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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo investigar modos de organizagédo do ensino
da linguagem escrita que promovam a aprendizagem e o desenvolvimento dos
estudantes, conforme potencial formativo do ensino defendido pela teoria historico-
cultural. Inicialmente, procedeu-se ao levantamento de dados nas avaliagOes
governamentais, 0s quais evidenciam o baixo desempenho dos alunos no dominio
dos conteudos de lingua portuguesa. Posteriormente, empreendeu-se a andlise do
ensino desses contetidos, procurando identificar uma possivel relacdo entre a forma
de organizacé&o do ensino e o desempenho dos alunos. Para tanto, foram analisados
0S pressupostos tedrico-metodoldgicos que orientaram, nas Ultimas décadas, o
ensino da linguagem escrita nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Na busca de
identificar elementos tedrico-metodoldgicos que possam orientar a melhoria desse
ensino, procurou-se suporte tedrico nos estudos de Vigotski, Luria e Leontiev bem
como foi realizado um experimento formativo no qual foram trabalhados conteudos
da linguagem escrita, no periodo de 3 meses, em uma turma de 32 série do Ensino
Fundamental. A coleta de dados foi efetuada por meio de observacdes, avaliagdes,
registro de atividades e videogravagdes. A analise do experimento permitiu observar
que a aprendizagem dos estudantes é favorecida quando sdo contempladas
atividades que envolvem reflexdo e que exijam deles a elaboragdo ativa do
conhecimento, e para isso situagdes-problema envolvendo o contetdo
demonstraram ser mobilizadoras de acdes mentais necessarias a aprendizagem
consciente do aluno e, por decorréncia, o seu desenvolvimento psiquico. Verificou-
se gue as atividades de ensino precisam envolver a consciéncia do aluno acerca do
contetdo a ser aprendido, precisando ser planejadas pelo professor de modo que
requeira do aluno a atengéo diretamente dirigida ao objeto de aprendizagem. Na
andlise das atividades, percebeu-se que a explicitacdo verbal dos alunos sobre suas
hip6teses é um instrumento norteador das a¢des do professor, pois possibilita que
este acompanhe o tipo de atividade mental que o aluno esti realizando com o
conteudo.

Palavras-chave: Aprendizagem; linguagem escrita; ensino; teoria histérico-cultural.
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ABSTRACT

This research aims to investigate the written language teaching organization, that
promotes students’ learning and development, according to the teaching formative
potential defended by historic-cultural theory. The initial action was the survey on
the Brazilian government evaluations, which evidenced the students’ poor
performance in Portuguese language contents. The next step was the analysis of
the way these contents were been taught, in order to identify possible relation
between the students’ performance and the teaching organization. So, the
theoretical-methodological assumptions that have oriented the written language
teaching in the initial grades of elementary school in the last decades were
analyzed. In order to identify the theoretical-methodological elements that may
orient the improvement of that teaching, it was searched theoretical support in
Vigotski, Luria and Leontiev studies, such as the realization of a didactic
experiment in which written language contents were applied to a third grade class
of Elementary School during 3 months. The data collection occurred by
observation, evaluations, activities registrations and video-recordings. Through the
analysis of that experiment it was observed that students’ learning is promoted
when they develop activities involving reflection and knowledge active elaboration.
Using problematic situations about the content taught was demonstrated to
mobilize necessary mental actions to student's conscious learning and,
consequently, his/her psychological development. It was also verified that teaching
activities need to involve the student’s consciousness about the content to be
learned and need to be planned by the teacher to require attention directly focused
on the object of learning. During the analysis of the activities, it was noticed that
the students’ verbal exposition about their hypothesis is a directive instrument to
the teacher’s actions, once allows the accompaniment of the kind of mental activity
the student is doing with the content.

Key words: Learning; written language; teaching; historic-cultural theory.
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1. INTRODUCAO

Em nossa sociedade, a escola é uma instituicdo especificamente
responsavel por assegurar ao aluno a apropriagdo dos conteddos produzidos pela
humanidade. Na escola, o conhecimento acumulado historicamente transforma-
se em conteudos escolares. A aprendizagem desses contetudos implica no
desenvolvimento, em cada aluno, de formas de comportamento e pensamento
proprios do atual estdgio de desenvolvimento da humanidade.

Essa possibilidade formativa ndo é algo que se concretize
automaticamente, bastando a interac@o entre professores, alunos e contetdos
escolares no interior dessa instituicdo educativa. E bastante conhecida a
afirmacao de Vigotski de que o ensino adequadamente organizado € o que resulta
em desenvolvimento dos estudantes. Com base nesse referencial, sabe-se que a
participacdo do sujeito em situagdes de ensino sistematizadas, capazes de
assegurar a internalizagcdo dos conteudos como potencializadores do seu
pensamento, é condicdo para que a aprendizagem seja promotora do
desenvolvimento. Se por um lado essa concepg¢ao aponta para uma valorizagao
da escola, por outro traz consigo um problema a ser resolvido: como organizar o
ensino de modo que venha, de fato, a assegurar condicdes adequadas ao
desenvolvimento dos alunos inseridos nesse processo?

Para que o aluno tenha acesso aos conteludos das diversas areas do
conhecimento, € preciso, antes, desenvolver algumas habilidades basicas, como
a leitura e a escrita, pois os conhecimentos produzidos estdo sistematizados
nessa forma de linguagem. No entanto, verifica-se na préatica pedagdgica que,
mesmo ao concluir a primeira etapa da educagdo béasica, os alunos nao tém
apresentado habilidades condizentes com os anos de escolaridade e continuam
avancando nas séries subsequentes sem o efetivo dominio da linguagem escrita.
Esse fato demonstra que é necessério repensar as formas de organizacdo do
ensino da linguagem escrita de forma a assegurar a aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos.

As Ultimas avaliagbes governamentais confirmam as assertivas do que 0s

professores tém realizado, no cotidiano escolar, em relagdo a aprendizagem de
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seus alunos, demonstrando que o desempenho nado tem se efetivado da maneira
necessaria para a etapa escolar em que os alunos se encontram. Os dados das
avaliagdes externas apenas confirmam aos professores que a falta de habilidades
dos seus alunos ndo é um problema particular, mas atinge a educacéo de forma
geral. A prética revela que o baixo desempenho dos alunos na leitura, que é
evidenciado nas avaliagbes em larga escala, pode ser estendido ao desempenho
na escrita, mesmo néo sendo esse objeto de avaliagdo dos programas levados a
termo pelo Ministério da Educagdo. E preocupante a falta de dominio da
linguagem escrita, seja na sua codificagdo, seja na decodificagdo, porque se
constitui em uma barreira para o0 acesso aos conhecimentos elaborados
socialmente, presentes nos contetdos das vérias disciplinas.

O baixo desempenho dos alunos brasileiros, j& denunciado por pesquisas
educacionais e percebido, na préatica, por muitos professores, tem sido
quantificado pