justamente nessa perspectiva € que os conhecimentos
especificos da linguagem escrita podem possibilitar aos alunos subsidios em direcao
ao dominio da linguagem escrita socialmente convencionada.

A linguagem escrita tem uma fungdo social que se consubstancia nos
registros, em situacbes de organizagdo e de comunicagdo. Isto significa que a
construgcdo do texto exige a compreensdo e dominio de um sistema linguistico que
permite aos usuarios da lingua compartilhar os contetidos nele presentes.

Neste capitulo discutiremos as capacidades linguisticas fundamentais para a
escrita de um texto, conteudos referentes a forma, a organizacdo e aos aspectos

ortograficos.

3.1. As capacidades linguisticas para a escrita

O desenvolvimento das capacidades linguisticas de ler e escrever, falar e
ouvir com compreensdo, ndo acontece espontaneamente. Essas capacidades
pressupdem ensino sistematizado. Segundo Citelli (2001), ao proporcionar ao aluno
a compreenséo dos processos envolvidos na aquisicdo do nosso sistema de escrita
alfabético, das capacidades necessarias ao dominio da leitura, da produgédo de
textos escritos e orais, em situagdes diferentes, esta-se promovendo o aprendizado
dos conteudos sistematizados nessa area do conhecimento.

A cultura escrita compreende as acdes, os valores, os procedimentos e 0s

instrumentos que constituem o mundo letrado. Os significados dessa cultura



compreendem-se pelas situagbes comunicativas em que duas ou mais pessoas
conversam ou se correspondem por meio da lingua oral e escrita.
Para Bagno (2003, p. 19):

Significa considerar a lingua como uma atividade social, como um
trabalho empreendido conjuntamente pelos falantes toda vez que se
pdem a interagir verbalmente, seja por meio da fala, seja por meio
da escrita. Por estar sujeita as circunstancias do momento, as
instabilidades psicoldgicas, as flutuacdes de sentido, a lingua em
grande medida é opaca, ndo é transparente. Isso faz da pratica da
interpretacdo  uma atividade fundamentalmente humana, da
interagdo social.

Nas sociedades grafocéntricas, qualquer que seja o grau de escolaridade, ou
posicao social, o cidaddo esta, de algum modo, inserido em uma cultura letrada, tem
documentos escritos (certiddo de nascimento, carteira de identidade, de trabalho).
Mas esse fato, em si, ndo garante que 0s sujeitos se apropriem da escrita — um
sistema de signos estabelecidos socialmente.

Estar ativamente inserido na cultura escrita significa ter comportamentos
letrados, atitudes e disposicdes frente ao mundo da escrita (como o gosto pela
leitura), bem como os saberes especificos que estdo relacionados a composi¢do da
estrutura do texto e aos aspectos ortogréficos.

Nesse sentido, Faraco e Tezza (2003) afirmam que a linguagem escrita
obedece a alguns critérios que devem ser apropriados pela criangca. Para esses
autores, a linguagem oral (a fala) é apenas o ponto de partida, isto €, uma base
geral para a apropriacdo do sistema de escrita, 0 qual é composto por um sistema
de regras particulares que nao coincidem com a fala em muitos pontos essenciais.
Para Faraco e Tezza (2003, p. 12), “[...] a diferenga entre a fala e a escrita é o
principio da organizacdo. Ao contrario da fala — que é basicamente ‘improvisada’ —

um bom texto obedece sempre a alguma organizacéo prévia”.



Na linguagem escrita, a organizacdo das informacgdes € bastante diferente da
organizagéo que ocorre na linguagem oral. Para substituir a riqueza de recursos da
oralidade, como a entonagao, 0os gestos, a autocorrecao, as pausas, dentre outros, a
escrita dispde de recursos exclusivamente graficos — os sinais de pontuacdo —,
responsaveis em grande parte pela clareza do texto. Para Faraco e Tezza (2003, p.
22), “[...] a escrita tem um sistema préprio de organizagdo, isto é, um conjunto de
principios em boa parte diferente do sistema de organizacdo da fala”. Isto pode ser
percebido na estrutura de uma sentenca, ou seja, em um bom texto escrito, as
sentengas nao se repetem. Entretanto, a escrita uniforme, sem variacbes de
superestrutura, de organizagdo, de sequéncia, corresponde a uma escrita sem
funcdo comunicativa, apenas artificial, mecanica, inexpressiva, descontextualizada,
convertida em puro treino de atividades escolares (ANTUNES, 2008).

Para Citelli (2001), a escrita deve preencher a distancia entre quem escreve e
quem |&; procurar desenvolver a idéia de que o texto € algo a ser socializado. Por
consequéncia, a escrita exige do aluno os cuidados de organizagdo sem 0s quais a
interlocugdo fica comprometida. Ao promover esse principio, na pratica, a autora
afirma que se esta promovendo a “consciéncia da linguagem” (CITELLI, 2001, p. 16),
sem a qual ndo ocorre a compreenséo da escrita.

Escrever envolve trabalho cognitivo, de raciocinio e planejamento. Para ser
utilizada em sua funcdo de comunicagdo social, € fundamental que os alunos
compreendam os principios que orientam a linguagem escrita, ou seja, 0s
conhecimentos que auxiliam o sujeito a estruturar o texto, tanto na forma quanto no
conteudo a ser tratado.

A coeréncia textual determina a organizacdo dos conteddos de um texto de

modo que ele se torne, para quem o |é, l6gico, encadeado, seqiienciado e sem



contradigbes (BUIN, 2003). Essa é uma capacidade importante a ser desenvolvida
na escola. O convivio social proporciona aos alunos boas intuicbes sobre como
organizar as idéias para produzir textos orais, 0s quais 0s ouvintes consideram
coerentes. No entanto, a organizagcdo e o encadeamento dos textos da conversa
cotidiana sao diferentes do que se espera no caso dos textos escritos. Segundo Buin
(2003, p. 28)

A coeréncia deve ser entendida como uma propriedade ligada
diretamente a possibilidade de se estabelecer um sentido ao texto.

7

O fundamental para a coeréncia é estabelecer a relagdo, tanto
semantica como pragmatica, entre os elementos de uma sequiiéncia
linglistica, criando uma unidade de sentido.

Desse modo, para que a elaboracdo textual tenha sentido e promova o
desenvolvimento da comunicagao escrita, o trabalho a ser sistematizado comeca no
planejamento. O texto construido pelo aluno deve compreender o cuidado com a
escolha do tema, com a sele¢cdo e com o encadeamento das idéias em que ird se
desdobrar. A producdo de um bom texto caracteriza-se, previamente, com 0
acompanhamento de um roteiro organizado e realizado pelo aluno.

O aluno precisa ter conhecimento tanto do que vai dizer como do modo como
vai dispor esse conhecimento na escrita. Isto nos leva a refletir sobre os caminhos a
serem percorridos para a apropriagdo da linguagem escrita; ela precisa de uma
organizagdo, que € estabelecida em sala de aula e é mediada pelo professor.

Na escola, a producgéo textual coletiva € uma forma que permite ao aluno o
acesso, 0 contato com os diferentes géneros textuais e com diferentes funcdes.

O processo de escrita envolve também a coesdo, entendida como “[...] a
ligagcéo, a relagcdo, os nexos que se estabelecem entre os elementos que constituem

a superficie textual” (BUIN, 2003, p. 28), ou seja, sdo os elementos de ligacdo que



se estabelecem para compor as sentencas, de modo que estas ndo se tornem
repetitivas.

A constituicdo das partes do texto pode partir dos diferentes géneros textuais,
0s quais costumam se compor de acordo com um padréo estabelecido nas praticas
sociais e que tem certa estabilidade. Por exemplo: uma carta comercial, geralmente,
se compOe de data, enderecamento, vocativo, abertura, corpo, fechamento e
assinatura (FARACO e TEZZA, 2003). Esses componentes se dispdem nessa ordem
e cada um deles tem uma fungé@o e um tamanho tipicos. Esses padrfes sdo pontos
de referéncia flexiveis e ndo regras fixas, obrigatérias e imutaveis. Por isso, saber
organizar os proprios textos segundo os padrbes sociais mais aceitos € um
aprendizado necessério para a escrita de textos de diferentes géneros.

A seguir, tratamos os conteldos necessarios a organizacdo da forma e
estrutura do texto, os quais direcionam o encaminhamento da producgdo textual,

objetivando a organizagdo da unidade tematica, a sistematizacdo do conteudo

tratado e o encerramento do texto.

3.2. Conteldos para a organizagéo do texto

Nas situagbes de producdo textual, os pardmetros de andlise devem
compreender o conteddo e a forma. O primeiro refere-se ao dominio da unidade
tematica; o segundo, aos conceitos de paragrafacdo, de concordancia verbal e
nominal, de elementos coesivos, de ortografia, dentre outros, sem 0s quais
dificilmente quem escreve conseguird comunicar o que deseja.

Os conteudos especificos da linguagem escrita sdo os mediadores culturais

com 0s quais aquele que escreve se relaciona com o texto, isto é, ao escrever,



utiliza-se de conhecimentos sobre a estrutura do texto de acordo com o género que
estd produzindo. Para Neves (2000), a orientagdo para a escrita pressupde dois
pontos fundamentais: a) a unidade maior de funcionamento é o texto; b) os itens que
possibilitam a escrita sdo multifuncionais, isto €, a palavra promove alteragdes de
sentido, da dinamica e do formato do texto.

Segundo Gongalves (2006), para promover a linguagem escrita, € importante
que os alunos adaptem-se as situacbes de comunicagdo (para quem estdo
escrevendo e por qué?); sejam compreendidos; exercam um papel ao escrever e
escrevam em func¢do de uma finalidade.

Para realizar a escrita, Lemle (2003) afirma que o aluno precisa compreender:
a idéia de simbolo; a discriminacao das formas das letras; a discriminagao dos sons
da fala; a consciéncia da unidade (palavra); e a organizagao da escrita.

A producédo de um texto requer o dominio do conteudo, da forma e estrutura
que compdem as partes do texto para que ele apresente unidade, sequiéncia logica,
clareza e organizagdo necessarias para a compreensdo do que se escreve’. Ao
tratar das unidades menores, ou seja, das palavras e da relagcdo que promove no
texto, afirma Neves (2000, p. 15), “[...] é evidente que as entidades da lingua tém
uma definicdo estrutural, tanto no nivel da oragdo como no dos sintagmas menores
que ela”. No processo de ensino, as consideragOes realizadas compreendem as

partes do texto, por exemplo, a concordancia de um verbo determina o sentido da

2 Essa concepcdo sobre a forma de conceber o ensino ndo é unanime entre 0s
pesquisadores da area. Sérkez e Martins (1996a, p. 9), demonstram esse debate quando
dizem: “Pelas procedentes criticas levantadas contra o ensino tradicional, cuja Unica
preocupacdo € o dominio do cbdigo, passou-se a priviegiar apenas o estudo da
significacéo, como se fosse possivel trabalhar com essas instancias da linguagem (cédigo x
significado) separadamente. [...] para se conseguir transmitir uma idéia — significacédo - é
preciso que seja utilizado um cédigo correto — os contetidos de Lingua Portuguesa -, pois o
uso inadequado de um, traria, sem sombra de dlvida, prejuizos gravissimos para o outro”.



oracdo, enquanto a de um substantivo ou adjetivo, alguns advérbios, representam
uma alteragéo na palavra que compdem a oragao.

Os conhecimentos que permitem reconhecer os objetivos ou propdsitos do
texto costumam estar explicitos, sdo escritos por enunciacdes diretas, embora seja
frequente a sua realizagdo por via indireta, o que exige dos interlocutores a
compreensdo sobre essa caracteristica especifica da linguagem escrita (KOCH,
2001).

Para Zorzi (2003), a producdo textual, é o resultado da atividade
comunicativa, que compreende processos intelectuais, organizacdo estratégica e
situacdes concretas de interagéo social. Ele apresenta questdes essenciais para que
o0 texto exerga sua fungdo de comunicagéo. S&o elas:

a) Estrutura especifica. Envolve uma escrita determinada por diferentes
géneros textuais, por exemplo: a narrativa € a producdo baseada em fatos; a
descricdo tem sua caracterizagdo fundamentada na percepcéo dos detalhes; a
dissertacdo é compreendida pela série de argumentos que sdo apresentados na
escrita; e a poesia que € caracterizada por apresentar rimas e melodias nas
sentengas.

Com relacdo ao género textual, para Geraldi (2004) no texto se verifica se ha
inser¢cdo de personagens e contexto; se em seu desenvolvimento h& alusdo a um
fato ou fendbmeno e, posteriormente, uma conclusdo; se os acontecimentos e/ou
argumentos séo apresentados em uma sucessdo ordenada, clara e objetiva de
sentido.

b) Construgbes gramaticais. S&o padronizadas pela linguagem escrita

convencional, isto é, as palavras devem ser escritas sem alteragdes ortogréficas,



com a acentuacdo grafica nas palavras e serem empregadas de acordo com a
norma padrdo da lingua.

c) Pontuacédo adequada. De acordo com estrutura do texto.

No ensino, o objetivo da reflexdo sisteméatica sobre a linguagem escrita
pressupde que o ato de escrever ultrapasse as corregdes das alteragdes
ortograficas. Segundo Sérkez e Martins (1996a, p. 33), “Para isso, € necessério,
num primeiro momento, que o professor chame a atencdo do aluno para a
importancia da escrita e onde ela é utilizada na sociedade [...]". A conduta
estabelecida no processo de ensino € um dos pontos fundamentais para a escrita e
para a consciéncia dos fonemas da palavra que estd sendo grafada.

Ao se considerar que todos os conteudos da linguagem escrita devem ter o
mesmo tratamento de ensino, que ndo ha para a compreensdo e elaboragdo do
processo de escrita, um conteddo de maior ou menor importancia, segundo Sérkez e
Martins (1996b), o planejamento e selecdo das atividades compreendem tanto
conteldos referentes aos aspectos ortograficos quanto os que promovem a
aprendizagem da organizacdo do texto. No enfoque voltado & conscientiza¢éo do
texto, o ensino oferece ao aluno a problematizacdo, ou seja, proporciona situacoes
em que as possibilidades exploradas, analisadas, mostradas, dinamizadas se
constituem como mediadoras da aprendizagem, as quais oportunizam aos alunos as

reflex6es sobre os contelddos especificos que estdo sendo ensinados.

Para que esta pratica ocorra de forma a cumprir com a funcao
(sistematizar os conteldos linglisticos para que os alunos se
apropriem e empreguem-nos em suas producdes), torna-se
necessaria a clareza basica de todos os profissionais envolvidos.
Ndo se esta, neste trabalho, priorizando a aquisicdo do cédigo
grafico, nem, por outro lado, o trabalho de compreensédo do
significado, mas sim o trabalho simultineo da relacdo existente
entre o codigo e o significado (relacdo forma/contetdo) (SERKEZ;
MARTINS, 1996a, p. 51).



Desse modo, garante-se tanto a apropriagdo da linguagem escrita, quanto a
funcdo de cada conteludo especifico, unidade tematica, paragrafacdo, sinais de
pontuacdo. Esses conteudos oferecem ao sujeito que deles se conscientizam a
possibilidade de escrita das diferentes tipologias textuais. Mas o dominio desses

conteudos néo exclui a necessidade do dominio da ortografia.

3.3. Aspectos ortogréficos.

Em situacdes de escrita, hA uma relagcdo entre o cédigo e o significado, ou
seja, sdo dois aspectos fundamentais para que o texto cumpra sua funcdo social.
Essa relagdo pressupde a compreensdo pelo aluno da funcdo de cada contetdo
especifico, como a paragrafacédo, o uso dos elementos de coesao, a concordancia
verbal e nominal, bem como da ortografia. Mas, realizar a escrita de uma palavra
requer a consciéncia de que ela é simbdlica, isto &, ndo existe uma relagdo entre as
letras e os sons da fala.

Para a discusséo sobre as alteracdes ortogréficas, tomamos como referéncia
as pesquisas realizadas por Zorzi (2003), Morais (2003), Cagliari (2004) e Lemle
(2005). Zorzi (2003) investigou a apropriacéo do sistema ortogréfico por criangas da
primeira & quarta série do ensino fundamental; Morais (2003) realizou pesquisa
sobre os aspectos da norma ortogréfica que podem ser ensinados por meio da
compreensdo e quais necessitam ser memorizados, discutindo, ainda, como o
professor pode ser um mediador eficiente para promover o aprendizado da ortografia
pelo aluno; Cagliari (2004) realizou estudo sobre a importancia das questdes
linglisticas na alfabetizacdo e Lemle (2005) apresentou fundamentos tedricos para a

compreensdo da Lingua Portuguesa.



Esses autores ocuparam-se da reflexdo sobre a linguagem escrita. S&o
tomados, por isso, para analisar os conteldos especificos que alunos da 42 série do
ensino fundamental utilizam em situagfes de producdo textual. Estabelece-se,
posteriormente, a relagcdo entre a aprendizagem desses alunos e o ensino que lhes
€ promovido.

Em sua pesquisa, Zorzi (2003) sistematizou as principais alteragbes
ortograficas praticadas pelos alunos nas quatro séries do ensino fundamental. O
autor considera a hipotese de que a aprendizagem da lingua escrita é apresentada
por meio de uma aquisigdo sequencial, por uma progressdo de conhecimentos que
promovem inter-relagées. Os conhecimentos especificos, por sua vez, caracterizam
os diferentes aspectos do objeto a ser conhecido, isto é, a prépria linguagem escrita.
Para realizar esse trabalho, Zorzi (2003) primeiramente classificou as alteragbes
ortograficas; em seguida, analisou as mais comuns, na escrita das crian¢as; na
seqliéncia, verificou a ocorréncia de cada tipo de erro em cada uma das séries,
relacionando-os a apropriacdo do sistema de escrita, e, finalmente, verificou como
as alteracbes ortograficas tendem a se apresentar e serem superadas até a quarta
série do ensino fundamental. A partir da sequéncia estabelecida para a apreenséo
de certas propriedades da linguagem escrita, pode-se também caracterizar a ordem
em que as alteracdes ortograficas vao se estabelecendo.

Segundo Sérkez, Martins (1996a, p. 64) “[...] ao demonstrar a necessidade de
uma letra a mais em cada palavra, estaremos aprofundando o conceito sobre a
relacdo oralidade/escrita: nem tudo que se fala de maneira igual, se escreve igual”.
Essa relagdo demonstra a forma com a qual a crianga se apropria da escrita
convencional das palavras e domina os principios da ortografia. A formacao de

novas palavras, por meio da substituicdo de letras, promove, nas criancas, a



conscientizacdo de que dependendo da letra utilizada, ndo apenas o som da palavra
é modificado, mas também o seu significado (SERKEZ; MARTINS, 1996a). Por esse
processo, amplia-se o conceito da relacdo grafema/fonema, problematizando,
discutindo, refletindo com o aluno que nem sempre as letras utilizadas representam
0 mesmo som. Isso depende do lugar que elas ocupam na palavra.

A escrita representa, portanto, a semelhanga simbdlica entre 0 modo como se
forma a unidade palavra e o sentido ou conceito correspondente. E a relagéo entre a
sequéncia de sons da fala que compde a palavra e a seqiéncia de letras com que
se registra a palavra. No entanto, ndo é verdadeiro que cada som (fonema) seja
representado por uma letra (grafema). O mesmo ocorre com as letras, isto é, nem
sempre elas representam um Gnico som.

A esse tipo de relacdo entre letra/som, Lemle (2005) denominou de
casamento poligamico, ou seja, uma letra podera corresponder a varios sons; e um
Unico som poderd ser representado por vérias letras. No sistema gréafico, ha muitas
formas de se representar um som, mas a escrita correta da palavra se convenciona
por uma unica forma. Baseando-se nas arbitrariedades do sistema gréfico da Lingua
Portuguesa, bem como nas diferengas existentes na relagdo oralidade e escrita.
Zorzi (2003) salienta que as alteragBes ortograficas ndo s&o todas da mesma
natureza. De acordo com a frequéncia com que as alteragbes ortograficas
apareceram na escrita de criancas das séries iniciais, sistematizou onze alteracdes.

O aluno que comete alteracdes relativas a correspondéncias multiplas pode
ndo ser o mesmo aluno cuja escrita se apdia na oralidade, ou aquele que troca letras
parecidas, ou, ainda, 0 que promove a jungao ou separacado indevida de palavras.
Cada alteragcdo se caracteriza por um processo de relagcdes e inter-relacoes

estabelecidas pelo aluno e sua consciéncia para operar com a estrutura da palavra.



Como as alteragdes ortograficas tém, em sua base, diferentes principios, a correcéo
e a intervengdo ndo devem seguir, em todos 0s casos, a mesma diregao.

A situacdo em que uma letra pode representar mais de um som ou a situac&o
em que um som pode ser representado por varias letras, Zorzi (2003) denomina de
representacdo mdultipla. Nos estudos realizados por Lemle (2005), o termo utilizado
para expressar essa alteracdo ortogréfica é correspondéncia multipla.

Correspondéncia multipla é a utilizagdo de uma letra representando vérios
sons, ou Vérias letras correspondendo um mesmo som. A letra x € um exemplo da
correspondéncia de diferentes sons para uma letra. Vejamos algumas palavras que
possibilitam essa representacdo: na palavra exagero a letra x tem som /z/; na
palavra auxilio, a letra x corresponde ao som /s/; e na palavra complexo a letra x
compreende o som de /ks/.

Na pesquisa realizada por Zorzi (2003), a correspondéncia multipla foi a maior
dificuldade enfrentada pelas criangas de 12 a 42 séries do ensino fundamental na
apropriagdo do sistema de escrita convencional. Para Zorzi (2003), aprender a
escrever implica compreender uma série de propriedades ou aspectos da linguagem
escrita que fazem parte do sistema ortografico.

Para exemplificar, observe-se o0 caso das letras s e z, que sdo usadas
alternativamente para representar o mesmo som [z] entre duas vogais. Enquanto na
linguagem oral o som é representado pela letra z, na linguagem escrita, 0 som [z],
em palavras como casa apresenta o som de [z] e na linguagem escrita grafa-se com
s; Em outro exemplo, a palavra reza, tanto na oralidade como em sua escrita
apresenta-se com o som [z]. O mesmo acontece com as palavras azar e casar. Do
mesmo tipo € a rivalidade entre c, ¢ e ss, usados entre vogais para representar

sempre 0 mesmo som: [S] posseiro e roceiro, assento e acento, passo e lago,



cacado e cassado. Da mesma maneira, temos o ch e 0 X que competem na
representacdo palatal surda, por exemplo, nas palavras: taxa e rocha. Outras letras
que apresentam as rivalidades sonoras sdo o0 g e 0 j. Essas se revezam para
representar a fricativa palatal sonora em palavras como: jeito, gente, sujeira,
bagageiro (LEMLE, 2005, p. 23).

E pela dificuldade em transpor o som para a letra, ou a letra para 0 som, que
a representagcdo multipla aparece em primeiro lugar na pesquisa de Zorzi (2003),
referente as alterac¢des ortogréaficas.

A correspondéncia multipla entre sons e letras, para Lemle (2005, p. 23), é
mais dificil quando “[...] a concorréncia, em que duas letras estdo aptas a
representar 0 mesmo som, no mesmo lugar, e ndo em lugares diferentes [...]",
exigindo um direcionamento especifico no ensino. Nos casos em que hé
concorréncia entre duas letras para representar o0 mesmo som, ndo h& um principio
fénico que possa orientar quem escreve ou quem esta se apropriando das inter-
relagBes do sistema de escrita. Para Lemle (2005, p. 23-25), “[...] a Unica maneira de
descobrir a letra que representa dado som numa palavra na lingua escrita € recorrer
ao dicionario. E decorar, aprendendo a grafia das palavras, uma a uma, guardando-
as na memoria”.

Apresentamos a seguir, alguns exemplos de sons associados com letras
diferentes. O som da vogal [i]. Quando a vogal [i] estd em uma posicao de silaba
acentuada, ou seja, silaba que se pronuncia mais forte, a vogal sera transcrita de
acordo com a convencgdo ortografica, pela letra i. Para demonstrar essas
representacdes as palavras: fita, cacique e riacho. No entanto, se a vogal [i] estiver

em uma silaba atona final da palavra, ela corresponde a letra e em nossa ortografia.



Verificamos essa representacdo em palavras como: vale, corre, morte. No entanto,
h& de se fazerem ressalvas, pois esse aspecto pode variar de acordo com o dialeto.

Nos proximos exemplos, de acordo com Lemle (2005), apresentam-se as
palavras cujas letras se associam com diferentes sons, dependendo do lugar que
esse som ocupa na palavra. Vejamos a letra [I]. Essa letra € pronunciada quando se
encontra diante de uma vogal, como nas palavras: lata e bola. Todavia, na posigéo
final da palavra, ou diante de uma consoante, a letra I, corresponde ao som da vogal
[u]. Por exemplo, em palavras como: sal, anzol, jornal, alto, almoco, cal¢ca e
caldo.

Quando se trata de correspondéncia multipla, o que parece 6bvio a se fazer é
utilizar o processo de memorizar, ou, na divida com relagdo a grafia correta da
palavra, buscar auxilio no dicionério, para escrever de modo correto. Lemle (2005),
no entanto, explica que as rela¢des entre as correspondéncias multiplas que, muitas
vezes, parecem arbitrarias, hd a perda dessa arbitrariedade quando a estrutura
morfolégica da palavra é considerada. Os estudos realizados pela autora, mostram
que é possivel promover um ensino que possibilite ao aluno perceber as
regularidades que se associam a morfologia das palavras. A palavra beleza, por
exemplo, é escrita com z, que se encontra em uma posi¢do de concorréncia com a
letra s. Assim, utilizando o som para promover a grafia da palavra, essa poderia ser
grafada como “ belesa”. Entretanto, na atengéo promovida ao sufixo eza, verifica-se
que essa mesma relacdo pode ser percebida na escrita de outras palavras. Por
exemplo: na palavra belo, quando agregado o sufixo eza, torna-se beleza; o mesmo
ocorre com a palavra mole — moleza; e com a palavra pobre — pobreza. As palavras,

belo, mole, pobre conttm o mesmo sentido, oferecer qualidade, que na

classificagdo gramatical das palavras recebem o nome de adjetivo. As palavras,



beleza, moleza, pobreza, correspondem ao nome dessas qualidades, logo, a classe
gramatical a qual pertencem é a dos substantivos.

Na pesquisa realizada por Zorzi (2003), o apoio na oralidade é a alteracdo
que aparece em segundo lugar na escrita de criancas de 12 a 42 séries. Segundo
Zorzi (2003, p. 41), essa frequéncia deixa evidente que “[...] ndo parece ser tao
simples, para as criangas compreenderem que a escrita do portugués nao é fonética
[...] o modo de escrever das palavras néo corresponde ao modo de pronuncia-las”. E
dificil separar o som que a palavra produz de sua escrita, no processo de
alfabetizacdo. Vejamos: a palavra pronunciada tambeim, no momento da escrita se
torna também; a palavra cadera, na escrita torna-se cadeira. De acordo com Zorzi
(2003), determinar com precisdo a quantidade de letras que devem ser empregadas
para grafar palavras ndo é uma atividade tdo simples que se resolve no inicio do
processo de alfabetizacdo. Escrever as palavras envolve a capacidade de detectar
todos os sons que a palavra falada possui; identificar quais as letras que podem
grafa-las e, ao mesmo tempo, perceber se héa varia¢cdes entre o modo de falar e o de
escrever.

Detectar os sons, escolher as letras, verificar as variagdes que ocorrem entre
a oralidade e a escrita passa pelo pensamento generalizante. Por meio dessa
ordenacdo sistematica, que implica classificacdo categorica, baseada em
semelhancas e diferengas, a crianga vai se apropriando da linguagem escrita.

A terceira alteracdo ortogréafica apresentada por Zorzi (2003) € a omisséo de
letras. As omissOes de letras ocorrem nos casos em que as palavras sdo grafadas
de modo que falta, na escrita da palavra, uma ou mais letras. O aluno apresenta

dificuldade para encontrar a correspondéncia entre as sequéncias de sons e



sequéncias das letras. Sdo exemplos dessa alteragdo: trs (trés), pota (porta),
trasito (transito).

Nos exemplos acima, verifica-se que o aluno transporta para a escrita 0s
conhecimentos que tem sobre a oralidade, mas a escrita ortografica se determina a
partir de convengdes sociais estabelecidas e ndo da pronuncia de cada palavra. A
compreensdo consiste basicamente em tomar consciéncia de que falar € uma coisa
e escrever é outra.

A juncéo e a separagdo de palavras aparecem na pesquisa de Zorzi (2003)
em quarto lugar. Quando a crianga comega a escrever, costuma juntar todas as
palavras. Nos estudos realizados por Cagliari (2004), essa juncédo indevida reflete os
critérios que a criangca tem para analisar a fala. “Na fala ndo existe a separacao das
palavras, a ndo ser quando marcada pela entonacdo do falante” (CAGLIARI, 2004,
p. 142). Vejamos alguns exemplos: eucazeicoéla (eu casei com ela), jalicotei (ja lhe
contei), mimatou (me matou). Segundo Cagliari (2004), as vezes, devido a
acentuacéao tonica das palavras, pode ocorrer uma segmentagao indevida, ou seja,
uma separagéao na escrita ortograficamente incorreta. Por exemplo: a gora (agora), a
fundou (afundou), na quele (naquele).

A confusdo na terminagdo am x 80, na pesquisa realizada por Zorzi (2003),
aparece em quinto lugar entre as alteracdes ortograficas apresentadas por alunos de
12 a 42 séries do ensino fundamental. Para Lemle (2005, p. 30), a alteracéo
ortografica am por &o “[...] resulta do ndo saber que o ditongo nasal, quando n&o
acentuado, em verbos, é transcrito por am e ndo por ao0”. Para exemplificar, vejamos
as palavras: comeré&o (comeram), pulardo (pularam).

Em sexto lugar, de acordo com a pesquisa de Zorzi (2003), aparecem as

alteragbes ortogréficas devido a generalizagdo. No trabalho de Lemle (2005, p.19),



essa alteracdo € denominada por correspondéncia ndo-biunivoca, que quer dizer, no
som das letras ocorre “[...] uma ditongacdo das vogais tonicas localizadas na ultima
silaba da palavra [...]". A composi¢éo inicial de cada letra com seu som, cada som
com sua letra vai se dificultando. Em relagéo ao som do [i] em letra i e 0 som de [u]
em letra u. Para realizar a escrita de palavras como: vali (vale), morti (morte), matu
(mato), peis (pés), pegu (pego), o aluno supde que a letra i se transcreve com som
de [i]; e as palavras terminadas em | e pronunciadas com som de [u], S0 escritas
com a letra u. Por exemplo, as palavras: anzou (anzol), sau (sal), aneu (anel), auto
(alto).

As trocas envolvendo substituicdes entre letras que representam os fonemas
surdos e sonoros, na pesquisa de Zorzi (2003), encontram-se em sétimo lugar na
escrita de criancas do ensino fundamental. Para o autor, esse tipo de erro é
considerado como:

[...] troca de natureza perceptual auditiva, decorrente de dificuldade
de percepcdo auditiva, mais especificamente, de discriminacéo
auditiva entre fonemas, no caso, diferenciados pelo traco de
sonoridade (ZORZI, 2003, p. 64).

Segundo Zorzi (2003), as trocas surdas e sonoras, em geral, referem-se a
uma habilidade para distinguir aspectos sonoros que diferenciam um fonema do
outro. Entretanto, este nivel de andlise € ainda superficial, ndo explicitando
mecanismos mais complexos do processo de discriminacdo dos sons. E importante
refletir sobre os processos de discriminacdo da prépria fala, isto €, o ato de falar,
tanto em termos de programagdo, quanto em termos de execugdo, envolve
mecanismos ndo conscientes. Isso quer dizer que uma pessoa que esta falando nao

precisa pensar em cada som que deve produzir, para articular as palavras, nem na

seqliéncia em que 0 som sera organizado.



A linguagem escrita requer niveis de conscientizagdo a respeito da
composicao sonora das palavras. Na escrita alfabética, as letras representam o0s
sons que compdem as palavras. Dessa forma, para decidir qual som devera utilizar,
o aluno precisa identificar em sua prépria fala os sons que comp8em as palavras,
bem como identificar a ordem das letras para a representagéo da palavra. As trocas
surdas e sonoras, ou fonoaudiolégicas, segundo Zorzi (2003) sao: fiv; p/b; t/d; c/g;
ch/j e estdo relacionadas ao processo de percepgdo e producdo da fala. Para
exemplificar as trocas surdas e sonoras, vejamos a escrita das palavras: voi (foi),
bida (vida), save (sabe), cOmico (comigo).

Em oitavo lugar, de acordo com a sistematizacéo feita por Zorzi (2003) no que
concerne a escrita dos alunos de 12 a 42 séries do ensino fundamental, estdo as
alteracbes ortogréficas que se referem ao acréscimo de letra. Nessa categoria, ao
contrario das omissdes, as palavras sdo grafadas pelos alunos com mais letras do
gue convencionalmente devem ter, sendo, por essa razdo, consideradas como
alteragbes decorrentes do aumento ou acréscimo de letras. A crianga internalizou
que para cada consoante ha necessidade de uma vogal. Vejamos, por exemplo, a
escrita das palavras: susato (susto), pasata (pasta), corete (corte).

De acordo com a pesquisa de Zorzi (2003), em nono lugar na escrita de
alunos de 12 & 42 séries, encontram-se as trocas por letras parecidas. Essas
alteracdes apresentam-se em palavras escritas de forma que as letras utilizadas
lembram as letras que realmente deveriam ser utilizadas. Vejamos alguns exemplos:
bonbom (bombom), abelia (abelha), bahia (bainha).

De acordo com a pesquisa de Zorzi (2003), em décimo lugar aparecem as
alteragcbes ortograficas decorrentes das inversdes de letras. Nessa categoria, as

palavras séo escritas com a letra correta, no entanto, ha inversdo na posicao em que



a letra deveria ocupar na silaba. Para exemplificar essa alteragdo vejamos a escrita
das palavras: sepada (espada), perto (preto), niterior (interior).

Na décima primeira categoria, na sistematizacdo realizada por Zorzi (2003),
aparecem as exceg¢des que nao apresentam frequéncia absoluta na escrita dos
alunos. Vejamos alguns exemplos: troca do “p” e “t” a palavra tioro — piorou; troca
do “a” e “0” a palavra monqueira — mangueira.

Sobre a apropriacdo do sistema de escrita, com base nos estudos realizados
por Lemle (2005) e Zorzi (2003), para que o aluno se conscientize dos
conhecimentos da linguagem escrita é imprescindivel o trabalho simultaneo entre o
cadigo e o significado. Ha diferentes aspectos lingulisticos que mostram o grau de
complexidade e determinam as possibilidades com as quais o aluno trabalha para
chegar a conscientizagdo da escrita.

A escrita alfabética emprega letras para representar os sons que compdem as
palavras, mas para a crianga definir quais as letras que sdo utilizadas na
representacdo das palavras, ela necessita ser capaz de identificar quais os sons que
compdem as palavras, assim como identificar a ordem sequencial deles, para poder
representa-los graficamente (ZORZI, 2003).

Bogoyavlensky e Menchinskaya (2007, p. 83) asseguram que “[...] a
diferenciagdo de combinagbes separadas de letras ou sons em uma palavra ndo
pode conduzir por si s6 a uma correta andlise gramatical’. A compreensdo dos
aspectos ortogréficos, que estéo inseridos na constituicdo das palavras apropriadas
pelo aluno na escrita € identificada na sua conscientizag&o.

Para Bogoyavlensky e Menchinskaya (2007, p. 83), na aprendizagem da
graméatica observa-se que “[...] as abstracBes gramaticais ndo permitem distinguir

nenhuma combinagéo de letras ou de sons numa palavra [...]". ISso corrobora com a



dificuldade encontrada pelos alunos para a aquisicdo do sistema ortogréfico, na
compreenséo das relagbes quantitativas entre as letras e sons, principalmente, na
representacdo de silabas cuja composi¢éo foge ao padrdo consoante-vogal (ZORZI,
2003). Além do padrdo consoante-vogal, outro aspecto a ser considerado em
situagcbes de ensino é a representacdo do lugar que cada letra ocupa na formacéo
da palavra.

A crianga aprende a medida que tem recursos para levantar hipoteses e fazer
comparagdes. Ao entender a ortografia como um sistema de conhecimento
organizado, logico e coerente, torna-se possivel a reflexdo sobre a escrita das
palavras. Essas idéias sugerem 0s mesmos principios expostos pelos autores da
Teoria Historico-Cultural sobre a relag@o entre a aprendizagem e desenvolvimento,
nas palavras de Rubinstein (1973, p. 229).

A medida que a crianca aprende a dominar algumas disciplinas nos
limites do ensino sistematizado (tais como a aritmética, ciéncias
naturais, geografia, historia, isto €, um conjunto de conhecimentos,
embora elementares, mas de forma sistematica), o seu pensamento
comeca a transformar-se.

De acordo com Morais (2003, p. 61), o aprendizado da ortografia pressupde
alguns principios gerais:
e Conviver com modelos nos quais aparegcam a norma ortografica impressa;
e Promover situagdes de ensino que levem & explicitacdo dos conhecimentos
infantis sobre a ortografia;
¢ Definir metas a serem atingidas pelos alunos no que se refere aos contetdos
ortograficos ao longo da escolaridade.
Nos principios descritos por Morais (2003) esta explicita, também, a
importancia de um dos conceitos fundamentais de nossa base tedrica: a mediacao

como fator crucial para os processos de ensino e de aprendizagem.



Para Bogoyavlensky e Menchinskaya (2007), no estudo da gramatica e da
ortografia, as caracteristicas dos elementos visuais e sensoriais e as relacdes com
0S conceitos abstratos parecem insolitas. Segundo as autoras, a formacdo de
conceitos gramaticais e a assimilacdo da ortografia baseiam-se na analise
morfolégica da palavra e na andlise sintatica das relagbes entre as palavras que
compdem as frases. A compreensao desse conjunto de conhecimentos propicia a
aprendizagem da estrutura e do sentido da linguagem escrita.

Os conhecimentos para a composigéo da palavra e dos conhecimentos para a
producéo de um texto dependem das condi¢des promovidas para as aprendizagens.
Desse modo, para que o aluno tenha os subsidios necesséarios para o registro, para
a organizagdo, para a producdo textual, esses conhecimentos devem estar
correlacionados de modo a promover o estabelecimento da fungdo comunicativa.

Para que a linguagem escrita se desenvolva e se torne comunicativa, em
termos convencdes sociais, faz-se necessario a compreensdo de seus conteudos
especificos. E como esses conteddos sdo adquiridos? Em situacdes que permitam
ao aluno problematizar, exercitar e realizar as associa¢gfes de representacdo que
caracterizam a comunicagao social escrita.

Tal como a aprendizagem de conceitos cientificos que requer situacdes
planejadas em que os alunos sdo colocados diante de situagdes-problema que
exigem andlise e sintese, também a apropriagdo da linguagem escrita € uma
aprendizagem conceitual.

Isso nos motiva a discutir a relacdo entre ensino promovido e a aprendizagem
dos alunos da 42 série do ensino fundamental revelado por meio das producdes

textuais: Antes, porém, de passarmos a analise da aprendizagem dos alunos que



fizeram parte da pesquisa, faremos uma breve apresentacdo da escola — nosso

campo de pesquisa.



4. A ESCOLA CAMPO DA PESQUISA

Este capitulo trata da caracterizacdo da escola na qual a pesquisa de campo
foi realizada. Descreve-se a escola quanto ao espaco fisico, recursos, funcionarios,
alunos matriculados. Inclui aspectos sobre a formagédo dos profissionais que nela
atuavam na fase da coleta de dados, bem como informagdes relativas aos
professores sujeitos da pesquisa: tempo de atuacdo no ensino fundamental de 12 a
42 série e as principais dificuldades que consideravam enfrentar, com relacdo ao
ensino de Lingua Portuguesa. A pesquisa foi realizada em um municipio do estado
do Parand, com aproximadamente 10.000 habitantes.

Neste municipio h4 duas escolas publicas de ensino fundamental para as
séries iniciais. A escolha pela escola em que os dados para essa pesquisa foram
coletados ocorreu de forma aleatéria, uma vez que ambas tém caracteristicas
semelhantes: localizacao, nivel s6cio econémico dos alunos, tempo de atuacao dos
professores no ensino.

Na escola, duas das turmas de 4* séries do ensino fundamental - uma do
matutino e outra do vespertino - participaram da pesquisa, totalizando uma amostra
de 46 alunos. Por razbes éticas, a identidade da escola, dos professores e dos
alunos sera preservada.

Neste texto, denominaremos as professoras que participaram da pesquisa de
P1 e P2. As turmas, por sua vez, serdo identificadas por T1 e T2. A caracterizagao
dos alunos foi estabelecida por Al, A2, A3, progressivamente, acrescendo-se ao
ndmero a letra F para identificar os alunos do sexo feminino e a letra M para

designar alunos do sexo masculino.



As duas professoras que participaram da pesquisa foram entrevistadas no
més de agosto de 2007. Optamos pela entrevista semi-estruturada, porque permite
que o entrevistador tenha uma organizacdo prévia, porém ndo rigida, do
encaminhamento das perguntas a serem feitas. Em relacdo as respostas, em
algumas delas as professoras se ativeram ao contetdo especifico de cada pergunta,
em outras, relataram sua pratica pedagodgica, explicando detalhadamente como
realizavam a escolha das atividades para o trabalho em sala de aula. Nos relatos
das professoras ficaram explicitas suas dificuldades em relagcdo ao planejamento
das aulas, principalmente, em Lingua Portuguesa, bem como os conhecimentos que
consideram necesséarios os alunos dominarem ao final da 42 série do ensino
fundamental.

Para ter acesso as professoras que participaram da pesquisa, solicitamos
uma reunido com a equipe pedagogica da escola, na qual estiveram presentes: a
diretora, a supervisora e a orientadora. Nessa ocasido, explicamos como a pesquisa
seria realizada. Depois que a equipe pedagdgica tomou conhecimento do projeto e o
modo como seria realizada a pesquisa, a direcdo autorizou-nos a realizar a coleta
dos dados necessarios, as entrevistas com as professoras e com a administracao
escolar.

Por meio de contato telefébnico, agendamos as entrevistas com as
professoras, que optaram por realiza-las em sua hora-atividade. Em outra ocasiéo,
agendamos um horario com a secretaria escolar, para a coleta de dados sobre

aspectos fisicos da escola, alunos, a comunidade e o funcionamento da escola.

4.1. Caracterizagao da escola.



A escola foi autorizada pela Secretaria de Estado da Educacdo do Parana
(SEED) para funcionar a partir do ano letivo de 1996, oferecendo as quatro séries
iniciais do ensino fundamental e educacgdo infantil, tendo sido inaugurada
oficialmente em 21 de setembro do respectivo ano.

O prédio contava, em 2007, com 16 salas no total, estando assim distribuidas:
11 salas destinadas a sala de aula, uma sala aos professores, uma sala para a
direcdo, orientagdo e supervisdo; uma sala para o setor administrativo; e uma sala
destinada a biblioteca. A escola tem ainda, em suas dependéncias, cozinha,
despensa e lavanderia; banheiros para os professores e banheiros adaptados aos
alunos. Anexo a escola, no ano de 2006, foi construido um ginasio de esportes, que
passou a fazer parte da sua estrutura fisica. Esse ginasio é utilizado pela
comunidade escolar para o desenvolvimento de atividades esportivas e
apresenta¢des culturais como: teatro, musica e dancga.

Desde sua criagdo, a escola participa de todos os eventos socioculturais da
comunidade em que estd inserida, tais como: semana cultural; exposicdes;
atividades civicas; festa da primavera.

A escola inclui alunos com necessidades especiais que freqientam as salas
do ensino regular. O numero de alunos por turma, tanto na educacéo infantil como
na 12 série ndo ultrapassa o limite de 20.

E interessante ressaltar que, por se tratar de um municipio pequeno, os
alunos dessa escola pertencem a diferentes classes sociais. S&o filhos de
funcionéarios publicos, comerciantes, agricultores, empresérios e professores. Ainda
por ser um municipio de pequeno porte, a comunidade, as familias e os professores

frequentam os mesmos lugares: clube, lanchonetes, igrejas. Tendo em vista tais

caracteristicas, a escola, mesmo sendo publica, organiza passeios escolares, festas,



nas quais os pais sédo convidados a colaborar financeiramente. Destaca-se que 0s
pais e professores formaram e mantém o funcionamento da associagdo de pais e
mestres.

A diretora da escola, quando realizamos a coleta de dados, exercia essa
funcdo ha trés mandatos consecutivos, sendo que no primeiro mandato foi
convidada pela Secretaria de Educacdo da cidade e nos seguintes foi mantida na
direcdo, apos a realizacdo de eleicbes. Relatou que mantinha um desejo de dirigir
uma escola “sua”.

A escola é mantida pela Prefeitura Municipal, que é responséavel pelos
vencimentos dos professores e funcionérios, realiza a manutencdo do prédio, a
compra do material de consumo e material didatico utilizado pela escola, com
recursos provenientes dos seguintes 6rgdos: Fundo de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental (FUNDEF® 40% e 60%) — em parte oriundos de repasses do Governo
Federal, com as transferéncias da unido; Fundo de Participacdo dos Municipios
(FPM) e transferéncias estaduais provenientes do Imposto sobre Mercadorias e
Servicos (ICMS), do Imposto sobre veiculos automotores (IPVA) e 0s recursos
municipais do Imposto sobre Prestagédo de Servigos de Qualquer Natureza (ISSQN).

Além desses, a escola conta com o Fundo Nacional do Desenvolvimento

Educacional (FNDE).

4.2. O Projeto Politico Pedagdgico da Escola.

No Projeto Politico Pedagdégico (PPP), encontram-se descritas as fungdes, 0s

orgaos, a qualificacdo dos professores que compdem o quadro docente da escola.

3 FUNDEB — Nomenclatura alterada de acordo com o MEC, no ano de 2007. Mantendo o
6rgdo as mesmas garantias e fungdes do antigo FUNDEF.



Consta, ainda, o curriculo minimo a ser seguido e a linha pedagogica adotada pela
escola.

Com base no PPP (2006), a escola esta organizada em concordancia com a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) n°. 9394/96 que prevé no seu art. 12,
inciso |, que “[...] os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e
as do seu sistema de ensino terdo incumbéncia de elaborar e executar sua proposta
pedagogica”. O art. 13 determina que “[...] os docentes incumbir-se-ao de participar
da elaboragdo e cumprimento da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino”. E o art. 14 diz que “[...] os sistemas de ensino definirdo as normas de
gestdo democratica do ensino publico na educagéo béasica, de acordo com suas
peculiaridades” (PPP, 2006, p. 22).

A escola se fundamenta nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e nas
Diretrizes Curriculares Nacionais, previstas nos documentos para Educagéo Infantil —
Parecer 22/98 Ensino Fundamental — Parecer 04/98; Deliberacdo n°. 014/99 e
indicagao n°. 004/99.

No item curriculo do ensino fundamental, o Projeto Politico Pedagdgico da
escola segue as referéncias das Diretrizes Curriculares Nacionais e dos Parametros
Curriculares Nacionais. A Lei de Diretrizes e Bases determina que o curriculo
contenha uma base nacional comum a ser complementada em cada sistema de
ensino e estabelecimento escolar.

Nessa escola, as areas de conhecimentos especificos que foram
contempladas no Projeto Politico Pedagdgico, séo: Lingua Portuguesa; Matematica;
Historia; Geografia; Ciéncias; Inglés; Educacdo Fisica; Artes; Ensino Religioso e
Literatura. S&o seguidas as orientagbes dos PCNs, no que se refere aos temas

transversais e aspectos da vida cidada. Esses temas ndo constituem disciplinas



especificas do ensino, mas compdem o contetdo das séries, por meio de projetos
interdisciplinares.

Nos registros mantidos pela supervisdo, constatamos que sao elaborados
projetos de trabalho para o convivio social e meio ambiente. Os projetos sdo
realizados pela equipe pedagdgica, professores e alunos das séries. Nos arquivos
da escola verificamos, ainda, que nem todas as séries trabalham os mesmos
projetos.

No primeiro semestre de 2007, a educacéo infantil e o 1° ciclo trabalharam
com o projeto “Boas Maneiras, sdo sempre bem vindas!”. Nesse periodo, o 2° ciclo
do ensino fundamental trabalhou com o projeto “Drogas, cigarro e élcool, eu t6 fora”.
ApOs a realizacdo dos projetos, os professores, juntamente, com a equipe
pedagoégica, organizam uma apostila, que contém os objetivos do projeto; seu
desenvolvimento, anexando algumas atividades realizadas pelos alunos. Na
apostila, sdo incluidas as consideracdes dos professores que participaram, opinando
sobre o éxito ou ndo da atividade; registros escritos dos alunos sobre o assunto,
guando possivel, ou desenhos que representem suas opinides.

A escola, de acordo com seu Projeto Politico Pedagdégico, adotou o sistema
de Ciclos de dois anos, de 12 & 42 série do ensino fundamental.

Por ser objeto de estudo deste trabalho, apresenta-se a referéncia que o PPP

(2006) faz ao ensino da Lingua Portuguesa:

[...] o dominio da lingua oral e escrita, € fundamental para a
participacdo social e efetiva, pois € por meio dela que o homem se
comunica, tem acesso a informacao, expressa e defende pontos de
vistas, partilha ou constréi visbes de mundo, produz conhecimento.
Por isso ao ensinar, a escola tem a responsabilidade de garantir a
todos os seus alunos o acesso aos saberes lingliisticos necessarios
para o exercicio da cidadania, direito inalienavel a todos [...]
(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2006, p. 34).



No PPP (2006) consta, também, que os contetdos de lingua portuguesa
estdo organizados seguindo os trés eixos basicos: lingua oral, lingua escrita e
andlise linglistica e relacionados as quatro competéncias bésicas: ouvir, falar, ler e

escrever.

4.3. Organizacao do ensino, formacéo dos professores e equipe pedagdgica

A escola contava com 25 professores que pertenciam ao quadro de

funcionarios da prefeitura municipal, tendo ingressado mediante aprovacdo em

concurso publico. Cada professor cumpre jornada semanal de 20 horas por padréo,

incluindo quatro horas de hora-atividade.

Quadro 01. Equipe pedagdgica da escola e professores segundo a formacgao.

Funcao Graduacgéao Especializacao
Diretora Matematica Educagdo em Matematica
QOrientadora Pedagogia Orientagdo, Supervisdo, Administracdo,
Educacéo Infantil e Psicopedagogia
Supervisora Histéria Metodologia  do ensino, Orientagéao,

Supervisdo e Administracéo
Professora Pedagogia Orientagdo, Supervisdo, Administragdo.
Educacéo Infantil

Professora Magistério -

Professor Letras Linglistica Textual

Professora Magistério -

Professora Normal Superior Educagédo Especial

Professora Pedagogia Educacéo Especial (cursando)

Professora Pedagogia Didéatica e Metodologia do Ensino

Professora Normal Superior Psicopedagogia

Professora Normal Superior Psicopedagogia

Professora Normal Superior Psicopedagogia

Professora Normal Superior Psicopedagogia

Professora Educacédo Fisica Ensino de Artes

Professora Matematica Educacéo Infantil

Professora Geografia Psicopedagogia

Professora Letras Lingua Portuguesa e Literatura

Professora Letras -

Professora Normal Superior Psicopedagogia

Professora Normal Superior Psicopedagogia

Professora Ciéncias e Matematica Matematica

Professora Pedagogia -

Professora Ciéncias 1° Grau Educacéo Infantil

Professora Matematica Educagdo Matemética com énfase em
Informética

Professora Pedagogia Educacédo Especial e Supervisdo

Professora Pedagogia Didéatica Metodologia do Ensino

Fonte: Projeto Politico Pedagogico da escola - 2006.




Ao verificar a formagdo do quadro docente, constatamos que dentre 0s
professores graduados, 8 cursaram Normal Superior com especializagdo em
psicopedagogia. De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases 9394/96, em seu inciso
4°, “Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servi¢co”. (BRASIL,
1996, p. 24). Amparados nessas prerrogativas da lei, os professores que atuam
nessa escola e que ndo eram graduados tiveram apoio financeiro da Secretaria de
Educacé@o do Municipio, para realizarem curso Normal Superior na modalidade de
ensino a distancia, pela instituicdo Inteligéncia Educacional e Sistemas de Ensino
(IESDE) Brasil. Em seguida, eles cursaram, pela mesma instituicdo, também, na

modalidade a distancia, a especializacdo em psicopedagogia.

Grafico 01. Formacdo dos professores da escola campo de pesquisa, segundo a
Graduacéo.

Geografia
Educacéo Fisica

Normal Superior

Matematica

Ciéncias

Pedagogia

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico — 2006.



Com relagdo ao tempo de atuacdo dos professores no ensino fundamental,
verificamos nos registros administrativos da escola que, em média, os professores
possuem experiéncia de dez anos.

Na escola, desenvolvia-se um projeto que incluia as disciplinas de Educacéo
Fisica, Artes, Literatura e Inglés, como especificas. Como ndo havia professor para
assumir a turma enquanto o professor regente estava em “hora-atividade”, os alunos
tinham aulas de Inglés, Educacdo Fisica, Artes e Literatura, com professores
especificos para essas disciplinas. Nos dias dessas aulas, muitos alunos faltavam e
os professores titulares da sala reclamavam que os professores dessas disciplinas
ndo davam conta dos alunos em sala. Por sua vez, esses professores queixavam-se
que os alunos eram orientados a seguir apenas as determinagdes do professor
titular da sala.

No que foi possivel observar, bem como pelas reclamacgdes e relatos que
foram realizados pela equipe pedagodgica, nas aulas de disciplinas especificas
apenas o professor de literatura era 0 que mais procurava realizar um trabalho
diferenciado, promovendo a leitura. Dessa disciplina ndo havia queixas por parte dos
professores e nem da equipe pedagdgica; nas demais, a supervisora da escola
relatou “[...] ndo vemos progresso [...] parece que os professores ndo querem saber
de dar aula mais [...]".

Enquanto as aulas das disciplinas especificas eram ministradas, o professor
da sala realizava sua hora-atividade, eram quatro horas semanais, durante as quais
a professora, trés vezes por més, permanecia na escola e ocupava-se com as
atividades de planejamento, avaliagdes, atendimento aos pais.

Os alunos com dificuldade de aprendizagem e aqueles que frequentavam a

Sala de Recursos e a Sala Especial até meados 2007 passavam por avaliacdo que



era realizada em conjunto pela professora da sala, orientadora pedagdgica e uma
psicologa da Assisténcia Social.

Na distribuicdo das turmas de educacdo infantil e da primeira & quarta série
do ensino fundamental, os critérios estabelecidos obedeciam ao estatuto do
funcionéario publico municipal, no item que refere ao plano de carreira do professor.
No documento, os professores concursados Sdo aptos para atuarem em quaisquer
séries, desde que cumprindo com a ordem de escolha na distribuicdo, ou seja, o
professor com maior tempo de carreira faz sua escolha da série, escola, turma e
turno e esta ordem € mantida para todos os professores que compdem o quadro
funcional.

Na Escola, as atividades desenvolvidas pela dire¢céo, supervisdo e orientagdo
sdo claramente definidas. A diretora relatou que se ocupa da parte administrativa da
escola, mas como cumpre jornada de quarenta horas e na supervisdo apenas vinte
horas semanais, acaba também assessorando os professores no planejamento dos
contetidos das séries. Contou ainda que esse acordo, realizado entre elas, auxilia o
trabalho delas. Nas palavras da diretora “[...] quando uma n&do estd, a outra tem
autonomia para decidir [...]".

No periodo de levantamento de dados para a pesquisa, participamos de uma
das reunibes bimestrais para planejamento. Essa reuniéo foi presidida pela diregéo,
gue comecou dando os avisos gerais (as faltas dos alunos e professores, anotagcoes
pertinentes no diario de classe, horarios a serem cumpridos, conselhos de classe).
Na sequéncia, os professores foram separados por ciclos, 12 e 22 séries e 32 e 42

séries para discusséo dos planejamentos.

4.3.1. Alunos matriculados na escola.



A escola, no ano de 2007, oferecia educacgao infantil e as quatro séries do
ensino fundamental. Encontravam-se matriculados 408 alunos. Desse total, 234
alunos estudavam no periodo matutino e 174 no vespertino. O numero de alunos por
sala ficou em torno de 25 alunos para as segundas, terceiras e quartas series. As
turmas da educacao infantil e as primeiras séries tiveram no maximo 21 alunos por
sala.

A sala de recursos contou com uma média de 20 alunos. Estes,
simultaneamente, freqientavam o ensino regular e o tempo de permanéncia na sala
de recursos variava de acordo com o aprendizado de cada aluno. Cabe ressaltar
que a professora da sala de recursos oferecia um apoio aos alunos de terceiras e
quartas séries, quando os alunos regularmente matriculados na sala de recursos nao
compareciam, ou compareciam, em ndmero menor ao previsto em seu cronograma
de atendimento.

Com relacdo a sala especial, em 2007, encontravam-se devidamente
matriculados 06 alunos, com avaliacdo psicoeducacional, 2 alunos estavam em

processo de avaliagdo e 3 alunos a fregiientavam sem estarem regularmente

matriculados.

Quadro.02 Alunos matriculados na escola, segundo as turmas.

Turmas Alunos Total de

Séries Manha | Tarde | Manha | Tarde | Alunos
Educacéo Infantil 2 1 36 21 57
12 série 2 2 40 34 74
22 série 2 2 46 47 93
32 série 2 2 45 46 91
42 série 2 1 56 26 82
Sala de Recursos - 1 - - 20
Classe Especial 1 - 11 - 11
Total 11 9 234 174 408

Fonte: Registros do setor administrativo da escola.



Em 2007, 57 alunos frequientavam a educacéo infantil na escola; 74 alunos, a
12 série; 93 alunos, a 22 série; 91 alunos, a 32 série; 82 alunos, a 42 série; e 11
alunos frequentavam a sala especial.

Participaram desta pesquisa duas das trés turmas de 4* séries do ensino
fundamental da escola. Os 46 alunos estdo assim distribuidos nas turmas: T1, com
24 alunos, dos quais 9 sdo meninas e 15 sdo meninos; e T2, com 22 alunos, dos

guais 8 sdo meninas e 14 sdo meninos.

Quadro.03 Alunos da 42 série, segundo o género.

Numero de Alunos
Turmas Masculino Feminino Total
T1 15 09 24
T2 14 08 22
Total 29 17 46

Fonte: Registros do setor administrativo da escola.

Observamos que o numero de alunos do sexo masculino € bem superior ao
ndmero de alunos do sexo feminino: as turmas séo formadas por 37% de meninas e
63% de meninos.

Segundo a orientadora pedagdgica da escola, os alunos que participaram da
amostra possuem um bom nivel de conhecimento. No livro registros de ocorréncias
escolares, h& poucas reclamacdes dos professores em relagdo ao comportamento
dos alunos, ou seja, poucas reclamac¢des quanto a indisciplina. A orientadora, de
acordo com os diarios de classe, afirmou que a assiduidade dos alunos é
considerada adequada. Quando ha trés faltas consecutivas e injustificadas, a equipe
pedagoégica entra em contato com 0s pais ou responsaveis e registra no diario de

classe a razao pela qual o aluno faltou.



Verificamos a documentagédo escolar de cada aluno que compde as turmas
que fizeram parte da amostra e constatamos que ha alunos com registros de
reprovas na 42 série e dois alunos com histérico de reprovas em séries anteriores.

Verificamos também que, nessa amostra, ha distorcdo de série/idade.

Quadro 04. Alunos da 42 série, segundo a idade.

Idades entre | Idades entre | Idades entre | Idades entre
Turmas | 10 e 11 anos | 11 e 12 anos | 12 e 13 anos | 13 e 14 anos | Total
T1 12 10 01 01 24
T2 10 11 - 01 22
Total 22 21 01 02 46

Fonte: Documentagéo escolar para matricula dos alunos.

O quadro 04 demonstra que, nas turmas, h& distorcdo em relacdo a
série/idade dos alunos matriculados. Para obter esses dados, verificamos, na
documentacéo do aluno, o ano da sua matricula na educacéo infantil e sua idade no
momento da matricula. Desse modo, os alunos matriculados em 2003 na educacédo
infantil tinham idades que variavam entre 06 e 07 anos; em 2004, na 12 série, as
idades variavam entre 07 e 08 anos; em 2005, na 22 série, as idades eram de 08 e
09 anos; em 2006, na 3?2 série, as idades estavam entre 09 e 10 anos; e em 2007, na
42 sérije, as idades variam entre 10 e 11 anos.

De acordo com o quadro 04, na T1l, ha dois alunos com defasagem
série/lidade e na T2, um aluno encontra-se em situa¢do de distor¢do série/idade.
Somando-se as duas turmas, isto €, dos 46 alunos da pesquisa, 93% dos alunos

encontram-se freqiientando a série equivalente para sua idade cronoldgica.

4.4. Caracterizagao das turmas e dos professores



Para obtermos informagbes sobre as duas turmas que participaram da
pesquisa e suas respectivas professoras, utilizamos a entrevista semi-estruturada.
As entrevistas com as professoras foram agendadas previamente.

Em relacdo a organizacdo das perguntas, no primeiro momento, foi solicitado
as professoras dados sobre: idade, formacéao superior, tempo de atuacdo no ensino
fundamental e carga horaria semanal de trabalho. As perguntas seguintes tinham
por objetivo identificar o comportamento dos alunos, como realizavam o
planejamento das aulas, bem como os recursos didaticos utilizados pelas
professoras.

A professora 1 tem 39 anos, sua formac¢ao superior € Normal Superior com
especializacdo em Psicopedagogia, na modalidade & distancia. Trabalha quarenta
horas e atua h4 vinte anos como professora do Municipio. Sua turma foi denominada
nesta pesquisa por T1.

A professora 2 tem 46 anos. Sua graduacdo também é Normal Superior com
especializacdo em Psicopedagogia, na modalidade a distancia. Trabalha vinte horas
e atua ha dezoito anos como professora do Municipio. Sua turma foi denominada
como T2. Esta professora relatou que seu sonho era fazer Histéria, chegou a passar
no vestibular, mas um problema familiar a impediu de continuar os estudos nessa
area.

A seguir, as respostas das professoras revelam a metodologia que elas
adotam, suas expectativas em relacdo aos contetudos que devem ser apropriados
pelos alunos ao final das séries iniciais do ensino fundamental e também as

dificuldades enfrentadas por elas no planejamento das aulas.

4.4.1.Comportamento dos alunos da pesquisa nas aulas



O termo disciplina faz parte da classe das palavras cujos limites é preciso
especificar, uma vez que, culturalmente, ela oferece em situagdes de uso um
significado que pode ser confundido com indisciplina. Dentre as muitas acep¢des do
conceito de disciplina encontramos:

[...] um conjunto de regras de conduta imposta ou livremente
consentida, favoravel ao funcionamento de uma organizacao, seja
escolar, militar, hospitalar, empresarial, onde as rela¢gbes de
subordinacdo caracterizam-se pela verticalidade das acles
(D’ANTOLA, 1989, p. 30).

Na escola, frequentemente, este termo € reduzido & indisciplina e a punicéo
que o aluno recebe a fim de que, na sala de aula, o siléncio, a organizagdo das
carteiras em fila, a ordem e o respeito hierarquico sejam restaurados.

Em relacé&o ao comportamento dos alunos, a P1 relatou que efetua a reuniédo
no inicio do ano letivo com os pais e com os alunos para explicar-lhes as regras
estabelecidas para o bom andamento da sala e quais compromissos 0s pais, 0S
alunos e a professora devem cumprir. Nessa reunido, ela explica aos pais que é
rigida como professora e que devem orientar os filhos a respeita-la. Sobre a relacao
estabelecida com os alunos disse “[...] ndo falo alto com eles, gosto de conversar [...]
cobro disciplina e meus alunos sabem a hora de estudar [...] cobro a tarefa e a hora
de sair € no momento que bate o sinal [...] ndo deixo eles a vontade [...]". A P1
contou ainda que estabelece essa rotina no inicio do ano letivo ha alguns anos.
Segundo ela, os alunos entendem as regras que séo estabelecidas na sala de aula e
dificilmente tém problema de comportamento e indisciplina. Salientou que cada
professor tem seu jeito, dizendo: “[...] o meu € esse [...]".

Em relagdo ao comportamento dos seus alunos, a P2 respondeu que com a

turma de 2007 ndo se pode falar muito porque sdo “aéreos”. Nas palavras da



professora “[...] coloco as atividades no quadro, explico e espero eles resolverem [...]
mas tém alunos que deixam do mesmo jeito que expliquei no quadro [...]". Ela
relatou que seus alunos séo “bonzinhos”, mas parecem estar sempre desligados e
que o comportamento “aéreo” que eles demonstram atrapalha o desempenho deles
nas aulas, diminui o aprendizado e os resultados séo refletidos nas notas.

Os dados coletados por meio das entrevistas com as professoras e com a
orientadora da escola, revelam que os alunos ndo apresentam comportamentos

considerados como indisciplina.

4.4.2. Planejamento das aulas pelas professoras

Conhecer o planejamento é fundamental para entendemos como o professor
organiza previamente sua acdo pedagdgica, como sistematiza os objetivos do
trabalho que realiza em sala de aula e, também, para refletirmos sobre os porqués e
as finalidades de um conhecimento ensinado. Segundo Luckesi (1997, p. 102):

O ser humano age em funcdo de construir resultados. Para tanto,
pode agir aleatoriamente ou de modo planejado. Agir aleatoriamente
significa ‘ir fazendo as coisas’, sem ter clareza de onde se quer
chegar; agir de modo planejado significa estabelecer fins e construi-
los por meio de uma acgdo intencional.

O planejamento revela como o ensino é organizado, sistematizado e efetivado
em sala de aula; expressa a forma como se direcionam 0s conhecimentos
historicamente acumulados, para que sejam apropriados pelos alunos.

Ao responder sobre como realiza seu planejamento, a P1 explicitou que sua
escola requer dos professores o desenvolvimento de muitos projetos. Segundo ela,

“[...] temos que ficar parando de ensinar mateméatica e portugués em funcéo dessas

cobrancas. [...] Esta semana estamos trabalhando a apresentacdo do dia dos pais e



depois tenho que trabalhar o projeto do meio ambiente [...]". Percebe-se que na
pratica desta professora os conteddos de portugués e matemética ndo sao
trabalhados concomitantemente aos temas dos projetos, como, por exemplo, no
projeto sobre o meio ambiente.

A professora 2, ao falar sobre o planejamento de seu trabalho, afirmou que
tem dificuldade em trabalhar com textos. Nas suas palavras: “[...] gosto de usar
questiondrios porque é mais facil para os alunos entenderem as respostas [...] na 42
série o importante é o aluno sair sabendo as quatro operacdes, ler com fluéncia e
interpretar os textos [...]".

Para pensar essa préatica Galuch e Sforni (2006, p. 7) afirmam:

Se para desenvolver o pensamento reflexivo nos alunos, a escola se
limitar a perguntas que exigem do aluno respostas sobre o que
acham ou sentem [...] corre-se o risco de ndo haver a apropriacao
conceitual, bem como de o papel mediador do professor se anular.

Se a aprendizagem se efetiva por meio do ensino organizado, para que oS
alunos desenvolvam a habilidade de compreender e também, ou concomitante a
essa, a capacidade de se expressar por meio da linguagem escrita, o professor
torna-se uma figura fundamental nesse processo, a medida que é ele quem planeja
0s conteudos e a forma como seréo trabalhados.

A P2 relatou, ainda, que gosta de fazer corre¢cdes no caderno dos alunos,
mas, segundo ela, os alunos continuam errando muitas palavras. Disse a professora
“[...] explico véarias vezes o mesmo conteldo [...] e vou olhar no caderno, depois de
um ditado, a palavra foi escrita errada”.

Em relacdo ao planejamento, a P1, apontou que sua dificuldade esta
relacionada aos projetos nos quais os conteudos devem ser inseridos para serem
desenvolvidos em sala de aula. A P2 explicou que tem dificuldade em trabalhar com

textos e também com os conteudos especificos de Lingua Portuguesa.



4.4.3. Recursos didaticos utilizados

Os recursos utilizados na pratica pedagogica € revelador do ensino
desenvolvido em sala de aula. Tendo em vista o objetivo maior da nossa pesquisa,
qual seja o de analisar a relagéo entre a aprendizagem dos conteudos da linguagem
escrita de alunos da 42 série do ensino fundamental e o ensino promovido,
solicitamos as professoras que nos falassem sobre os recursos didaticos utilizados
por elas em sala de aula. A professora 1 relatou que procura sempre Novos
recursos, por isso faz todos os cursos que séao oferecidos na Cidade. Informou: “[...]
deixo que meus alunos facam pesquisas na biblioteca Municipal [...] 1& tem
computador com acesso a internet [...]”. Embora tenha relatado que utliza a
pesquisa na internet, ndo deixou claro em quais situa¢cdes usa esse recurso e com
quais objetivos.

Sobre essa mesma questéo, a professora 2 disse que seus alunos tém o livro
que foi escolhido pela equipe pedagdgica, o qual, segundo ela, “[...] é bom para eles
[os alunos] [...]". Disse, também, que néo é “[...] de ficar inventando novidades. [...]
os alunos tém que saber as quatro operacoes, ler com fluéncia e escrever certo [...]".

Para essa professora, os alunos tém o livro didatico que os auxilia e ela
explica muitas vezes os conteldos. Essa afirmacdo nos possibilita refletir sobre a
utilizag@o desse recurso didatico que, muitas vezes, acaba se configurando no “guia”
do ensino. Em muitos casos, o livro didatico:

[...] € um dos instrumentos que mais diretamente tém servido ao
professor. Muitas vezes, o livro didatico é seguido e reproduzido em
sala de aula, chegando a ter seu indice utilizado como
planejamentos de aula, determinando o que se ensina, como se
ensinam e a seriagdo dos contelddos, bem como as atividades que
0os alunos devem realizar em cada uma das unidades. Mesmo
guando este recurso ndo €é adotado para uso dos alunos,



normalmente, € por ele que o professor se orienta. Desse modo,
frequentemente, constitui-se no Unico referencial bibliografico
consultado pelo professor para a elaboracdo e sistematizacdo de
suas aulas (GALUCH; SFORNI, 2006, p. 4).

Neste trabalho, ndo temos a intengdo de discutir as questdes inerentes ao
livro didatico. Na escola, reconhecemos, todavia, que ele € uma das ferramentas
mais utilizadas para se promover o ensino dos contetdos especificos de Lingua

Portuguesa, como ficou aferido nas entrevistas com as professoras desta pesquisa.

4.5. Textos e cadernos dos alunos: instrumentos para a analise da relagao

entre a aprendizagem e 0 ensino

Além da entrevista com as professoras, para a analise da relacdo entre a
aprendizagem de conteudos da linguagem escrita e 0 ensino, obtiveram-se os dados
a partir de trés fontes: textos produzidos pelos alunos das duas turmas que fizeram
parte da pesquisa, cadernos de alunos dessas mesmas turmas e planejamentos das
duas professoras.

Os textos analisados foram produzidos pelos alunos das duas turmas em
situagbes de ensino diferentes; também o tema foi diferente para cada uma das
turmas. O tema da producéao textual da T1 foi a visita que os alunos realizaram a um
museu. Ja a T2 produziu os textos apos ter sido trabalhado com o contetdo sobre
meio ambiente, especialmente sobre a polui¢céo dos rios.

Apesar de ser um fator relevante para a analise da aprendizagem e do proprio
ensino, ndo foi objeto de nossa andlise a forma como as professoras conduziram as
atividades para a producdo textual. Limitamo-nos a analisar os conteudos
empregados na producdo textual: unidade tematica, sinais de pontuacéo,

paragrafacéo, letra mailscula, elementos coesivos, e 0s aspectos ortogréaficos. Os



textos foram produzidos pelos alunos entre os meses de agosto e setembro de
2007.

Os cadernos utilizados para a analise do ensino foram coletados ao final do
ano letivo de 2007. Para tanto, comparecemos a sala de aula, em dias previamente
agendados com as professoras, para recolher o material. Foram recolhidos quatro
cadernos por turma, estabelecendo-se como critério de escolha os cadernos de
alunos assiduos e dos que tinham o registro de todas as atividades desenvolvidas
em sala. Nessa mesma ocasidao, foram coletados os cadernos de planejamento das
professoras.

De posse dos dados coletados por meio das entrevistas realizadas, das
produgdes textuais e dos planejamentos das professoras, passamos a analise dos
conteudos especificos da linguagem escrita presentes nos textos produzidos pelos

alunos.



5. APRENDIZAGEM: O QUE REVELA A PRODUCAO TEXTUAL DE ALUNOS DA

42 SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL

Neste capitulo, analisamos a aprendizagem dos alunos que participaram da
pesquisa em situagdes direcionadas para o uso da linguagem escrita. Observamos,
nas producfes textuais desses alunos, o emprego da unidade tematica, da
paragrafagéo, dos sinais de pontuagédo, da concordéancia verbal, da concordancia
nominal, da letra mailscula, dos elementos coesivos e da ortografia.

A producéo de um texto escrito envolve uma complexidade de conhecimentos
maior do que os envolvidos em um texto oral, pois compreende a relacéo
fonema/grafema.

Segundo Lima (2006), na escola, os conteudos s&o organizados em
determinada seqiéncia, seguem uma programac¢ao prévia, uma ordenacgdo que se
inicia pelos menores graus de associagbes até chegar aos mais elaborados. A
organizagdo desses conteudos auxilia e amplia o pensamento da crian¢a, pois na
linguagem escrita, os conteddos desenvolvidos tém como parametros de
sequenciagdo os aspectos formais ou estruturais do texto: a pontuacéo, a distingdo
de letras mailsculas e mindsculas, a separacdo entre as palavras e frases; bem
como, a organizagao do texto com relacdo as margens e a paragrafacéo.

Para Sérkes e Martins (2000b), a significacdo do texto € considerada pelo uso
correto do cédigo escrito da Lingua Portuguesa. E a partir da norma-padréo® da
linguagem escrita que se extrai o significado apropriado de cada termo, de cada

palavra que compfe as sentengas e, posteriormente, o texto. Essa linguagem,

* A norma-padrdo esta estreitamente ligada a escola, ao ensino formal, e como no Brasil o
acesso a educacao é mais um elemento que contribui para a nossa triste posicdo de
campedes da desigualdade social, é facil imaginar que a norma-padréo tradicional tem
poder de influéncia [...] (BAGNO, 2003, p. 69).



compreendida como convengdo social, apresenta, dentre outras, regras quanto a
ortografia, & concordancia verbal e nominal, para o uso das expressoées lexicais, as
quais representam os conteudos especificos utilizados para direcionar a escrita do
texto.

As producdes textuais sao indicativas, dentre outros aspectos, da
aprendizagem dos alunos em relacé@o a linguagem escrita. Quando escrevemos um
texto, empregamos conteudos que, na oralidade, ndo s&8o necesséarios. Os
conteddos que utilizamos para a escrita ndo sdo aleatérios, mas aqueles
estabelecidos socialmente. E importante destacar que cada contetdo foi analisado
nos textos produzidos separadamente e este fato possibilitou a verificagéo de erros e

acertos dos alunos na escrita.

5.1. Na producgao textual: os aspectos estruturais e formais

No texto foram analisados aspectos que envolvem o conteddo: unidade
tematica; e forma: sinais de pontuacdo, paragrafacdo, concordancia verbal,
concordancia nominal, letra mailscula e elementos coesivos. Verificamos nos textos
produzidos, como o0s aspectos formais foram elaborados, tendo em vista a
compreensdo dos conceitos que envolvem os contelidos especificos da linguagem
escrita.

E certo que um conceito ndo é algo que se forma de imediato. De acordo com
Bagno (2003, p. 20):

[...] nisso reside uma das notaveis contradicdes da concepcao
tradicional de ‘norma culta’: querer empregar essa norma (que nao
passa de uma abstracdo, impossivel de ser exaustivamente
descrita) como se fosse um conjunto de regras de aplicacao pratica,
concreta. Ora, hoje ja sabemos que a lingua (entendida como uma
atividade social) ndo é apenas uma ferramenta que devemos usar
para obter resultados: ela é o processo e o produto. E ndo é uma



ferramenta pronta: € uma ferramenta que nés criamos exatamente
enquanto vamos usando ela.

A linguagem escrita, como a linguagem oral, exige o uso de ferramentas,
conteudos especificos que sdo apropriados por meio de andlises e sinteses. Sao
conteddos que, ao serem apropriados, estdo em constante processo de elaboracédo
e (re)elaboragdo. Para analisarmos a aprendizagem desses contetdos, nos textos
produzidos pelos alunos da pesquisa, verificamos neles a unidade tematica, a
paragrafacdo, a pontuacdo, dentre outros aspectos presentes nos textos.
Verificamos também os conteldos ja dominados pelas criangas, ou seja, aqueles
que na producgéo textual foram empregados corretamente; oS que ora 0s alunos
empregavam corretamente, ora ndo; e os contetdos que, em todas as situacdes, se
fizeram necessarios ao texto, mas ndo foram empregados. Destacamos, ainda, que
alguns contetudos ndo foram utilizados em razdo de o texto ndo apresentar essa
exigéncia. Nesses casos, ndo temos elementos que explicitem se os alunos os
dominam ou néo.

Em unidade tematica, observou-se na andlise se: o aluno ao escrever
conseguia manter-se no tema tratado. Elaborava uma idéia de modo que, ao final do
texto, fosse capaz de responder a pergunta: do que trata o texto? Segundo Koch
(2001), o conteudo tematico de um texto € constituido, genericamente, de
informacdes fisicas, sociais e/ou subjetivas, organizadas em fungéo das unidades
declarativas. O levantamento dos temas e das interagdes revela os sentidos que o
sujeito que escreve tem sobre a situagdo de comunicagéo em que se encontra.

Na analise dos sinais de pontuacdo utilizados na linguagem escrita,
verificamos que a gramatica normativa estabelece uma classificagdo para esses
sinais gréficos em dois grupos. Segundo Cunha e Cintra (2001), o primeiro grupo

compreende 0s sinais que tém por objetivo demarcar as pausas na linguagem



escrita, sdo eles: virgula (,); ponto (.) e ponto e virgula (;). O segundo grupo
apresenta os sinais que tém por fungdo essencial marcar a melodia e a entonagéo
das frases, séo eles: dois-pontos (:); ponto de interrogacao (?); ponto de exclamagéao

(1); reticéncias (...); aspas (*); parénteses (()); colchetes ([ ]) e travesséo ( _ ).

Nos textos analisados, foram verificados, especialmente, os conteldos:
virgula, ponto final, ponto-paragrafo, ponto de interrogacdo, ponto de exclamagcéo,
dois pontos e travessao.

Delimita-se a virgula na elaboragédo da escrita textual por ser uma pausa de
pequena duragdo no interior da oragdo, separando 0s elementos com a mesma
funcdo sintatica, ou separando elementos que exercem fungdes sintaticas diversas
com a finalidade de realgca-los. Ela, também, é utilizada para isolar o aposto, o
vocativo, os elementos repetidos e o adjunto adverbial nas oragdes.

O ponto € o elemento da linguagem escrita que demarca a elaboragéo das
idéias. E utilizado quando se passa de um grupo de idéias para outro. Essa
transposi¢cdo na linguagem escrita pode ser verificada por meio da utilizagdo do
ponto-pardgrafo. O ponto final — outra marca presente na elaboracdo textual -
delimita — isto &, encerra, conclui a sequéncia de determinado conjunto de idéias, um
tema, ou um assunto proposto.

O emprego do ponto de interrogagdo é usado ao final de uma sentenca
elaborada em forma de pergunta para demarcar textos que evidenciam dialogos. Na
linguagem escrita, 0 ponto de interrogacao € utilizado em géneros textuais como na
narrativa, em uma pergunta formulada pelo proprio narrador, para oferecer
sequéncia aos fatos que narra. Em textos dissertativos, serve para desencadear

uma ou mais perguntas que introduzem os argumentos, as hipoteses e a ampliagdo

de idéias apresentados no texto.



O ponto de exclamacgéo é o sinal que pospde uma entonagdo exclamativa.
Pode ser usado para expressar frases que apresentam sentimentos de espanto,
alegria, entusiasmo, suplica, dentre outros.

Os paréagrafos compreendem-se pelo conjunto de idéias associadas em
oracfes que expressam uma argumentacao especifica. Na elaboragéo textual, esse
conteldo determina a seqiéncia com que o autor do texto apresenta o tema e
amplia as relagdes que estabelece em sua construcdo escrita. Com relacdo a
paragrafagéo, verificamos nos textos produzidos para essa pesquisa, Se 0S
paragrafos compreendiam o tema proposto para o texto. Na sequéncia, analisamos
se os alunos determinavam um objetivo em sua escrita para discorrer sobre o tema,
se estabeleciam sequéncia, organizacdo das idéias apresentadas.

Com relagdo a concordancia verbal, analisamos como os alunos realizam
flexdo do verbo para concordar com o sujeito. Em relagdo & concordancia nominal,
verificamos se as frases articulavam o substantivo em concordancia com o artigo ou
adjetivo, conforme apresentam os manuais didaticos. Segundo Bagno (2003),
entretanto, “[...] as pesquisas cientificas sobre a nossa lingua tém mostrado e ja se
tornou uma regra gramatical do portugués brasileiro manter o verbo no singular
guando ele antecede o sujeito, isto €, quando vem antes do sujeito na frase”. Para
Bagno (2003), existem propostas de explicacdo cientifica para esse fendémeno.
Complementa o autor:

[...] uma delas é que o portugués brasileiro [...] € uma lingua em que
a ordem mais freqliente de ocorréncia das palavras no enunciado
simples é ‘sujeito-verbo-objeto’: [Ilvo] — [viu] — [a uva]. Assim, no
portugués brasileiro, tudo o que se colocar depois do verbo é
intuitivamente analisado pelo falante como objeto, e desse modo,
mantido fora da esfera da concordéancia verbal [...] E comeca a se
estabelecer também na lingua escrita [...] (BAGNO, 2003, p. 27).

Quanto a letra mailscula na andlise das produgfes textuais, verificamos se



ela foi utilizada para demarcar o inicio de um periodo, em oposigcdo ao ponto-
paragrafo que o encerra, bem como, se empregada em substantivo proprio e no
titulo do texto.

Os elementos coesivos na linguagem escrita sdo aquelas expressdes que
fazem a ligacdo entre uma frase e outra na oragdo. Nesse conteudo, observamos as
ligagdes entre as palavras, frases e no conjunto do texto. Verificamos, ainda, se essa
articulagdo foi mantida de forma coerente no texto, ou se na escrita 0s alunos
produziam frases dispersas e/ou sem ligagéo entre si, estabelecendo, assim, outro
ponto importante da producdo textual que € a coeréncia, que diz respeito as
relacdes de sentido no texto. Segundo Buin (2003, p. 28) “[...] o conceito de coesé&o

€ semantico e refere-se as relacdes de sentido existentes no interior do texto”.

Na tabela seguinte, apresentamos os dados quantitativos.

Tabela 05. Os aspectos estruturais e formais do texto.

Em alguns
Contelidos analisados Sim | Néo momentos Total
Unidade temética. 59% | 41% - 100%
Sequéncia logica. 60% | 40% - 100%
Pontuacao:
1- Uso da virgula para expanséao de idéias. 9% | 91% - 100%
2- Uso da virgula para separar elementos da mesma | 24% | 76% - 100%
espécie.
3- Uso da virgula em momentos inadequados (separando | 57% | 43% - 100%
sujeito e predicado).
4- Uso do ponto-paragrafo para delimitar um grupo de | 17% | 83% - 100%
idéias.
Paragrafacao. 26% | 22% 52% 100%
Elementos coesivos. 30% | 70% - 100%

A analise dos dados revela que 59% dos alunos, ao produzirem seus textos,
ndo conseguem manter a unidade temética em sua escrita. Em 60% dos textos o0s

alunos mantiveram sequéncia dos fatos e acontecimentos na progresséo das idéias.




Nos textos verificamos também que 58% dos titulos estavam de acordo com o tema
proposto.

Quanto aos sinais de pontuacdo, a analise dos dados revelou que 91% dos
alunos, ao escreverem, ndo utilizam a virgula adequadamente em momentos de
expansdo de idéias. Para separar elementos da mesma espécie, a virgula ndo foi
empregada em 76% dos textos. Verificamos, ainda, com relacdo a virgula, que ela
foi utilizada em 57% dos textos para separar o sujeito do predicado, ou seja, seu
emprego foi realizado em situacdes inadequadas.

De acordo com a andlise dos dados, o ponto-paragrafo para delimitar um
grupo de idéias foi utilizado em alguns momentos por 61% dos alunos. Com relacdo
aos sinais gréficos: interrogacéo, exclamacao, dois pontos e travesséao, as analises
revelaram que 74% dos alunos empregaram esses sinais adequadamente nos
textos.

A andlise revela que a paragrafacdo foi utilizada em alguns momentos por
52% dos alunos. A analise dos elementos coesivos nos textos revela que 70% dos
alunos apresentam dificuldade em desenvolver um texto com unidade de sentido.

Na sequiéncia analisaremos cada item destacado acima, evidenciando-os em

textos produzidos pelos alunos participantes da pesquisa.

5.1.1. Unidade tematica.

Vejamos como a aprendizagem do contetdo unidade tematica foi aferida nos
textos produzidos pelos alunos das turmas da 4% séries do ensino fundamental
desta pesquisa. Em unidade tematica, verificamos se o aluno, ao escrever, mantém

a unidade do tema, a sequéncia légica de uma idéia, sustenta ou mesmo refuta a



idéia principal. Para realizar essas analises, elaboramos perguntas que buscavam
responder e sistematizar os conteddos utilizados para a escrita dos textos,

apresentados na tabela 6.

Tabela 06. Producédo textual de alunos da 42 série do ensino fundamental, segundo a
unidade temética.

Os textos apresentam unidade tematica em seu desenvolvimento.

Sim 59%
Néo 41%
Total 100%

Na tabela 6, verificamos que dos 46 textos que compdem a amostra da
pesquisa, em 59% dos textos a unidade tematica foi mantida na producdo escrita.
Em 41% dos textos verificamos que os alunos ndo conseguiram desenvolver a
elaboracéo textual, constituindo uma seqiiéncia temética.

Na tabela que segue, verificamos como os alunos efetivaram a seqiéncia das
idéias apresentadas no texto. Analisamos como se realizou a progressao da escrita,
isto €, se foram estabelecidas relagcbes entre os fatos e os acontecimentos tratados
na unidade temética, se as idéias no texto apresentavam ou ndo sequéncia ou se,
nos textos, as progressoes de idéias eram realizadas apenas em alguns momentos

da escrita.

Tabela 07. Producédo textual de alunos da 42 série do ensino fundamental, segundo a
sequéncia logica.

O texto apresenta sequiéncia nos fatos e acontecimentos.

Sim 60%
Nao 40%
Total 100%

Os dados revelam que a maioria dos alunos desta amostra tem dificuldade

em manter a sequéncia logica na sua producdo escrita. Em 60% dos textos



analisados na pesquisa, 0s alunos mantiveram a sequéncia légica de fatos e
acontecimentos. Em 40% dos textos verificamos que as sentencgas realizadas pelos
alunos para efetivar a sequéncia do texto ndo correspondem a uma sequéncia logica
dos fatos e acontecimentos.

Na tabela subseqiiente apresentamos a utilizagdo do titulo. Segundo Faraco e
Tezza (2003), uma boa elaboragédo textual comeca com um bom titulo. Nessa tabela,

analisamos se os titulos estavam adequados ao texto produzido.

Tabela 08. Unidade Tematica: O titulo utilizado foi adequado ao tema.

O titulo do texto foi adequado O texto apresentou titulo.
ao tema.
Sim 59% 83°%
Néao 41% 17%
Total 100% 100%

Constatamos que em 59% dos textos analisados, os titulos apresentaram-se
adequados ao tema desenvolvido. Em 41% das produgdes, os titulos ndo estavam
relacionados aos temas desenvolvidos e 17% dos textos desta amostra né&o
apresentaram titulos.

A seguir, apresentamos um dos textos analisados para demonstrar

detalhadamente como chegamos aos resultados de cada tabela.

llustragdo 02. Texto produzido pelo aluno 6M da T1.

® Neste percentual foram incluidos todos os textos que apresentaram titulos.
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No texto produzido pelo aluno 6M da T1, verificamos que sua escrita
apresenta outros elementos que ndo correspondem ao tema que narra a visita
realizada ao museu. Vejamos a frase “[...] L&® eu vi uma camera, tv e uma maquina
[...] e os homens la que eu vi mataram dentro duma casa de uma mulher senparou
(separou) do marido [...]". Nestas sentencas, 0 aluno descreve o que visualiza, mas
a sequéncia é interrompida por frases que impdem direcao oposta e implicam outras
conclusdes sobre os fatos que séo descritos pelo aluno. Na sequéncia, o aluno
continua narrando os objetos do museu, mas vai conduzindo as sentengas de modo
a evidenciar suas proprias inferéncias sobre o que visualiza. Vejamos a sequéncia

dos fatos descritos “[...] eu vi os cranios do porco do mato que mataram com sete

® Todas as transcricbes de partes dos textos produzidos pelos alunos, utilizadas para
exemplificar nossas consideracdes e demonstrar como os dados foram analisados, foram
retiradas de forma literal dos textos.



tiros sé na barriga [...]". Conforme se apresentou anteriormente, manter a unidade
tematica implica oferecer argumentos ao texto de modo que se estabeleca a
sequéncia dos fatos que s&o descritos ou narrados. Segundo Koch (2006, p. 60),
“[...] o valor argumentativo de um enunciado seria, pois, uma espécie de obrigacao
relativa & maneira pela qual o discurso deve ser continuado”. Desse modo,
evidencia-se que, para realizar a escrita de um texto, alguns aspectos fundamentais
devem ser considerados. O primeiro é aquele que delimita o assunto; e o segundo
compreende a organizagao do texto, que vai acrescentando informa¢cées em uma
sequéncia bem ordenada de fatos.

Com relacgdo as idéias apresentadas no texto produzido, constatamos que ha
seqliéncia em alguns momentos, bem como o titulo do texto compreende o tema
proposto para a escrita. No entanto, o conteddo apresentado revela que o aluno ndo
consegue somente descrever 0s objetos que observou na visita. Entreve-se a
necessidade de uma organizagdo prévia do que se ir4 escrever, de perguntas ou
situacdes que auxiliem no desenvolvimento da produgéo textual.

Para a escrita de um texto, Faraco e Tezza (2003) apresentam um roteiro por
meio do qual se oferece um suporte de organizagdo. De acordo com os autores,
esse apoio se estabelece na seguinte proporcao: o titulo € sempre importante, ele é
0 primeiro contato do leitor com o seu texto e pode provocar um interesse imediato;
no primeiro paragrafo se introduz a idéia que se pretende desenvolver, utilizando os
pronomes interrogativos: quem, como, onde, por que, quando, e outros; o segundo
paragrafo explicita-se por uma opinido, seja ela favoravel ou ndo aos fatos que sdo
narrados; no terceiro, os argumentos que sdo inseridos desvelam as hipéteses
elaboradas pelo autor do texto; e no quarto paragrafo, o texto deve demonstrar uma

conclusédo sobre as idéias que foram apresentadas.



Vejamos a composicao textual realizada pela aluna 6F da T2 e as andlises

gue foram produzidas com relacdo a unidade tematica em sua producéo.

llustragdo 03. Texto produzido pela aluna 6F da T2.
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No texto produzido pela aluna 6F da T2 verificamos que sua escrita apresenta
caracteristicas da oralidade. Verificamos, ainda, que a aluna nao consegue construir
sentencas que fundamentem as idéias de seu texto. Em nossa pesquisa,
sublinhamos a idéia de que a linguagem escrita € produto da cultura. Desse modo,
guando escrevemos, interpretamos e reproduzimos a realidade e estamos
realizando o processo de abstracdo. Mediante esse trabalho de abstracdo e
generalizagdo € que se reproduz a comunicacao entre o sujeito com o objeto. Para
Lima (2006, p. 173), € “[...] Nesse dialogo sujeito-objeto que acontece a coeréncia
[...] portanto, a I6gica do texto que se apropria da légica do sujeito”. Nesse sentido,
o aluno transfere para a escrita a sistematizacdo dos conceitos que tem para

interpretar a realidade. Ao analisarmos o texto produzido pela aluna 6F da T2,



verificamos que suas frases ndo se traduzem em conhecimentos cientificos sobre a
poluicdo dos rios; ela, basicamente, descreve os fatos do cotidiano, isto &, seus
conhecimentos sdo embasados pelo senso comum.

Na frase retirada do texto da 6F da T2:

Hoje em dia o homem destroem a natureza, cortam as arvores,
jogam lixo nos rios, e a agua fica poluida, e os peixes morrem, mas
fique atento porque a nossa cidade pode ficar feia, entdo colabore
com vocé mesmo cuide de sua cidade para néo ficar poluida.

A construcdo das frases realizadas nos oferece indicios para inferir que a
aluna nao tem consciéncia de que “A significacdo é a descricdo semantica que se da
a uma frase” (KOCK, 2006, p. 61) e o sentido se caracteriza pela producéo do texto.

A linguagem escrita consiste em uma apropriacdo do real, por meio de
sinteses. Nas palavras de Lima (2006, p. 174), “ensinar a escrever é ensinar a
pensar e a criar; é ensinar a conceituar, de modo a se poder apropriar a realidade,
interpretando-a e produzindo-a”.

Com esses exemplos, demonstramos como as andlises referentes ao
conteddo unidade tematica foram realizadas nesta pesquisa. As demais producdes
evidenciam unidade textual similar as que foram apresentadas. Isto é, os textos
apresentaram-se dentro do tema proposto, porém a sequéncia das idéias
evidenciava dificuldade dos alunos em compreender e empregar os elementos que
constituem a unidade textual.

Com relagdo as produgbes que oscilaram entre o tema proposto para a
escrita e outras situacdes e acontecimentos nos textos analisados, entendemos que
faltou direcionamento para a escrita. Confirma-se, assim, o que explica Vigotski ao
tratar das relagbes que séo estabelecidas pelo aluno com o ensino. De acordo com
0 autor, os alunos percebem as relagdes que sdo demonstradas nas coisas e nos

objetos somente depois de ter estabelecido conexdes entre elas (VYGOTSKI, 2000).



Na sequéncia das andlises realizadas nos textos, apresentamos o contetdo
sinais de pontuacéo, o qual, juntamente com a unidade tematica, proporciona a base

para a coeréncia na produgéo textual.

5.1.2 Pontuacéo

Para Antunes (2003), os sinais de pontuagdo s&o instrugcdes que auxiliam o
leitor na busca do significado, das intengdes e objetivos do texto e de cada uma das
suas partes. A autora completa que a pontuagdo deve ser vista como uma das
partes que fundamenta a relacéo de sentido do texto, isto €, oferece elementos que

encaminham a coeréncia do texto, € um recurso que facilita a compreenséo do leitor.

Por isso é que esses sinais sdo importantes. E, como sinais, uns
sdo imprescindiveis — se ndo o sentido fica incompreendido — outros
sédo facultativos, pois sdo apenas enfaticos ou expressam um ponto
de vista pessoal (ANTUNES, 2008, p. 149).

A seguir, analisamos como os sinais de pontuagdo foram empregados nos

textos produzidos. A tabela 9 retrata a utilizac&do do sinal de pontuacéo virgula para

expansao de idéias.

Tabela 09. Sinais de Pontuacgéo: uso da virgula para expansao de idéias.

A virgula para expansao de idéias no texto foi utilizada

adequadamente.
Sim 9%
N&o 91%
Total 100%

Com relacéo a utilizagédo da virgula, constatamos que em 91% dos textos a
virgula n&o foi utilizada para expanséo de idéias, mas era necesséria. Verificamos,

ainda, que, em 9% dos textos analisados, a virgula foi utilizada corretamente em



momentos de expansao de idéias.

O conteudo sinais de pontuacdo foi analisado para verificar o emprego da
virgula quando aplicada para separar elementos da mesma espécie, isto é,
situacdes de escrita em que as palavras utilizadas na frase apresentam a mesma
funcdo sintatica. Na tabela que segue, demonstramos como esses dados foram
sistematizados, de acordo com as andlises que realizamos nos textos dos alunos

participantes da pesquisa.

Tabela 10. Sinais de Pontuacéo: uso da virgula para separar elementos da mesma espécie.

A virgula para separar elementos da mesma espécie foi utilizada
adequadamente no texto.

Sim 24%
Nao 76%
Total 100%

Na tabela 10, verificamos que dos 46 textos que compdem a amostra da
pesquisa, em 76% dos textos, os alunos ndo utilizaram a virgula para separar o0s
elementos com a mesma funcdo sintatica na oragdo, embora a virgula se fizesse
necessaria. Em 24% dos textos, a utilizagdo da virgula foi adequada, separando os
elementos da mesma espécie nas frases.

Para analisar o emprego adequado dos sinais de pontuagdo com relacdo a
utilizacéo da virgula nos textos, constatamos que os alunos tendem a utiliza-la em

momentos inadequados, isto é, separando o sujeito do verbo nas sentencas.

Tabela 11. Sinais de Pontuacao: uso da virgula em momentos inadequados — separando o
sujeito do verbo.

A virgula foi utilizada para separar o sujeito do verbo na oracao.
Sim 57%



Nao 43%
Total 100%

A tabela 11 demonstra que dos 46 textos analisados, em 57% encontramos
frases em que a virgula foi utilizada inadequadamente, para separar o sujeito do
verbo. Ja em 43% dos textos ndo constatamos oracdes em que 0 sujeito e o verbo
foram separados inadequadamente por virgula. Os dados revelam que a utilizagédo
de virgula € um conteddo que os alunos da 42 série do ensino fundamental nao
dominam.

A seguir, apresentamos o texto do aluno 3M da T1, para representar as
andlises sistematizadas nos quadros, realizados para verificar a utilizagdo da virgula
nos textos dos alunos da 42 série do ensino fundamental, participantes desta

pesquisa.

llustragdo 04. Texto produzido pelo aluno 3M da T1.
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O texto do aluno 3M da T1 exemplifica a dificuldade em utilizar a virgula
adequadamente na producéo escrita. Para Antunes (2008), a analise linguistica néo
pode perder de vista os contextos em que a interacdo acontece. Nao basta que se

entenda o sentido das palavras representadas no texto. Para que se estabeleca a

que se estabelecem para além do sentido imediato, ou seja, dependendo do

contexto, da entonacao, da pontuagéo se estabelecem os significados das palavras.

llustra a autora:

Téa chovendo,

n&o teremos seca este ano.

nao podemos sair agora.

devemos sair ja, as ruas costumam alagar.

o clima ta muito bom para dormir.

tem que fechar as janelas.

o transito vai piorar.

€ preciso pegar a roupa que ta secando na corda.

€ preciso ir buscar o guarda-chuva (ANTUNES, 2008, p. 150).

€ fundamental a consciéncia das relacdes



Para a compreensdo dos conceitos gramaticais € necesséaria a apropriagéo
dos significados nas relacbes que compde os termos da oragcdo. Nos textos
analisados, verificamos que os sentidos das frases e as relagbes com suas partes
ndo se evidenciam. Este fato demonstra que, para se operar com O Sistema
gramatical, a compreensdo ndo se limita apenas a imagem do objeto que se esta
representando por meio do léxico, mas das relacdes que sdo produzidas pelo
conjunto das partes. A falta dessas rela¢des evidencia uma forma de escrita na qual
a representacdo das frases se caracteriza por relagdes orais. Essas manifestacdes
configuram “[...] as dificuldades que surgem devido a contradicdo entre o significado
léxico e o gramatical da palavra [...]” (BOGOYAVLENSKY; MENCHINSAYA, 2007, p.
84). O dominio desses conteudos é o que vai promover as relagbes entre o
significado léxico da palavra ndo mais como uma imagem, mas como a abstracédo e
a generalizacéo dos fatos reais.

As andlises dos sinais de pontuacdo ndo objetivaram apenas enfocar a
utilizagé@o da virgula, buscamos também verificar o emprego do ponto para organizar
as relagdes de sentido no texto.

O ponto final, como a propria palavra explicita, delimita o fim, o término de
uma determinada frase, ou de um grupo de oracdes. Em relacdo ao conteldo

verificamos nos textos, produzidos pelos alunos das 4* séries participantes da

amostra, a utilizagdo do ponto-paragrafo e do ponto final.

Tabela 12. Sinais de Pontuacéo: uso do ponto para delimitar um grupo de idéias.



O ponto-paragrafo foi utilizado adequadamente para delimitar um
grupo de idéias no texto.

Sim 17%
Nao 83%
Total 100%

Conforme demonstra a tabela 12, o ponto-paragrafo foi utilizado
adequadamente em 17% dos textos para delimitar um grupo de idéias. Em 61% dos
textos analisados, os alunos ndo conseguiram empregar adequadamente o ponto-
paragrafo. Nesses casos, ora apresentavam adequadamente o sinal grafico, ora
suas sentengas se formulavam de modo inadequado. Em 22% dos textos ndo havia
0 ponto-paragrafo, embora se fizesse necessério para organizacdo das idéias
compreendidas na frase. Estes textos constituiam blocos Unicos.

Certo dia de sol nés da 42 A e B nos fomos ao museu quando nés
vimos a lanca de banbu um pildo muito antigo l& nés vimos cranio de
porco-do-mato varias panela feita de barro um negosseo feito de
tecido para fazer farinha nos vimos quados de um indi fazendo
cestos para recolher frutos (3M da T1).

Como podemos verificar, a sentenga foi organizada sem que se realizasse a
pontuacdo adequada. Para Faraco e Tezza (2003), o ponto deve aparecer sempre
gue um novo sujeito, e/ou uma informagao sobre ele aparece na sequéncia do texto.
Os autores ressaltam que o sujeito pode até ser o mesmo, mas se as informacdes
sdo diferentes, como as que verificamos no texto do aluno 3M, a falta de pontuagéo
faz que as informagbes se apresentem amontoadas, dificultando a leitura e sua
compreensao.

Nos textos analisados, de acordo com a tabela 12, em 61% dos textos foi
constatado que os alunos tiveram dificuldade em usar o ponto-paragrafo. Isso nos
permite inferir que esse contetido ndo é de dominio da maioria dos alunos das 4%

séries que participaram desta pesquisa. Os alunos reconhecem a existéncia do

ponto como sinal grafico, mas ndo tem consciéncia de quais momentos esse sinal



deve ser empregado, ou seja, ndo h& a compreensdo de que o ponto exerce uma
funcdo de organizacdo (FARACO; TEZZA, 2003) que € apresentada na elaboracéo
da comunicagéao escrita.

No uso dos sinais de pontuacdo analisamos nos textos o emprego dos sinais
ponto de interrogagéo, ponto de exclamacédo, dois pontos e travessdo. Segundo
Cunha e Cintra (2001), o ponto de interrogagéo deve ser utilizado no fim de qualquer
interrogacao direta ou em perguntas que ndo exijam respostas diretas. Nos casos de
perguntas que envolvem duvidas, o ponto de interrogagdo pode seguir com as
reticéncias. Nas perguntas que denotam surpresa ou naquelas que expressam a
falta do endereco, em expressdes em que néo se localizam as repostas, combina-se
0 ponto de interrogagéo e o ponto de exclamagao.

O ponto de exclamagdo se aplica a qualquer enunciado de entonagao
exclamativa. Para Cunha e Cintra (2001, p. 658), “[...] o ponto de exclamacéo trata
de uma expressao de espanto, de alegria, de entusiasmo, de raiva, de dor, de medo,
de suplica, ou de outra natureza”. Nos textos analisados, o ponto de exclamagéo foi
empregado em frases que expressavam sentimentos.

Na tabela 13, apresentamos os resultados demonstrados pelas analises
realizadas no emprego desses sinais na escrita, 0s quais obtiveram o maior indice

de utilizagédo adequada.

Tabela 13. Sinais de Pontuacéo: interrogacdo, exclamacgéo, dois pontos e travessao.

Sinais ndo eram necessarios no texto.
Sim 74%
Nao 26%
Total 100%



Na tabela 13, ficou demonstrado que 74%’ dos textos ndo apresentaram
todas as pontuacdes referidas (interrogagéo, exclamacao, dois pontos, travessao)
por ndo serem necessérias. Nao temos como afirmar se a ndo-utilizacdo de um sinal
pode determinar um conhecimento. Constatamos, todavia, que nos trés textos em
que esses sinais foram apresentados sua utilizacdo foi adequada. Em 26% dos
textos analisados, os sinais de pontuacdo necessérios ndo foram utilizados.

N&o se apresentaram, nos textos, os pontos de exclamacgéo, em sentencas
que inferimos fazer referéncia a apelos, ou seja, no uso do vocativo; e o ponto de
interrogacdo para demarcar o final de uma sentenca elaborada em forma de
pergunta direta, em textos que reproduziram dialogos. Para exemplificar vejamos o

texto produzido pela aluna 15 F da T1.

" Este nimero equivale ao total de textos em que os pontos ndo foram utilizados, por ndo
haver necessidade. Ressaltamos que, nesse grupo, se incluiram os textos de trés alunos, os
quais utilizaram tais sinais graficos em momentos que envolviam didlogos, durante a
elaboracéo das producdes.



llustragdo 05. Texto produzido pela aluna 15 F da T1.

 bro ume wty G omige dis ganTonn daiza

Na constituicdo do texto da aluna 15F da T1, verificamos que ela elaborou
uma escrita em forma de dialogo, reproduzindo a fala entre o narrador e o0s
personagens. A aluna ndo emprega o ponto de exclamagdo e o ponto de
interrogacdo, mas, para demonstrar as falas entre os personagens, apresenta o
emprego dos sinais graficos - dois pontos e travessdo -, 0s quais caracterizam o0s

dialogos.



A seguir, vejamos o texto produzido pelo aluno 20M da T2 cujo texto também
apresenta didlogo e emprego adequado dos sinais ponto de interrogacdo, dois

pontos e travesséao.

llustragdo 06. Texto produzido pelo aluno 20M da T2.
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No texto, o aluno descreve como a professora organizou a saida da escola
para a visita ao museu. Essa visita foi interpretada por ele como uma noticia. No
registro das frases, 20M utiliza adequadamente os pontos de interrogacdo, dois

pontos e travesséao.

Com relagao aos sinais de pontuacao analisados, aferimos que ha dificuldade



de compreensdo do conteudo pelos alunos da 42 série. Os textos produzidos
demonstraram que os sinais graficos ndo sdo mediadores do conhecimento social
produzido e os conhecimentos que os alunos desta pesquisa revelaram ter sobre a
consciéncia para produzir um texto em que se represente 0 registro para a
comunicagéo social. E evidente que muitos outros aspectos podem interferir na
funcéo de comunicagéao social do texto. Discutimos, no entanto, os aspectos forma e
conteddo que séo fundamentais para que a linguagem escrita se efetive no modo
convencional. Para Faraco e Tezza (2003, p. 49) a linguagem escrita “[...] € uma
modalidade muito especifica da lingua [...]” isto €, o texto escrito ou a linguagem
escrita € socialmente mais controlada e dirigida por regras socialmente
convencionadas que necessitam ser apreendidas e nelas se incluem os sinais de
pontuagao”.

Diante da fragilidade encontrada nos textos dos alunos quanto a
compreensdo deste conteudo, concordamos com Silva e Branddo (1999, p. 123),
para “[...] a necessidade que se busquem estratégias para transformar a pontuacao
em algo ‘observavel’ para a crianga”. Nos textos produzidos pelos alunos da
pesquisa constatamos que a pontuacdo ndo é apenas observavel, isto é, o aluno é
colocado diante de uma situagéo de leitura, e/ou em textos que utilizam a pontuagéo

para que ela, posteriormente, apareca em suas producdes.

5.1.3.Paragrafagao

O paragrafo pode ser compreendido como uma secao do discurso escrito, um
conjunto de idéias que forma um sentido completo. Usualmente se inicia com a

mudanca de linha que pode ter recuo ou ndo. No texto, o paragrafo deve delimitar a



clareza do assunto de que trata e sua utilizagéo auxilia a ordenagao da escrita.

Na gramética, Neves (1999), ao discorrer sobre os paragrafos, afirma que os
paragrafos curtos sdo mais facilmente lidos, construidos, compreendidos e, se por
um lado minimizam os riscos das constru¢des textuais cansativas, desmotivadoras,
desinteressantes, por outro lado, interferem no acesso a informagéo propriamente
dita.

No conteudo paragrafacao, verificamos se a organizagdo realizada nos textos,
a idéia inicial ampliou-se em desdobramentos, em hip6teses, em argumentos e se a
conclusédo do texto foi identificada por um conjunto de sentencas. O texto foi escrito
em bloco Unico, sem a delimitagdo dos paragrafos que sistematizam e auxiliam a

compreenséao do texto.

Tabela 14. Paragrafacdo

Os textos apresentaram paragrafos adequados para cada
conjunto de idéias.

Sim 26%
N3o 74%%
Total 100%

A tabela 14 apresenta os resultados da analise desse conteldo nos textos.
Os resultados sistematizados revelam que 26% dos textos produzidos apresentaram
paragrafos adequados para cada conjunto de idéias, evidenciando a idéia inicial do
texto, os desdobramentos, bem como a finalizagdo do texto. A tabela 14 demonstra,
ainda, que 22% dos textos foram realizados em blocos Unicos, ou seja, nesses
textos os alunos realizaram toda escrita em um Unico paragrafo. Em 52% dos textos
analisados os paragrafos foram realizados em alguns momentos de forma adequada

no texto.

® Foram considerados neste grupo os alunos que realizaram textos em blocos tnicos.



O texto, produzido pela aluna 11F da T1, ilustra a organizacdo do paragrafo
em alguns momentos, para composicdo da estrutura textual e organizagdo das

idéias no texto.

llustragdo 07. Texto produzido pela aluna 11F da T1.
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A primeira andlise a ser realizada no texto da aluna 11F é de que ndo ha

titulo, embora nédo seja o objetivo imediato nesse item, embora seja parte importante

Y

no direcionamento de um bom texto. Com relagcdo a paragrafacdo, o primeiro

paragrafo escrito pela aluna foi considerado adequado. Identificamos necessidade



de pontuacdo, elementos coesivos entre as sentencas, mas as idéias sistematizadas
apresentaram significado, respeitando o tema proposto.

No segundo paragrafo, as idéias estabelecidas parecem incompletas. A aluna
insere no texto o motivo que afasta as pessoas do rio. No entanto, em nossa analise,
a ultima sentenca elaborada pela aluna “[...] e todas aquelas pessoas que estavam
I4.”, ndo apresentou ligacdo de sentido com as anteriores.

Na sequéncia, o terceiro paragrafo esta compreendido por frases que
complementam uma o sentido da outra. Reafirmamos que a pontuagcdo, 0s
elementos coesivos, a concordancia verbal carecem de correcdo, mas as idéias
contidas no paragrafo podem ser compreendidas pelo leitor. Por fim, o quarto
paradgrafo apresenta a solugdo para a situacdo problema, o conflito do texto,
promovendo sua finalizagao.

O paragrafo, de acordo com Faraco e Tezza (2003, p. 210), “[...] € uma
subunidade de significado na unidade maior do texto [...]". A afirmacdo do autor
permite-nos ponderar sobre o percentual de textos (52%) que utilizaram os
paragrafos em alguns momentos. Nos textos produzidos pelos alunos da amostra,
analisamos as relagfes que se desencadeavam nas sentencas. Isto é, para o aluno
justificar um ponto de vista, € necessario que se identifique a presenca de elementos
textuais explicativos como o0s porqués, mas, se, pois, dentre outros. Esses

elementos favorecem, na escrita, as relagées significativas entre as idéias.

5.1.4. Produgéo textual, segundo a coeréncia e coeséao textual

Na linguagem escrita, 0s elementos coesivos na oragdo séo representados

pelas conjun¢des. Segundo Cunha e Cintra (2001), “[...] séo vocabulos gramaticais



que servem para relacionar duas oragdes ou dois termos semelhantes na mesma
oragao”. Os elementos coesivos servem para ligar as frases; sdo aquelas palavras
que conduzem a ligagédo entre uma frase e outra na oragao. Ao lado da coeréncia, a
qual se constitui pela ligagdo harmonica entre situagdes e acontecimentos que se
estabelecem, para que a escrita se torne fluida, conexa, légica, a coesédo serve de
requisito bésico para que a redagédo se torne coerente. Na linguagem escrita, esses
elementos sdo requisitos determinantes para a compreensdo dos argumentos do
texto.

Esses contetdos especificos sdo utilizados na linguagem escrita, dentro do
texto, para apresentar, para ligar, ou relacionar os argumentos que estao dispostos
nas sentengas, os quais vao compondo a produgéo textual. O termo argumentagao,
segundo Neves (2000) apresenta-se por uma necessidade de complementagéo da
idéia principal. Oferecer, no entanto, uma definicdo a esse conteudo especifico da
lingua escrita, como nos demais conteddos que envolvem sinteses elaboradas é
uma tarefa bastante complicada. Para compreensdo na linguagem escrita, 0
argumento, deve defender um ponto de vista, com uma elaboragdo consistente que
promova a compreensdo de um tema. No uso do argumento, escrevemos certas
afirmac0des, sejam elas premissas ou definicdes as quais sdo suporte para a defesa
de uma idéia, sua conclusdo, ou a expressdo de uma opinido. O argumento,
geralmente, constitui a defesa de determinada alegagéo a qual se faz referéncia.

A elaboragdo do texto com argumentos e hipdteses estd, segundo Citelli
(2001, p. 156), “[...] vinculada a possibilidade de o aluno trabalhar as relacdes
intertextuais e interdiscursivas [...] num contexto escolar que favore¢ca uma viséo
multidisciplinar”. Este trabalho é desenvolvido com diferentes modalidades textuais

em que se discutam os conceitos, as exposi¢cOes das idéias, a defesa de um ponto



de vista, argumentos que tém como base os conhecimentos e as provas, condigéo
necesséaria para enredar o leitor e, consequentemente, promover as relacdes de
coeréncia e coesdo da escrita.

Para Citelli (2001), é preciso deixar claro que a argumentagdo no texto é o
resultado de uma maturidade intelectual. Isto €, a utilizagdo, no entrelacamento do
texto, de conteldos como preposicfes e conjungdes 0s quais representam as
palavras que tém por objetivo realizar o encadeamento das idéias, serve para criar
relacdes que precisam ser seguidas, a fim de n&o perder o assunto de que trata a
producéo textual.

Na organizagdo do texto, que apresenta como caracteristica a maturidade
intelectual, ou seja, na compreensdo e utilizacdo de contetados especificos,
evidencia-se o dinamismo interno que a linguagem escrita apresenta. O texto,
portanto, é o lugar de encontro de formas de expressdo que sdo caracterizadas na
linguagem cotidiana e que s&o redimensionadas pela apropriacdo dos contetdos
cientificos.

Com base nos parametros estabelecidos para a compreensdo e
esclarecimento do argumento a ser utilizado no texto, vejamos na tabela a seguir
como os alunos desta amostra realizaram suas produgdes textuais, considerando os

conteddos que apresentam a coeréncia e a coesao na escrita.

Tabela 15. Producéo textual, segundo a coeréncia e coeséo textual

Os elementos coesivos foram utilizados adequadamente para ligar
as frases, promover a coesao do texto.

Sim 30%
N&o 70%%
Total 100%

° Foram considerados neste grupo também os alunos que utilizaram os elementos coesivos
em algumas frases.



Para verificar a apropriagdo dos elementos coesivos no texto, os quais
promovem a coesdo textual necesséria para a fomentacdo do argumento, em nossa
pesquisa, verificamos como os alunos utlizaram-se dos elementos coesivos
(conjungbes e preposicdes) na elaboragdo das hipdteses e argumentos dispostos
em suas produgdes textuais.

Os resultados apresentados na tabela 15 demonstram que 30% dos textos
apresentam os contetdos que promovem a ligagdo entre as idéias dispostas no
texto, objetivando a fomentacdo de suas idéias. Na sistematizacdo dos dados,
verificamos que em 62% dos textos produzidos, os conteddos que servem de apoio
para a compreenséo e relacdes das idéias dispostas nas frases foram realizadas em
alguns momentos do texto. Nas analises realizadas, constatamos que em 8% das
produgbes textuais ndo foram encontrados elementos que servissem de ligagcéo
entre as idéias que formavam o texto produzido.

A seguir, vejamos o texto produzido pela aluna da 22F da T2, analisando
como ela utilizou os elementos coesivos para compor as idéias demonstradas em

sua produgao.



llustragdo 08. Texto produzido pela aluna 22F da T2.
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Para a andlise dos elementos coesivos do texto da aluna 22F, verificamos
gue a construcao textual foi elaborada em forma de narrativa. Pudemos destacar no
texto da aluna alguns elementos que oferecem suporte a nossa inferéncia. No
primeiro paragrafo do texto, a aluna 22F registra a palavra “La”. Esse adjunto
adverbial de lugar indica que 22F, ao escrever, tem consciéncia da existéncia de um
leitor para o qual escreve e que existe um local ao qual seu texto faz referéncia. Na
seqliéncia de sua escrita, vai mostrando a descri¢cdo do indio que mata sua presa

para saciar a fome. Pudemos inferir, nesse momento, que a imagem visualizada pela

aluna ndo daria esse indicio, mas a aluna recorre aos seus conhecimentos para



supor que a caga para o indio tem o objetivo direto de saciar sua fome. O
desenvolvimento do texto da aluna segue apresentando elementos que organizam
suas sentencas.

No texto da aluna 22F, fica demonstrada a utilizacdo da virgula em momentos
inadequados, separando sujeito de predicado; Verificamos, no entanto, que a
discente conseguiu sistematizar a unidade temética de modo a narrar a visita feita ao
museu sem fugir ao tema proposto. Em alguns momentos a aluna sup®e, imagina a
que as imagens que visualizou remetem. Nas ilustracdes utilizadas demonstramos
que h& empenho dos alunos para escrever de acordo com a norma gramatical
estabelecida, mesmo que na aplicacdo néo se contemplem todos os aspectos das
convengdes gramaticais para o uso dos conteudos especificos da Lingua
Portuguesa.

Para Luria (2007), ao apossar-se de formas de discurso desenvolvido, a
criangca adquire a capacidade de formar conceitos, deduzir conclusdes, assimilar
relagBes logicas, conhecer leis que estdo muito além dos limites da experiéncia
concreta. Ao assimilarem os contetudos especificos da linguagem escrita, adquirem
também a capacidade de prever e predizer fendbmenos, coisa que ndo poderia fazer,

sem a apreensao desses conteldos.

5.2. Os aspectos ortogréficos da escrita.

Dos conteldos necessarios a escrita, a ortografia mereceu sempre uma
especial atencdo por parte dos professores de 12 a 42 séries do ensino fundamental.
Podemos dizer que ela é geralmente utilizada como critério importante para verificar

a apropriacdo da linguagem escrita. De acordo com os autores da Teoria Histérico-



Cultural, entendemos que sdo os conteudos cientificos ensinados na escola que
promovem a formagdo de novas habilidades e, assim, as aprendizagens vé&o
potencializar o desenvolvimento das capacidades mentais, as quais promovem
novas relagdes entre os conhecimentos.

Para Meshchaninov (1970), as relagdes entre os conteudos cientificos, como
a gramética, por exemplo, estabelecem-se em concordancia com desenvolvimento
do pensamento. Segundo o autor, por meio da linguagem se formam as estruturas
bésicas da oragdo, bem como os procedimentos que sé@o elaborados nas relacdes
psiquicas para utiliza-las nos contextos de uso da linguagem escrita.

No estudo realizado por Meshchaninov (1970), as partes da oragdo se
estabelecem como categorias l6gicas e sdo expressas por meio de diversas classes
gramaticais. As terminagOes pessoais influenciam na adequacdo verbal para a
compreensdo adequada da sentenga. Essas categorias, na linguagem escrita, tém
uma posicao estabelecida, determinada por seu nexo e com a divisdo sintatica da
oracdo, conservam seu proprio valor, independente da estrutura logica da oracdo
(sujeito e predicado/ predicado e sujeito), estabelecendo o sentido da linguagem oral
e do pensamento.

E importante ressaltar a importancia dos contetidos especificos que compdem
a estrutura do texto de acordo com as normas linguisticas (paragrafacédo, sinais de
pontuacdo, ortografia). Nao se pode veicular a idéia de que para escrever
adequadamente um texto, o aluno apenas necessite utilizar um codigo correto, isto
€, as regras ortograficas, mas sim, aquele conjunto de aspectos estruturais ja
mencionados neste capitulo, os quais juntamente, com a ortografia promovem no
texto o maior grau de coeréncia e coesio (SERKEZ; MARTINS, 1996).

Neste trabalho, compreendemos que a linguagem escrita, enquanto fungéo



social e comunicativa, contempla a jungd@o da estrutura, a forma e o conteddo do
texto. Nesse sentido, apresentamos, na primeira parte deste capitulo, os contetdos
que estruturam, organizam e formam as partes do texto. Na sequéncia,
apresentamos a formagao da palavra, considerando que, embora 0s erros ocorram
em seu interior, as alteracBes ortograficas ndo sdo consideradas de uma mesma
natureza. De acordo, com a andlise realizada nas produgdes textuais dos alunos da
42 série e com base nos estudos realizados por Zorzi (2003), apresentamos as
alteragOes ortograficas que ocorreram no interior da palavra nos textos da amostra.

Na pesquisa que realizamos com alunos das 42 séries do ensino fundamental,
no interior da palavra analisamos os conteldos: correspondéncia multipla; apoio na
oralidade; omissdes de letras; juncdo e separagdo de palavras; confusédo na
terminacdo (am / &0); generalizacdo; trocas surdas e sonoras; acréscimo de letras;
trocas por letras parecidas e a inversoes de letras.

Na tabela 16 apresentamos as altera¢gdes ortogréficas verificadas nos textos

produzidos pelos alunos das 4* séries do ensino fundamental, que participaram

desta pesquisa.

Tabela 16. Producéao textual, segundo as alteracbes ortograficas.

Alteragcdes Ortograficas T1 T2 TOTAL
Correspondéncias multiplas 20% 26% 46%
Trocas por letras parecidas - 17% 17%
Apoio na oralidade 15% 2% 17%
Trocas surdas e sonoras 7% 4% 11%
Segmentacéo - 9% 9%
Generalizacao - 9% 9%
Confusao nas terminagdes am/ao 7% - 7%
Omisséo de letras 5% 2% 7%

A analise dos dados demonstra que as alteragbes ortograficas mais
recorrentes nas produgdes textuais dos alunos que participaram da pesquisa sao

pela ordem: 1°) correspondéncia multipla, presente em 46% dos textos; em 2°) lugar



as trocas por letras parecidas e apoio na oralidade com 17%; em 3° aparecem as
trocas surdas e sonoras, presentes em 11% dos textos; em 4° lugar segmentacéo e
generalizagdo correspondem a 9% das alteracdes ortograficas presentes nos textos;
e em 5° lugar confusédo nas terminagbes am/ao e as omissdes de letras, foram
constatadas em 7% dos textos produzidos por alunos das séries iniciais do ensino
fundamental.

Dentre as correspondéncias multiplas a letra S na representagdo dos sons [Z,

C, C, SS] foi verificada nas palavras que seguem registradas na proximo quadro.

Quadro 17. Alteracdes ortograficas apresentadas nas producdes textuais dos alunos da 42

série, segundo a correspondéncia mdltipla.

Aluno/Turma | Norma ortografica | Escrita do aluno | Dificuldade na escrita
12M T2 Segundo Cegundo Letra S com o som C
2F T2, 21IM T2 | Certa Serta Letra C com o som S
M T3 Cacique Casique Letra C com 0 som S
25M T2 Conheci Conhesi Letra C com 0 som S
25M T2 amanhecer Amanheser Letra C com 0 som S
23M T3 Macetar Masetar Letra C com o0 som S
8M T3, 12M T3 | Roga Rossa Letra C com o0 som S
10M T3 Dancam Danséo Letra C com 0 som S
11IM T3 Pecas Pessas Letra C com o0 som S
12M T3 Cacar Casar Letra C com 0 som S
15M T2 lagar Lasar Letra C com 0 som S
21M T2 bagunca Bagunsa Letra C com 0 som S
18M T2 vassoura Vasoura Letra SS com 0 som S
3FT3 sossegado Sucegado Letra SS com 0 som S
3F T3 descanso Descansso Letra S com 0 som SS
18M T3 flecha Flexa Letra CH com 0 som X
4F T2 deixou Deichou Letra CH com 0 som X
23M T3 existiu Esistiu Letra X com 0 som Z

Nas alteracBes ortograficas decorrentes de correspondéncias mdltiplas,
evidencia-se que a relagcdo fonema/letra ndo corresponde, na maioria das vezes, ao
modelo ideal do sistema alfabético, que seria o de que cada letra correspondesse a
um fonema e a cada fonema, uma letra, ou seja, uma relagdo biunivoca. Nesses

casos, o0 aluno teria no minimo dois grafemas disponiveis no sistema gréafico. Nos



textos analisados, encontramos nas producfes essas alteracdes, nas quais ha uma
leve tendéncia ao uso da letra [c], conforme demonstrado na tabela 17.

O problema enfrentado pelos alunos decorre do fato de os grafemas [c] e [s],
em inicio de palavra antes de [e] e [i], disputarem a mesma posi¢do, sem que
possamos definir critérios para o uso de um ou outro. Mas, por que se escreve
“segundo”, com [s]; “certa”, “amanhecer” e “macetar” com [c]; por que a palavra
“vassoura” é grafada com [ss] e descanso com [s]; por que fecha é escrita com [ch]
e deixou com [x]. Para Morais (2003, p. 24) “um ensino sistemético, que pouco a
pouco leve a reflexdo sobre as diferentes dificuldades de nossa ortografia, ajudaré a
crianga [...]", ndo apenas compreender a ortografia, mas na producédo textual, uma
vez que, ao dominar esse conhecimento, ndo precisara se perguntar com que letra
se escreve tal palavra, podendo, assim organizar as idéias as quais serdo
registradas no texto.

A correspondéncia mdltipla representa, segundo Morais (2003), as
incongruéncias do sistema ortografico da lingua portuguesa. Segundo o autor, 0s
muitos casos em que 0 mesmo som pode ser grafado por mais de uma letra, ou uma
letra para grafar mais de um som, conforme demonstrado no quadro 17, evidencia
que, em muitas ocorréncias, ndo ha regras a serem seguidas ou principios
orientadores que permitam prever, com segurancga, a grafia correta.

Lemle (2005), entretanto, ao discutir o carater arbitrario do sistema alfabético,
assegura que a promocao de discussdes, problematizadas em atividades, em que
sejam contempladas a atencdo e a reflexdo sobre esses conteudos, auxilia o
processo de compreenséo dessas arbitrariedades.

As alteracdes ortogréficas correspondentes as trocas por letras parecidas

representaram, nesta pesquisa, o segundo lugar, ou seja, 17% dos alunos



apresentaram essa alteracdo em sua producdo. Compreende-se essa alteragéo
como a troca da letra adequada para grafar a palavra por letras que lembram a que
deveria ser utilizada na escrita ortogréfica. O quadro 18 sistematiza as palavras que

foram retiradas dos textos dos alunos para representarem essa alteracéo ortografica.

Quadro 18. Alteracdes ortograficas: trocas por letras parecidas.

Aluno/Turma Norma ortogréfica | Escrita do aluno | Dificuldade na escrita
3M T3, 10M T3, 23M T3 | bambu banbu Troca da letra M por N
2F T3, 17M T3 também tanben / tanbem | Troca da letra M por N
3M T3 camera canera Troca da letra M por N
17M T3 vimos Vinos Troca da letra M por N
23M T3 nariz mariz Troca da letra N por M

As alteracdes que envolvem trocas por letras parecidas dizem respeito ao
valor sonoro atribuido a cada letra, bem como o seu tracado, segundo Zorzi (2003).
Nesta pesquisa, algumas das trocas verificadas nas letras m, n se relacionam com a
posicdo ocupada na palavra, nas quais a discriminagdo sonora nao se diferenciava
como (bambu, também). Nos demais casos, promovem-se a substituicdo intencional
de letras ou conjunto de letras e identificam-se os resultados de tais operagdes, isto
é realiza-se a leitura de tais palavras, promovendo a atencdo ao valor sonoro de
cada silaba.

O apoio na oralidade caracteriza-se pela alteracdo ortografica baseada na
linguagem oral. Em nossa pesquisa, essa alteragdo apareceu juntamente com as
trocas por letras parecidas; em segundo lugar, em relagdo as dificuldades na escrita
das palavras, correspondendo a 17% dos erros apresentados nos textos dos alunos
da 42 série do ensino fundamental. Vejamos no quadro que segue como essas

palavras foram grafadas pelos alunos.

Quadro 19. Alteracao ortografica: apoio na oralidade



Aluno/Turma Norma ortogréfica | Escrita do aluno | Dificuldade na escrita
19F T3 flechas frechas Troca do FL pelo FR
1F T2 pulseira purseira Troca da letra L pela R
15M T2 fogueira foguera Omisséo da letra |
22M T2, 23M T2 | agricultura agricutura Omisséo da letra L
6F T2 pouca poca Omisséo da letra U
6F T2, 10M T2 roupa ropa Omisséo da letra U

Segundo Zorzi (2003), a oralidade esté relacionada a escrita, 0 que ndo quer
dizer que, por si s6, determine a grafia das palavras. Nas situacdes de fala, ha uma
coincidéncia na relacdo direta entre a fala e a escrita. O desconhecimento, todavia,
sobre a diferenga entre a lingua falada e a lingua escrita promove o tipo de alteragéo
ortografica na qual se reproduz a idéia de que se escreve como se fala. A lingua
escrita é igual em todo o Brasil; no entanto, a pronuncia varia nas diversas regioes
do pais. Escreve-se, por exemplo, ‘pulseira’ em todo o territério nacional; entretanto
pronuncia-se [pursera] em algumas regides, e [pulseira] em outras. Esse exemplo
apenas ilustra o fato de que a lingua falada e a lingua escrita ndo séo idénticas.
Quando a crianca desenvolve um conceito de escrita alfabética, o que ela descobriu
€ que, se prestar atengdo aos sons da palavra, podera escrever a palavra por meio
da representacdo dos sons. Por causa da divergéncia entre a lingua falada e a
lingua escrita, esta estratégia podera resultar em erros, como [frechas] para
[flechas]; [poca] para [pouca], dentre outros.

As trocas entre letras sdo aquelas caracterizadas por formas de linguagem
oral e de escrita, nas quais, os fonemas (surdos e sonoros) e grafemas ainda néao
estdo bem distintos para a criangca. Deste modo, tanto na fala como na escrita o
aluno nédo percebe qual a representacdo desses sons e sua ordem na grafia da
palavra. Em nossa pesquisa, com alunos das 4 séries do ensino fundamental essa
dificuldade foi textuais analisadas,

apresentada em 11% das produgdes



correspondendo ao terceiro lugar, com relagédo as dificuldades de escrita verificadas

na escrita ortografica das palavras.

Quadro 20. Trocas surdas e sonoras ou fonoaudiolégicas

Aluno/Turma Norma ortogréfica | Escrita do aluno | Dificuldade na escrita
24M T3 batermos patermos Troca da letra B por P
1F T2 bate pade Troca da letra B por P

Troca da letra T por D
1F T2 delegado telegado Troca da letra D por T
24M T3 guando cando Troca da letra Q por C
1F T2 tem dem Troca da letra T por D

As alteracdes de escrita decorrentes das trocas surdas e sonoras, em geral,
estdo relacionadas a processos de fala, ou seja, os alunos apresentam dificuldade
na percepcdo e producdo do som. Nesses casos, ndo estd em questdo apenas a
grafia da palavra, mas o processo de discriminagéo auditiva.

As alterac6es que se referem & segmentagcéo s@o aquelas representadas pela
dificuldade que o aluno tem para analisar a fala. Desse modo, ao realizar a escrita
pode separar ou juntar indevidamente as palavras. Na analise realizada nos textos

dos alunos das 4® séries do ensino fundamental, essa alteragdo compreende 9%

das dificuldades apresentadas para a escrita ortogréfica.

Quadro 21. Alteracao ortografica: segmentacao

Aluno/Turma | Norma ortografica | Escrita do aluno | Dificuldade na escrita
4F T3 a gente agente Juncéo indevida
9F T3 até ate Separagao indevida
15M T3 mostrou mos trou Separagao indevida
18F T3 indio im dio Separagao indevida

A influéncia de padrdes da oralidade pode ser considerada uma das
caracteristicas do fluxo sonoro continuado, isto é, ndo ha quebra em cada uma das

palavras, persistindo a tendéncia inicial da criangca em escrever as palavras umas



ligadas as outras. A medida que ela comeca a se dar conta de que aquilo que na
fala se apresenta interligado, em termos de escrita, precisa ser representado por
segmentos, temos o inicio de um processo de reflexdo sobre a segmentacédo. Nesse
processo, os conhecimentos, que vao propiciar essa reflexdo, dizem respeito a
existéncia das diversas categorias gramaticais, como por exemplo: os substantivos,
0s verbos, os adjetivos, os artigos, dentre outras.

Para Zorzi (2003), a segmentagdo adequada implica a capacidade de
compreender essa variacao de categorias de palavras e identifica-las no interior das
sentengas e uma a uma, separadas por um espaco.

A generalizacdo compreende aquelas alteragbes nas quais ha uma
ditongagéo das vogais e a correspondéncia de que cada letra tem seu som vai assim
se comprometendo na escrita (Lemle, 2005). Essa dificuldade foi constatada em 9%
na representagdo grafica das palavras nos textos analisados dos alunos da 4%

séries do ensino fundamental, que participaram desta pesquisa.

Quadro 22. Alteracao ortografica: generalizacdo

Aluno/Turma | Norma ortografica | Escrita do aluno | Dificuldade na escrita
13M T3 facil facio Troca da letra L por O
1F T3 caiu caio Troca da letra U por O
21F T3 museu musel Troca da letra U por L
1F T3 colorau coloral Troca da letra U por L

A letra L tem valores diferentes conforme esteja escrito o comego ou no final
da silaba (lata, baile, relégio), por exemplo. Nessas silabas a letra L ndao costuma
comprometer a escrita, porque, nesses casos, a correspondéncia som — letra €
univoca (um s6 grafema para representar certo som). Entretanto, € dificil ler silabas

em que grafema L aparece no final e € mais dificil representar essa escrita,



sobretudo para regides (como ficou demonstrado na tabela), nas quais se ouvem e
se pronunciam nao o fonema consonantal /lI/, mas sim a semivogal /u/.

A terminacdo am x &o ficou em quinto lugar, correspondendo a 7% das
dificuldades apresentadas nesta pesquisa com relacdo a escrita ortografica das
palavras dos alunos das 4* séries do ensino fundamental, que participaram da
amostra. Esta alteragéo determina-se pelo desconhecimento, segundo Lemle (2005),
dos tempos verbais: terminagdo (am) tempo pretérito e (8o0) tempo futuro. Nas
andlises realizadas, entretanto, nem sempre a determinac¢@o do tempo verbal estava
adequada. Neste caso, para verificar essa alteracdo ortogréfica foi considerada a
silaba tbnica da palavra. Vejamos, no quadro a seguir, as palavras que

representaram essas alteragfes na escrita ortografica.

Quadro 23. Alteracao ortografica: confusédo nas terminacées am x ao

Aluno/Turma Norma Escrita do aluno Dificuldade na escrita
ortografica

22M T2 brincdo brincam Aumentativo da palavra brinco.

2M T2 estao estam Verbo estar no presente do
indicativo (estéo).

10M T2 contam contéo Verbo contar no presente do
indicativo (contam).

10M T2 andam andao Verbo andar no presente do
indicativo (andam).

A escrita de palavras terminadas em am/do de forma adequada corresponde
a tonicidade, segundo Zorzi (2003), a identificagdo precisa da silaba tbnica e das
possibilidades de variagdo no interior da palavra e do significado na sentenca. De
acordo com a andlise dos textos, bem como no quadro 23, pode-se verificar que ha
diferencas entre o modo de falar e escrever, embora palavras como “contam” e
“contdo” sejam pronunciadas com [@0] no final. A primeira sera escrita com [am]
porque a silaba tdnica esta na penultima posi¢do; na segunda, a tonicidade recai na

Gltima silaba e corresponde ao verbo andar no tempo futuro.



As omissOes séo caracterizadas pela falta de uma ou mais letras na forma
grafada da palavra. Os resultados desta pesquisa demonstraram que essa alteragéo
ortografica ficou em quinto lugar, compreendendo 7% dentre as dificuldades na
escrita das palavras realizada por alunos das 4* séries do ensino fundamental da
amostra. Vejam-se, no quadro seguinte, as palavras que caracterizaram as

omissoes de letras na escrita dos alunos da amostra.

Quadro 24. Alteracdes ortograficas: omissées de letras

Aluno/Turma Norma ortogréfica | Escrita do aluno | Dificuldade na escrita
6F T2 alguns aguns Omisséo da letra L
6F T2 guerra gerra Omisséo da letra U
17M T3 guando quado Omissédo da letra N

Segundo Zorzi (2003), a auséncia de uma ou mais letras nas palavras pode
ter como causa um processo ainda ndo desenvolvido de segmentagdo fonémica, de
modo que, na escrita, o aluno pode néo estar detectando todos os sons que compde
as palavras; a crianga pode ndo conhecer todas as letras necessarias para a
representacdo da palavra escrita; ou ndo estar segura quanto a forma como essa
letra deve ser redigida.

A andlise da producéo textual dos alunos das duas 4* séries do ensino
fundamental que participaram desta pesquisa revela aspectos da aprendizagem da
linguagem escrita, tanto em relag@o ao conteddo como em relacdo a ortografia.

Esta analise explicita a aprendizagem de conteudos sistematizados. Neste
trabalho, partimos do pressuposto segundo o qual a apropriagdo dos conhecimentos
sistematizados e objetivados na forma de conceitos, mapas, formulas, dentre outros,
€ um processo que envolve a mediagédo de outras pessoas, ou seja, ndo acontece

pela relacdo imediata do sujeito com o objeto. Em se tratando de contetdos



escolares, envolve a participacdo daquele que organiza situagbes de ensino para
este fim.

Esta afirmacdo que ora fazemos d4 margem para o seguinte questionamento:
basta organizarmos situagbes de ensino para que haja a aprendizagem? Qualquer
ensino € promotor da aprendizagem capaz de levar ao desenvolvimento? Em
pesquisas realizadas por Vigotski e colaboradores encontramos elementos para
responder negativamente a esta questao.

Em que se pauta essa resposta negativa? No proprio conceito de
aprendizagem. Ao entendermos a aprendizagem como a apropriacdo de
instrumentos simbdlicos — os elementos mediadores — que orientam a relacdo
mental do sujeito com a realidade, afrmamos que a aprendizagem néo se limita a
memorizacdo de fatos, férmulas, regras, etc. Estamos sim, entendendo a
aprendizagem como um processo que envolve andlise e sintese e generalizacéo.
Mas néo é qualquer situacdo de ensino que promove esse processo.

[...] a aprendizagem ndo é em si mesma desenvolvimento, mas uma
correta organizagdo da aprendizagem da crianca conduz ao
desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem (VYGOTSKI, 2007, p. 40).

Com base nessas idéias analisaremos, no préximo capitulo, o ensino
ministrado aos alunos, cujas produgdes textuais foram objeto de andlise, a fim de
que possamos estabelecer a relacdo entre o ensino e a aprendizagem desses
alunos. Buscaremos analisar os contetdos trabalhados pelos professores e as
atividades desenvolvidas, estabelecendo a relagdo entre os conteddos presentes e

os que ficaram ausentes, mas eram necessarios para as producdes textuais.



6. CONSIDERACOES SOBRE AS RELACOES ENTRE ENSINO E

APRENDIZAGEM

Em uma sociedade letrada, as relagbes entre pessoas, entre pessoas e
fendmenos sé@o, em grande medida, permeadas pela linguagem escrita. Esta é uma
das formas de registro, de comunicacdo, de transmissdo as novas geracgdes das
experiéncias e conhecimentos produzidos e acumulados pelas geracdes
precedentes. Participar dessa sociedade significa dominar e fazer uso da escrita em
situagcBes sociais nas quais a sua fungéo se efetiva. Esta € uma pratica complexa,
tendo em vista que a escrita € um sistema simbdlico de carater cultural e social.
Escrever, portanto, ndo envolve simplesmente o dominio do cddigo, mas a
compreensdo do conteddo a ser comunicado e dos contetudos fundamentais que
constituem a propria escrita.

Nessa perspectiva, a educagdo escolar como instancia cuja funcao € permitir
0 acesso dos estudantes ao saber sistematizado, tem como objetivo organizar o
ensino de modo que os alunos se apropriem da escrita no sentido de serem usuarios
competentes desse sistema. Isto significa ter dominio dos diferentes géneros
textuais, dos diferentes suportes em que 0s textos circulam socialmente e dos
conteddos necessérios para a producdo de textos na linguagem padrdo. Uma vez
internalizados, estes conhecimentos serdo o0s instrumentos simbodlicos que
orientardo as atividades internas dos sujeitos, 0 seu pensamento em situagdes de
escrita.

Com base nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural compreendemos que
a apropriacdo do conhecimento socialmente elaborado ndo é possivel sem a

mediacg&o do outro, ou seja, sem o ensino. E também nesta teoria que encontramos



elementos que nos levam a compreender que nem todo ensino resulta em
aprendizagem. Como, entdo, pensar um ensino da lingua escrita que possibilite ao
aluno realizar analises, sinteses e generalizacbes? Segundo Sérkez e Martins (1996,
p. 10), a possibilidade maior para se alcangar esse objetivo é o trabalho com “[...]
textos j& utilizados por pessoas que dominam a leitura e a escrita: o texto impresso,
ou seja, a sintese de toda producéo cultural da época em que vivemos”.

O professor que ensina fazendo uso do texto impresso vai demonstrando ao
aluno a funcgéo social da escrita. Para Sérkez e Martins (1996), “[...] a apropriacdo
dos conteudos especificos da lingua escrita por parte do aluno [...]” permite-lhes
fazer uso desses contetudos em suas producdes escritas. Nesse processo de ensino,
o professor realiza as mediagdes necessarias entre o conhecimento ja apropriado
pelo aluno e aqueles que estdo em vias de se efetivar.

Segundo Smolka (1994, p. 60),

[...] ndo se ‘ensina’ ou ndo se ‘aprende’ simplesmente a ‘ler e a
‘escrever’. Aprende-se (a usar) uma forma de linguagem, uma forma
de interacdo verbal, uma atividade, um trabalho simbdlico. Portanto
[...] € fundamental considerar a concepcao transformadora da
linguagem, uma vez que n&o se pode pensar a elaboragéo cognitiva
da escrita independentemente da sua funcdo, do seu
funcionamento, da sua constituicdo e da sua constitutividade na
interagdo social.

O ensino nas salas dos alunos que participaram desta pesquisa foi
organizado levando em conta os aspectos acima destacados?

Nas producdes textuais desses alunos pudemos perceber os conteddos que
foram utilizados nos textos e que, portanto, j& se tornaram instrumentos do
pensamento dos alunos. Percebemos, também, conteddos que ora os alunos
utilizavam de forma correta, ora ndo, como, por exemplo, as situacées em que eles

faziam a concordancia verbal e nominal corretamente e, em seguida, ndo mais.

Tomando-se como referéncia o conceito de zona de desenvolvimento proximal,



pudemos perceber que os itens concordancia verbal e nominal sdo contetdos que
alguns alunos ainda sentem dificuldade para utilizar corretamente e com autonomia,
mas com a mediag&o de outra pessoa conseguiriam emprega-los corretamente.

Passamos, entdo, a analise do processo de ensino. Para tanto, fomos aos
cadernos de Lingua Portuguesa dos alunos das duas 4% séries do ensino
fundamental que participaram da pesquisa, pois neles pudemos encontrar registros
das atividades externas que deram pistas das atividades internas, das atividades do
pensamento. O que as atividades privilegiaram? A que aspectos dirigiram a atengéo
dos alunos?

Para fins didaticos, vamos discutir primeiramente como 0s aspectos
referentes & unidade tematica, paragrafacdo, elementos coesivos, pontuacao,
concordancia verbal e nominal foram trabalhados. Em seguida, voltamos nossa
andlise para os aspectos gramaticais.

Nos cadernos dos alunos encontramos vérias atividades que demonstram
uma preocupac¢do com a leitura e interpretacdo de textos. Percebemos que ha uma
clara intencionalidade por parte da professora e a realizagdo de atividades
previamente planejadas. Percebemos, todavia, que séo atividades que dao margem
para respostas mecanicas, sem que haja reflexdo sobre o contetdo envolvido. No
trecho seguinte, vemos que existe a preocupagdo em perguntar ao aluno qual o
titulo do texto, o que, & primeira vista, poderiamos supor um trabalho com os alunos

sobre a necessidade de um texto apresentar um titulo adequado ao tema tratado.



llustragdo 09. Atividade de interpretacéo do texto “O que se pode fazer com 23 letras”

Fonte: Caderno da aluna 6F da T3.

E certo que nem todos os alunos se apropriam de um contetdo da mesma
forma, no mesmo ritmo, até porque estamos partindo do pressuposto que cada aluno
tem uma zona de desenvolvimento proximal diferente dos demais. Mas, analisando
os textos dos alunos percebemos que 17% nao colocaram titulo em seus textos e
24% deram um titulo inadequado. Podemos dizer, portanto, que um ensino centrado
em perguntas dessa natureza, apesar de tratar do conteddo, ndo é adequado para a
aprendizagem que possibilite ao aluno lidar com autonomia em outras situacdes que
o utilizem.

Nessa atividade ha, ainda, uma pergunta referente ao nimero de paragrafos
que ha no texto que estd sendo interpretado. Mas serd que perguntas desta
natureza sao suficientes para o aluno desenvolver o conceito de paragrafo? Ao
retomarmos as producdes textuais dos alunos, podemos dizer que néo, pois apenas

26% dos textos apresentaram paragrafos adequados para cada conjunto de idéias e



22% dos textos foram inadequadamente produzidos em um bloco Unico.
Cotidianamente o aluno se depara com textos organizados em paragrafos. A sua
atencao, todavia, esta voltada para o contetdo do texto, ndo para a forma como 0s
textos estdo organizados. Isso precisa ser objeto de reflexdo. Nao bastam situacgdes,
portanto, em que os alunos digam quantos paragrafos comp&em um texto; precisam
analisar o conceito de que em cada paragrafo estdo contidas idéias que se
complementam. O conjunto dos paragrafos no texto propicia a compreenséo da
unidade teméatica. Assim, as sentencas que compdem cada um dos paragrafos, sédo
refletidas por meio de analises e sinteses, isto €, deve-se compreender que aqueles
conjuntos de idéias delimitados naquelas oracbes fazem parte de uma
argumentacao, pertinente as reflexfes tratadas no decorrer daquele texto.

Nos cadernos dos alunos encontramos, ainda, situagcdes de interpretacdo de

poesias.

llustracao 10. Atividade de interpretacao da poesia “Namoro desmanchado”
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Fonte: Caderno da aluna 10F da T2.



Fica-nos evidente que se trata de uma atividade para que os alunos
compreendam o género textual poesia. S&o questdes, entretanto, cuja tarefa do
aluno consiste na identificacdo de aspectos como o titulo, o nome do autor, o
namero de estrofes, o nimero de versos. Nao negamos a relevancia de um ensino
que se ocupe de diferentes géneros textuais, da compreenséo de que um texto tem
autor, titulo, etc. O que estamos chamando a atengéo é para o fato de que o aluno
ndo é levado a refletir sobre os contetdos das perguntas. S&o perguntas que néo
promovem comparagao, diferenciagdo e nem possibilitam outros encaminhamentos,
0S questionamentos. Atem-se a respostas evidenciadas, as quais, 0S alunos
repetem o que ja foi escrito anteriormente. HA momentos, entretanto, em que essa
atividade pode ser significativa. Segundo Carvalho (2005, p. 11), esse tipo de ensino
é utilizado a fim de chamar a atencdo do aluno para “[...] localizar uma data, um
nome, um numero de telefone, uma informagé&o precisa [...]". Entretanto, do modo
como parece ter sido realizado, em sala de aula, é dificil identificar como foi que se
promoveu o processo de conscientizagdo dos conteudos por parte dos alunos.

Considerando-se a importancia desses contetdos para que a escrita cumpra
a sua funcéo social, é importante que o aluno ndo apenas realize atividade em que
se exigem cépias de partes do texto, como o titulo, estrofes, versos, por exemplo,
mas que as atividades o levem a compreender que o titulo € a sintese do tema
abordado na producéo.

Para a exploragdo do contetdo unidade temética, Sérkez e Martins (1996)
sugerem que antes de fazé-la por meio da escrita, € importante que se realize a
atividade oralmente. Por meio de atividades coletivas elementares, pela mediacéo
do professor, nas orientacOes realizadas em pequenos grupos, ou no estudo

coletivo, é que as reflexdes e discussdes possibilitam identificar os argumentos, as



hipéteses, os elementos textuais que estdo presentes naquela manifestacdo escrita.
Cabe ao mediador promover as indagagdes que possibilitem os alunos pensarem e
problematizarem a relagéo existente entre a linguagem falada e a escrita.

Para Leontiev (1978), 0 ensino que proporciona a conscientizagdo envolve
atividades em que os alunos séao colocados diante de situagbes cujos motivos n&o
sdo a realizagdo de operagdes em si, mas que buscam determinados resultados.

Nos cadernos dos alunos das duas turmas encontramos varias situacfes de
interpretacdo de texto, todas com a mesma estrutura. Nao encontramos situagoes
em que ha uma orientacdo para a producdo textual. Por que esta observagdo?
Porque ndo se aprende a produzir texto apenas lendo outros textos. Isso, sem
davida, é fundamental, mas ndo basta. Quando entendemos que a aprendizagem é
um processo partilhado, que primeiramente ocorre entre pessoas para depois ser um
processo intrapsicologico, entendemos que também a producdo de texto precisa de
ensino. Sérkez e Martins (1996b) sugerem a organizacdo de um roteiro para a
sistematizagéo do texto. Em que consiste o roteiro? Em perguntas, cujas respostas

constituem a idéia de cada um dos paragrafos.



llustracao 11. Interpretacdo do texto “Vocé sabe fazer um telefone?”
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Fonte: Caderno da alunal8F da T2.

Nessa atividade, como nas anteriores, exige-se dos alunos a capacidade de
localizar informagfes explicitas em um texto. Esta € uma capacidade importante e
necessaria. O que nos chama a atencéo € o fato de o ensino centrar-se basicamente
nesse aspecto. Diferentemente das situagdes anteriores, nessa atividade, o aluno
deixou uma pergunta sem resposta. Talvez isso tenha sido em razdo de a resposta
ndo estar explicita no texto. Para Carvalho (2005, p 11), ensinar por meio do texto
requer uma leitura mais elaborada, mais vagarosa “[...] € preciso destacar 0s
argumentos principais, verificar as conclusbes, fazer a ligacdo entre o que ja
conhecemos e as idéias novas expostas pelo autor”. Ndo é suficiente oferecer
repetidas vezes atividades de interpretacdo como as que aqui foram analisadas
para que o aluno se aproprie dos elementos fundamentais para a elaboracdo de um

texto capaz de cumprir a sua fungéo social.



De que modo, entdo, o aluno pode se apropriar dos conteddos da linguagem
escrita? Vimos que a linguagem escrita é um processo que ocorre de forma diferente
do processo de apropriagdo da linguagem oral. Enquanto, na linguagem oral, temos
o interlocutor presente, dispomos de recursos como a entonagao da fala, os gestos,
a resposta daquele a quem estamos nos dirigindo, mediando a possibilidade de
retomar algumas idéias; na linguagem escrita existe um conhecimento sistematizado
e convencionado: pontuacgdo, paragrafacdo, elementos coesivos, unidade temética,
dentre outros, para a organizagdo e o contetudo no texto de modo que as idéias
sejam compreensiveis. Vigotski (2001) afirma que esse processo se estabelece
mediante a tomada de consciéncia dos contetdos que envolvem as linguagens. Nas
palavras do autor “[...] tomar consciéncia de alguma operagdao significa transferi-la do
plano da acéo para o plano da linguagem, isto €, recria-la na imaginacdo para que
seja possivel exprimi-la em palavras” (VIGOTSKI, 2001, p. 275). Ao dominar os
conteddos da linguagem escrita e perceber as coisas de modo diferente significa, ao
mesmo tempo, ganhar outras possibilidades de agir em relagdo a eles, estabelecer
novas reflexées, generaliza-las. Para que esses conteldos se tornem perceptiveis,
entretanto, sdo necessarios momentos de ensino e intervencdo do professor, ou
seja, é necessario que se dirija a atencdo do aluno para esses conhecimentos.

Tal como expdem Sérkez e Martins (1996a; 1996b), o trabalho com textos ja
produzidos é um excelente recurso para o estudo da paragrafacdo, da reflexdo
sobre os elementos coesivos, da pontuagcdo, como, por exemplo, a utilizagdo da
virgula para a expansédo de idéias, para separar elementos da mesma espécie ou
com a mesma funcao sintatica, nos vocativos, etc. No entanto, o que observamos

nos cadernos dos alunos foi uma sequéncia de exercicios de interpretacdo e a



auséncia de situagbes em que esses aspectos se constituiram objeto de atengéo e
estudo.

Aqui encontramos elementos para refletirmos sobre a relagéo entre o ensino e
a aprendizagem. Como apresentamos no capitulo anterior, nas produgfes textuais,
os alunos tiveram dificuldades em manter a unidade tematica, em elaborar os
paragrafos, em empregar elementos coesivos, dentre outros. Observa-se que o
conteddo empregado com mais propriedade foi a letra mailscula no inicio de
paragrafos e titulos. Este € um conteldo que faz parte do curriculo escolar desde a
primeira série. Gradativamente, o aluno vai se apropriando e tendo autonomia para
usa-lo em diferentes contextos. Como pode usar com propriedade a pontuacgéo, por
exemplo, se o aluno apenas tem contato com este conteddo de forma empirica em
situacdes de leitura? Vigotski nos ensina que os conceitos sistematizados de todas
as areas do conhecimento — os conceitos cientificos — sdo apropriados mediante
situacdes organizadas para esse fim, ndo em vivéncias, no cotidiano. E interessante
observar que, em varias situacdes, os alunos usam virgulas em seus textos, todavia
de forma equivocada. Eles tém a idéia da existéncia e da necessidade desse sinal
de pontuagdo, mas ndo compreendem 0 seu conceito, por iSSo ndo 0 empregam
corretamente.

Isso nos leva a perceber que ndo basta o aluno vivenciar situagdes em que
um conceito esteja presente. E preciso, justamente, que consiga descontextualizar!
Em outras palavras, € preciso que passe por situagbes de ensino que lhe
possibilitem se libertar das situagdes particulares e generalizar o conhecimento para
outras situagdes. De acordo com os textos produzidos pelos alunos das duas turmas
que participaram desta pesquisa, o ensino que lhes foi ministrado n&o foi capaz de

leva-los ao dominio de conteidos de modo a que se tornassem instrumentos do seu



pensamento. Embora tivessem realizado atividades em que a virgula aparece, foram
atividades no plano da agdo externa, da escrita sem a consciéncia do que se
escreve, sem explicacdes tedricas para o fendmeno.

Segundo Sérkez e Martins (1996a), o trabalho com textos em sala de aula,
ndo o que se restringe as perguntas cujas informagfes estdo explicitas, possibilita
que os alunos se conscientizem de que o registro das idéias, sob a forma escrita,
diferencia-se da comunicagdo por meio da fala, pois para que o texto se torne
compreensivel, ha de ser escrito segundo a norma padréo, estabelecida histérica e
socialmente.

Na analise que realizamos das produgdes textuais dos alunos, constatamos
gue eles néo realizam a concordancia verbal adequada. Certamente esses alunos,
deparam-se, diariamente, com textos escritos e orais — tanto na escola como fora
dela — que contemplam a concordancia verbal e a nominal. Também “[...] ja conjuga
e declina antes de entrar na escola’” (VYGOTSKY, 1991, p. 86). Como, entéo,
explicar o fato de os alunos das turmas que participaram da pesquisa, ao final da 42
série do ensino fundamental, apresentarem dificuldades quanto a esses aspectos
gramaticais? Mais uma vez destacamos que se trata de um contetido que ndo se
aprende apenas em situagdes cotidianas, nem tampouco apenas em situacdes de
leitura. A escrita envolve uma acdo consciente. Vigotski, ao tratar do ensino da
gramatica, afirma:

A crianca domina, de fato, a gramatica da sua lingua materna muito
antes de entrar na escola, mas esse dominio é inconsciente,
adquirido de forma puramente estrutural, tal como a composicao
fonética das palavras. Se pedirmos a uma crianca pequena que
produza uma combinacdo de sons, sc por exemplo, descobriremos
gue a articulacdo deliberada é extremamente dificil para ela;
entretanto, dentro de uma estrutura, como, por exemplo, na palavra
Moscou, ela pronuncia os mesmos sons com facilidade. O mesmo é
valido para a gramatica. A crianga usara o tempo verbal correto
numa frase, mas nao sabera declinar ou conjugar uma palavra
quando isso lhe for pedido. Ela pode ndo adquirir novas formas



gramaticais ou sintaticas na escola, mas, gracas ao aprendizado da
gramatica e da escrita, realmente torna-se consciente do que esta
fazendo e aprende a usar suas habilidades conscientemente
(VYGOTSKY, 1991, p. 86-87).

Mesmo em situagdes de ensino, a concordancia verbal e nominal ndo sao

conteludos ensinados nas séries iniciais?

Analisando-se os cadernos dos alunos, percebemos que esse contelido esta

presente em muitas atividades desenvolvidas no decorrer da 42 série. Percebemos,

todavia, que sdo atividades centradas em definicdbes que acabam se tornando

palavras vazias de sentido para os alunos. O conceito € um ato de generalizacao,

afirma Vigotski. O ensino, portanto, que se pauta na transmisséo de definicbes nao

resultard em aprendizagem promotora do desenvolvimento. Ele pode, isso sim,

resultar em memorizagdo de palavras, ndo em compreensdo do conceito. Segundo

Vygotsky,

A experiéncia pratica mostra também que o ensino direto de
conceitos é impossivel e infrutifero. Um professor que tenta fazer
isso geralmente ndo obtém qualquer resultado, exceto o verbalismo
vazio, uma repeticdo de palavras pela crianca, semelhante a de um
papagaio, que simula um conhecimento dos conceitos
correspondentes, mas que na realidade oculta um vacuo
(VYGOTSKY, 1991, p. 72).

Nos cadernos, constatamos um ensino que Vigotski aponta como infrutifero,

uma vez que apresenta a definicdo, mas néo orienta o aluno a operar mentalmente

com o conceito. Vejamos o exemplo que segue.



llustragdo 12. Verbos

Fonte: Caderno da aluna O5F da T2.

Logo em seguida das definicdes de “modo indicativo” e “modo subjuntivo” os
alunos sao solicitados a conjugarem varios verbos. A atividade seguinte ilustra o que

ora afirmamos:

llustragdo 13. Atividade de conjugacéo verbal

Fonte: Caderno da aluna O5F da T2.



As oito atividades seguintes constantes no caderno da aluna O5F da T2 séo
semelhantes a essa, apenas variando o verbo, o tempo e o0 modo. Os exemplos
retirados dos cadernos de sala, bem como as demais atividades presentes tanto nos
cadernos como nos planejamentos das professoras das turmas demonstram que
houve, sim, momentos sistematizados de ensino. Todavia, nos textos produzidos
pelos alunos verificamos que eles ndo conseguiram utilizar adequadamente o
contetido “trabalhado” nessas atividades. Eis, entdo, mais elementos que nos levam
a perceber a distancia entre o ensino e a aprendizagem quando o contetdo
“ensinado” ndo passa para o plano da consciéncia.

Sem nos esquecer de que o conceito € um ato de generalizagdo e que o
desenvolvimento de um conceito cientifico parte da definicdo verbal, apenas o
ensino de conjugacéo verbal sem a relagdo com situagdes de uso da lingua escrita
n&o resulta em apropriacdo desse sistema simbdlico. A semelhanca do que explica
Vigotski sobre o desenvolvimento dos conceitos cientificos e espontaneos, se ao
ensinar concordancia verbal e nominal mediante definicdes encontra-se o ponto forte
para um trabalho no plano abstrato, a0 mesmo tempo encontra-se ai a sua
debilidade porque se desvinculam das situagdes de uso real da linguagem.

A escola como instituicdo que trabalha com o conhecimento sistematizado de
todas as &reas dispde de um espaco e de um tempo que lhe é peculiar. Os
conteddos de cada uma das disciplinas do saber, para os quais sdo destinados
periodos especificos para o seu desenvolvimento, séo distribuidos sequencialmente.
Constata-se o fato, ao analisarmos os cadernos dos alunos e os planejamentos das

professoras das duas turmas.



Tanto os cadernos dos alunos quanto o planejamento das professoras
revelam que, apds ser desenvolvido o trabalho com verbos, o ensino foi direcionado
para sinais de pontuagao.

A pontuagdo é um dos aspectos importantes da linguagem escrita. Os sinais
graficos de pontuagdo substituem as pausas, as tonalidades e ritmos da oralidade.
Na linguagem escrita, € muito dificil transcrever as gradagfes de significado que ha
na linguagem oral. Nas palavras de Faraco e Tezza (2003, p. 104) “est4 ai mais uma
prova de que escrever ndo € a mesma coisa que falar’. Segundo os autores, a
linguagem escrita reduz e simplifica a fala em muitos aspectos, mas no texto a
pontuacdo adequada é fundamental para que o leitor tenha condi¢des de identificar,
com clareza e objetividade, as mensagens que nele estdo contidas. Para Silva e

Brandéo (1999, p.123-124).

[...] € fundamental ter clareza do préprio conhecimento sobre a
pontuacéo [...] ela € um importante recurso coesivo do texto escrito
[...] € um sistema que fragmenta visualmente o texto, ndo em frases
isoladas e sem significado, mas para poder rearticular estes
fragmentos de forma hierarquica, a servico da compreensdo do
leitor. A pontuacédo, portanto, ndo deve vincular-se ao ritmo da fala,
pois se caracteriza como um dos recursos graficos para o
estabelecimento da coeséo e da coeréncia textual.

Como este contetdo foi desenvolvido em sala de aula? Trabalhou-se em
situagbes de textos ja produzidos e que circulam socialmente? Os alunos puderam
analisar e chegar a sinteses ou eles se limitaram a registrar definicdes e exemplos?
Ou seja, que processos de pensamento estdo ai envolvidos? Aqui cabe lembrar o
que nos ensina Gurevich et alii (1960, p. 236): “[...] todo pensamento € uma funcéo
analitico-sintética cerebral e esta constituida por distintos graus de analise e
sintese”. Um processo de ensino que ndo envolve tais procedimentos é, portanto,

um processo que ndo resulta em aprendizagem capaz de promover o

desenvolvimento do pensamento.



No planejamento da professora da turma 2, encontramos 0S seguintes

registros referentes a esse conteudo:

llustracdo 14. Planejamento do contelido pontuacao

PONTUAGCAO

A menina chegou.
(.) PONTO FINAL Indica que a frase terminou.
Frase afirmativa.

Quem telefonou?

(?) PONTO DE INTERROGAGAO | | Quando para perguntas.

Frase interrogativa.

Como o mar é belo!

(!) PONTO DE EXCLAMAGAO Usado para indicar admiragéo, espanto, surpresa.
Frase exclamativa.

Comprei um l&pis, cadernos e livros.
,) VIRGULA Indica pequena pausa na leitura.
peq p

a) Tenho dois irmé&os: Clévis e Cassio.

Usado para indicar uma enumeragao.

(:) DOIS PONTOS b) A garota falou:

_ Quero mais sorvete.

Usado para indicar a fala de alguém na conversa.

A garota falou:
(_) TRAVESSAO _ Quero mais sorvete.
Usado para indicar a fala de alguém na conversa.

Ela quer, mais...
(...) RETICENCIAS Indicam que a frase ndo terminou.

(;)PONTO E VIRGULA _ Eu gostei do filme; ela no entanto, ndo gostou.
Indica, na leitura, uma pausa maior que a virgula.

“Ciranda, cirandinha” é uma cantiga de roda.

sada para destacar palavras ou frases.
“") ASPAS Usada para d pal f
Pelé (como todos sabem) pertenceu a nossa selegéo.
E sado para separar palavras ou frases, a fim de
PARENTESES Usad I fr fim d

chamar a atengdo ou dar uma explicagéo.

Fonte: Atividade retirada do planejamento da P2.

Segundo Jesus (1997), geralmente, nas séries iniciais a pontuacdo consiste
na apresentacdo do universo dos sinais gréficos seguida de situacbes em que o
aluno deve reproduzir cada um dos pontos “[..] em situagbes de produgdo
determinadas pelo livro didatico ou sugeridas por textos-pretextos modelares”
(JESUS, 1997, p. 103). N&do podemos afirmar que esta tenha sido a forma como
esse conteudo tenha sido trabalhado e se o foi ou ndo nas turmas da nossa
pesquisa, pois ndo encontramos, no caderno dos alunos, atividades especificamente
relacionadas a esse conteddo. Como se trata de um conteddo que € objeto de

estudo nas séries anteriores, pode ser que, na quarta série, se pressuponha ja ter

sido dominado pelos alunos e que, por isso, ndo precisaria ser retomado. Nao foi



isso que as producgdes textuais demonstraram. Como observamos nos textos, 0 uso
da virgula para separar elementos da mesma espécie ndo foi empregado em 76%; e
para expansdo de idéias a virgula ndo foi utilizada em 91% dos textos desta
amostra.

Na analise do quadro sintese da pontuacgdo, as definicbes explicitadas néo
deixam claro, para o aluno, como utlizar a virgula em situagbes de escrita.
Vejamos, no exemplo, como o ensino foi sistematizado “Comprei um lapis, cadernos
e livros”. Esta frase sinaliza a forma que a virgula deve ser utilizada. A explicagéo,
“‘indica pequena pausa na leitura”, entretanto, ndo serve para mostrar o conceito de
que, na escrita, a virgula serve para separar elementos da mesma espécie e/ou para
mostrar a expansdo de idéias. Como o aluno vai se apropriar desse contetdo na
escrita, se ndo hd um ensino voltado para esse aspecto da linguagem. A virgula,
assim como os demais sinais de pontuacdo, € empregada pelo aluno no texto sem
que haja um ensino direcionado para tal reflex&o, isto €, em que momento a virgula
deve ser utilizada.

No planejamento da professora 2, ha indicios de que a preocupacdo é
oferecer exemplos em que os sinais de pontuagéo sédo utilizados, sem que os alunos
estejam em processo ativo, ou seja, em atividade de pensamento. Isso nos leva a
pensar sobre o que afirma Menchinskaia et alii (1960, p. 245).

7

A assimilagdo dos conceitos ndo € uma transmissdo simples de
conhecimentos do adulto a crianca, mas um processo complexo que
depende da experiéncia anterior, dos conhecimentos que ja se
tinham, da atividade que se realiza no processo de assimilacdo e do
sistema de operagbes mentais que se utiliza para isso. A crianca
assimila os conceitos de uma maneira ativa; pensa sobre o que 0s
adultos lhe comunicam, repensa sobre sua experiéncia anterior, e
introduz muita desta no conteddo dos conceitos a sua maneira, de
acordo com sua experiéncia e com sua atitude para com os objetos
e fenbmenos generalizados por um conceito determinado. A
assimilagdo dos conceitos sempre é, ao mesmo tempo, um
processo de desenvolvimento e formacéo de conceitos.



Tomando-se tais idéias como referéncia, percebemos que a assimilagdo de
conceitos é um processo ativo, ou seja, ocorre em situacdes de ensino em que o
aluno esteja em atividade mental nas quais estabelece relagdes rumo a inclusédo do
conceito em um sistema de conceitos. Isto € promover situacdes de ensino em que 0
aluno seja levado a refletir sobre os contetdos da linguagem escrita. S&o inUmeras
as atividades em que se pode utilizar, em sala de aula, s6 para dar um exemplo, as
alteragcdes na pontuagdo de um texto e analisar, com os alunos, os efeitos de
sentido que tais alteragdes provocariam no texto.

E importante mencionar o fato de as professoras terem um planejamento das
aulas, a indicacdo dos contetdos que serdo trabalhados. Isso demonstra que ha
uma intencionalidade, um objetivo. Para Bogoyavlensky e Menchinskaya (2007) é
fundamental que no processo de ensino o contetdo a ser transmitido seja analisado
pelo professor. O momento de planejamento proporciona ao professor a
possibilidade de definir o conteddo, os recursos a serem utilizados, as rela¢des entre
0s conceitos e, sobretudo, 0s processos mentais exigidos nas tarefas propostas. Ou
seja, 0 percurso que o aluno deve percorrer na aquisicdo dos conhecimentos dos
conteudos especificos. “Isto, ainda, ajuda o professor a ndo perder de vista ndo s6 o
fim dltimo, mas também as metas parciais e intermediarias que deve ter em conta
em cada etapa do ensino (BOGOYAVLENSKY E MENCHINSKAYA, 2007, p. 79)".
Por outro lado, o fato de haver o planejamento ndo é garantia de um ensino que
promove a aprendizagem. Para que haja aprendizagem, as atividades que o aluno
realiza devem levé-lo a compreender as multiplas determinagdes de um conceito, o
sistema no qual esta inserido. Portanto, ndo bastam listas de verbos, mas entendé-

los no contexto da frase e do texto que os significam.



6.1. Relacao entre ensino e aprendizagem da ortografia.

Lemle (2005) destaca que no processo de aprendizagem da linguagem
escrita cabe ao professor dirigir a atencéo do aluno para o significado das palavras e
para as relagbes “[...] de simbolizagéo entre as letras e os sons da fala” (LEMLE,
2005, p. 16).

A apropriacdo da escrita ortografica € um processo complexo que envolve a
consciéncia de que nem sempre h4 correspondéncia biunivoca entre sons e letras; e
letras e sons. Lemle (2005, p. 17-21), ao discutir “[...] as complicadas rela¢des entre
sons e letras [...]", sistematiza “[...] os casos em que ha correspondéncia biunivoca
entre letras e fonemas no dialeto carioca [...]", bem como os casos de “[...]
correspondéncias multiplas entre letras e sons [..] e entre sons e letras”. A
compreensao dessas relagcbes faz com que a grafia correta de grande parte das
palavras nédo se paute na simples memorizag&o. E certo que ha muitas situacdes em
gue “[...] uma letra pode, na mesma posigéo, representar 0 mesmo som”. Nesses
casos, “[...] a opcdo pela letra correta em uma palavra €, em termos puramente
fonologicos, inteiramente arbitraria.” (LEMLE, 2005, p. 31)

O fato de as criancas dominarem a escrita alfabética nédo significa, portanto,
que tenham dominado automaticamente a escrita ortografica, pois os simbolos
alfabéticos, em muitos casos, mantém com os sons da fala uma relagdo arbitraria,
sustentada por convencdes estabelecidas socialmente. Por isso, dependendo da
aprendizagem das relagfes entre sons e letras e das convencgdes ortograficas, as
criangas apresentam maneiras diversas de se relacionarem com a escrita e

operacionar seu registro padréo.



A apropriagéo da escrita implica compreender seus usos, fungdes e envolve,
também, uma capacidade para atribuir-lhe graus variados de significacdes. Essa
capacidade nédo se resume a decodificagdo do que esta escrito, as experiéncias do
sujeito, as quais vdo além da escola, e pressupéem ensino. Para compreender a
linguagem escrita, a partir dos usos e fungfes a ela atribuidos, o0 sujeito necessita
conscientiza-se dos processos que envolvem essa linguagem.

Para Morais (1999), a tarefa do aluno que estd se apropriando do sistema
ortografico € multifacetada. Envolve a compreensdo das restricbes irregulares e

regulares convencionadas na Lingua Portuguesa, de modo a gerar ndo sé a escrita

das palavras, mas a escrita ortogréfica. Segundo o autor:

[...] mesmo dentro do que chamamos de casos ‘regulares’ ha
peculiaridades: ora o aprendiz precisa refletir sobre a categoria
gramatical da palavra, ora precisa atentar a posicdo do segmento
sonoro dentro da palavra, ora precisa observar a tonicidade do
segmento (MORAIS, 1999, p. 15).

A ortografia € uma norma, uma convengdo social, portanto, mesmo quando
existem regras para determinados casos, estas regras ndo sdo eternas e imutaveis.
Embora se fundamentem em pressupostos tedricos diferente dos da perspectiva
histérico-cultural, Morais (1999) e Zorzi (2003) enfatizam, tal como os autores dessa
linha tedrica, que ndo se pode esperar que os alunos sozinhos compreendam esse
sistema convencionado para a escrita correta das palavras. Esse € um processo que
ocorre por meio do ensino.

Novamente nossa atencdo se volta para o ensino. Qualquer forma de
organizagdo da préatica docente é capaz de promover a aprendizagem desse
conteddo? Como este contetdo foi desenvolvido junto as duas turmas da nossa

pesquisa? Buscaremos nos cadernos dos alunos e nos planejamentos das

professoras elementos que nos permitam compreender a relagdo entre o ensino



desenvolvido e a aprendizagem que os alunos manifestaram por meio das suas

producdes textuais.

llustragdo 15. Atividades de ortografia
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Fonte: Caderno da aluna 10F da T2.

Nessa atividade, ha indicios de que o aluno confeccionou as listas de
palavras sem compreender as regras envolvidas. A primeira seqiéncia refere-se a
palavras em que um som pode ser representado por diferentes letras, segundo a

posicdo que ocupa, ou seja, ha correspondéncia multipla entre sons e letras. No



dialeto carioca estd convencionado que o [R] intervocalico é grafado com RR;
enquanto no inicio de palavras este mesmo som, o [r forte] & grafado com a letra R.
A segunda sequéncia refere-se a palavras em que as letras representam fonemas
idénticos em contextos idénticos, ou seja [s] poderia ser representado por diferentes
letras. As sequéncias trés e quatro referem-se a palavras em que uma letra
representa diferentes sons, segundo a posicao, ou seja, ha correspondéncia multipla
entre letras e sons. Aqui a letra M nasaliza a vogal precedente, depois de vogal
diante de P e B.

Percebemos que o aluno realizou a atividade. No entanto, apesar de cada
sequéncia ter uma relagéo diferente de simbolizagéo entre as letras e os sons da
fala, isso parece nao ter sido objeto de sua atengdo e compreensdo. A crianga
realizou o registro das palavras, mas ndo de forma consciente. ISsso se observa,
sobretudo, nas sequiéncias trés e quatro em que, apesar de ter sido solicitado a
grafia de palavras em que a letra M nasaliza a vogal precedente antes de P e M, a
crianga apresentou palavras em que a letra M representa o som [m] antes de vogais.
Por que as correspondéncias multiplas ndo foram o objeto de ateng¢do do aluno?
Cabe aqui a seguinte observacdo: por si, a criangca ndo chega a compreensao
dessas relacdes, precisa de orientagdo. Nossa atencdo recai, portanto, sobre o
ensino. Para organizar o ensino, o professor precisa ter dominio desse
conhecimento, bem como compreender os processos psicoldgicos envolvidos na
apropriagdo de um saber; caso contrario, mesmo planejando antecipadamente as
atividades, mesmo dispensando esfor¢os para ensinar, o professor ndo tera, como
consequéncia de seu trabalho, a aprendizagem dos alunos.

Segundo Zorzi (2003), o fato de haver mais de uma letra para representar um

som pode gerar situagdes conflitivas para o aluno. Ao néo ter consciéncia da letra



que utilizar4 para registrar uma palavra, podera grafa-la de acordo com um
conhecimento espontaneo, do cotidiano. Isso nos leva a afirmar que as diferentes
alteragbes ortogréficas presentes nos textos produzidos pelos alunos das duas
quartas séries desta pesquisa devem-se ao nivel de consciéncia de cada um dos
alunos. Para esse autor:

O principal desafio enfrentado por quem escreve é dar-se conta de
gue um s6 som pode ser representado por diferentes letras e que
uma mesma letra pode escrever diferentes sons [..] uma vez
alcancado tal compreenséo, resta dominar, entre as opg¢des que a
ortografia oferece qual a adequada (para processos de
memorizagdo), na forma convencional e correta de se grafar as
palavras (ZORZI, 2003, p. 74-75).

Sérkez e Martins (1996) apresentam algumas possibilidades de trabalho com
a ortografia, dentre elas, atividades em que, ao se trocar apenas uma letra de lugar
em uma palavra ou substitui-la por outra, forma-se uma nova palavra. Sao atividades
que possibilitam ao aluno, por exemplo, perceber que o valor fonético de uma letra
depende do lugar que ela ocupa na palavra.

Ndo sado atividades como as sugeridas por Sérkez e Martins (1996a) que
encontramos nos cadernos analisados. Vejamos a atividade em que € solicitado ao

aluno que sublinhe em um texto “todas as palavras coms e z”:



llustracdo 16. Atividade envolvendo a ortografia
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Fonte: Caderno do aluno 17M da T3.

A forma como esta atividade foi organizada e desenvolvida n&o ofereceu
elementos para o aluno tomar consciéncia de que se trata de palavras em que uma
letra (S e Z) representa diferentes sons, de acordo com a posi¢cdo que ocupa. A
acdo, eminentemente externa, exigiu tdo somente que o aluno localizasse as
palavras e as separasse, sem a necessidade de analisa-las de acordo com um
principio sendo o da propria letra. Esta seria uma atividade interessante para uma
crianca que esta em processo de reconhecimento das letras, independentemente,
do som que representa mediante a posicdo que ocupa em uma palavra, ou seja,
para criangas que estdo no inicio da alfabetizacgéo.

Analisando-se os cadernos dos alunos, percebemos que as atividades
seguem sempre a mesma logica: um texto, seguido de uma atividade de
interpretacdo com perguntas voltadas para a localizacdo de informacgdes explicitas;
na sequéncia, observa-se a presenca da definicdo de um determinado conteddo seja
de gramatica ou ortografia e, finalmente, atividades de fixacdo. Em nenhum

momento encontramos situacdes de analise sintatica, de organizacdo da producéo



textual, de reescrita de textos, de registro de producdes coletivas, de registro de
conclus@es sobre determinadas contetudos. Cada atividade é apresentada de forma
independente das demais, os conteldos sdo estudados como se néo tivessem
relagdo entre si. De acordo com Carvalho (2005, p. 11) “[...] estudar palavras soltas,
silabas isoladas, ler textos idiotas e repetir sem fim exercicios de coépia resulta em
desinteresse e rejeicdo em relacéo a escrita”.

Para que haja a compreenséo da linguagem escrita, Zorzi (2003) enfatiza a
necessidade de niveis aprofundados de consciéncia da composicao sonora das
palavras. Na escrita de natureza alfabética, as letras representam os sons que
compdem as palavras. Dessa forma, ao decidir qual letra ser4 utilizada, o aluno deve
ser capaz de identificar, em sua propria fala, os sons que compdem as palavras,
bem como a sua sequéncia, para, entdo, representa-los por meio de letras.

Ao escrever uma palavra, o aluno segmenta a palavra em unidades menores,
como as silabas e os fonemas (ZORZI, 2003). Essa segmentacdo possibilitara, por
sua vez, a identificagdo dos fonemas e da ordem que eles ocupardo no registro da
palavra. Segundo o autor, “[...] para completar o processo, uma operagao de
correspondéncia entre os sons e as letras deve ser realizada, resultando na palavra
escrita (ZORZI, 2003, p. 65)". As falhas de identificagdo dessas correspondéncias
resultam a imprecisdo do som e, consequentemente, palavras grafadas de modo
irregular. Essa alteragdo foi verificada em 46% dos textos analisados no capitulo
anterior.

Segundo Morais (2003), para apropriar-se da linguagem escrita, o aluno
precisa conviver com bons modelos de textos. A exposi¢cdo a boas histdrias, lendas,
poesias (géneros textuais diversificados) € uma condigdo essencial para que o aluno

possa refletir sobre as caracteristicas e relagdes que sdo promovidas nas palavras,



nas frases, nos textos escritos e internaliza-los para produzir sua propria escrita. O
mesmo ocorre com as alteragdes ortograficas: para a compreensdo das restricdes
regulares e irregulares da norma da Lingua Portuguesa, o aluno necessita refletir
sobre elas.

Desse modo, podemos dizer que ensinar a lingua escrita ultrapassa a
organizacéo de situagbes de escrita, pois a aprendizagem implica o desenvolvimento
de conceitos, ndo apenas a repeticdo de palavras apds a apresentacdo de uma
definicdo. Por esse motivo Sérkez e Martins (1996a, p. 129) afirmam que “[...]
escrever € combinar cddigos socialmente convencionados e estabelecidos e néo
tracar letras”. O dominio de um novo vocabulario e de outros aspectos da lingua
melhora a expresséo escrita do aluno, promove novas necessidades, novas atitudes
perante 0s aspectos convencionais da escrita. Ao compreender um conteudo, o0s
alunos apreendem, ao mesmo tempo, a usar formas de andlise e de sintese.

Segundo Kostiuk (2007, p. 46-47),

Os métodos para a elaboracdo de material verbal, e em especial de
textos escritos, desenvolvidos sob a condugcdo do professor,
generalizam-se posteriormente, com a passagem a uma hova etapa
de atividade escolar, e convertem-se para o0 aluno em um
instrumento de pensamento, de memoria voluntaria e de renovacao.
O dominio de conceitos cada vez mais complexos favorece o
desenvolvimento da abstracdo e da generalizagdo, conduz a
formacdo e ao aperfeicoamento de operagcbes ldgicas, ao
desenvolvimento da curiosidade, a iniciativa e a independéncia na

assimilagédo de conhecimentos.
Ao observamos os cadernos dos alunos, embora tenhamos encontrado um
ndmero grande de atividades envolvendo aspectos ortograficos, essas atividades

consistiam em momentos de repeticdo e coOpia de modelos, o que dificiimente

promovera o dominio do sistema de escrita ortografica.



A apreensdo desses conhecimentos ndo acontece de modo imediato. Por
isso, a necessidade de serem retomados, aprofundados, relacionados com outros

conceitos.



CONSIDERACOES FINAIS

A necessidade de um aprofundamento no estudo sobre os processos de
ensino e aprendizagem da linguagem escrita adveio da necessidade de
compreender o que leva os alunos a chegarem ao final da quarta série do ensino
fundamental sem apresentar uma aprendizagem satisfatoria nessa area.

Em autores da Teoria Histérico-Cultural buscamos elementos para
compreender que a linguagem tem a funcdo de comunicagdo e de pensamento
generalizante, & medida que as palavras expressam determinados conceitos. Com a
apropriagdo da escrita como um sistema simbodlico, por exemplo, podemos
compartilhar experiéncias, apropriar os conhecimentos produzidos pela humanidade.
E 0 acesso a este conhecimento que a escola deve propiciar.

Como vivemos em uma sociedade grafocéntrica, o uso da lingua escrita se
faz imprescindivel em todos os setores sociais, representando inclusive a
possibilidade de ampliar a participagdo do individuo no meio em que vive.

Na escola, entretanto, ainda que haja melhores condicdes para o ensino,
ampliando o nivel de escolarizagdo dos professores, aumentando os materiais
didatico-pedagdgicos, o ensino continua muito distante de uma préatica que promove
a aprendizagem, com relacdo aos contetidos especificos da lingua escrita.

Neste trabalho analisamos a relagéo entre a aprendizagem no que se refere
a linguagem escrita e 0 ensino desenvolvido nessa area. A investigacdo da amostra
foi realizada com base em producdes textuais de alunos da 42 série do ensino
fundamental, analisando-se, especificamente, o sistema lingliistico em situacdes de
uso da escrita, bem como o ensino que Ihes foi promovido para a apropriagdo dos

conteudos fundamentais a producéo da escrita.



No esforgo para penetrar e apreender esse objetivo, tragamos um percurso
por meio do qual pudemos chegar & aprendizagem e ao ensino. Primeiro,
analisamos as producfes textuais dos alunos, que nos permitiu analisar os
conhecimentos que os alunos dominavam sobre a linguagem escrita em situacéo de
uso. Em seguida, passamos a dimensédo do ensino, analisando os cadernos dos
alunos e planejamento das professoras. O ensino ndo é algo que se mostra com
facilidade, pois a sala de aula tem suas especificidades, sua dinamica, os
contratempos, as “surpresas”, aquilo que é falado, mas néo registrado. Todavia,
buscamos analisar todos os indicios do que foi realizado em sala.

Para cumprir os objetivos determinados nesta pesquisa, 0 primeiro passo se
constituiu na compreensao do processo de desenvolvimento. Para tanto, tomamos
como referéncia a Teoria Histérico-Cultural. A luz dos escritos de Vigotski, Luria,
Leontiev e outros, foi se evidenciando que a linguagem exerce um papel
fundamental no desenvolvimento do pensamento. Ficou evidente, também, que
apesar de a linguagem escrita ser um sistema simbolico, sua apropriacdo ndo ocorre
da mesma forma que acontece a apropriagdo da linguagem oral. Enquanto a
linguagem oral é apropriada na vivéncia, a linguagem escrita necessita de situacdes
de ensino.

Cabe ainda relembrar a discusséo apresentada por Vigotski sobre a diferenca
entre conceitos cientificos e espontaneos. Enquanto os primeiros sdo objeto de
ensino na escola, os conceitos espontaneos sao aprendidos pela crianga em
situacdes informais, ou seja, na participagédo de situagdes cotidianas, na observagéao
de fendmenos e pessoas, enfim, na sua vida pratica. Diferentemente dos conceitos
cientificos, ndo exigem uma atividade mental. Vigotski explica que embora estes

conceitos sejam distintos, mantém estreita relagdo, pois os conceitos cientificos



tomam como base os espontaneos de modo que um fendmeno que a crianga
vivenciou possa ser conscientizado, passando para o plano abstrato. De uma agéo
apenas externa, observével, passa-se a uma acdo mental. Outro aspecto a ser
observado é que os conceitos cientificos fazem parte de um sistema de conceitos.
Isolados, sua relacdo se restringe a palavra com a qual é expresso. O que essa
discusséo pode nos ajudar a compreender a relagéo entre ensino e aprendizagem?

Se os conceitos cientificos fazem parte de um sistema, o ensino que se limita
ao trabalho com conteudos isolados, com definigdes verbais apenas, ndo possibilita
as reflexdes e nem a conscientizagdo do aluno sobre esses conceitos.

Ao se apropriar desse patriménio historico, por meio da linguagem, a crianga
se torna capaz de designar coisas concretas, estabelecer relagdes entre elas,
dominar conceitos, internalizar conhecimentos sociais, elementos que, aos poucos,
influenciam o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores.

Ultrapassado esse momento e, sobretudo, com base nos conhecimentos
sobre o ensino e a aprendizagem, recolhemos dados sobre a escola, professores,
turmas, analisamos os textos produzidos pelos participantes desta pesquisa, bem
como os planejamentos dos professores e os cadernos de sala dos alunos.

As observagfes e a andlise dos textos, cadernos e planejamentos mostraram
que o ensino promovido para a apropriacdo dos conteldos necessarios a producéo
da linguagem escrita, apesar de ser sistematizado, ndo esti produzindo os
resultados esperados. Isto é, no processo de ensino-aprendizagem ficou
demonstrado que o professor organiza os conteldos de maneira que se formem as
intengdes do ensino. No entanto, é importante que o professor compreenda que por
meio da mediacdo se estabelecem as situagbes de ensino. E por meio delas se

efetivam as aprendizagens. A mediacdo no ensino € o que possibilita um



direcionamento das agbes por meio de atividades que evoluem, nas quais para se
obter a solugdes é necessério reflexdo das partes, nas quais é possivel experimentar
a aplicacao préatica dos contetdos, os resultados sintetizados evoluem para
conceitos cientificos.

Vale lembrar que conduzir o estudante para o caminho do conhecimento das
unidades menores da lingua néo é condené-lo a repeticdo de listas de palavras, mas
promover situagdes de ensino que Ihes oferegcam as possibilidades de observar as
singularidades, as particularidades da lingua em contextos de leitura e escrita, em
textos produzidos pelos alunos, em letras de musica, em poemas. E importante
organizar, dirigir, problematizar o ensino para que este promova situacdes em que
se direcione a atencdo para a conscientizagéo, para esses aspectos da linguagem

escrita.
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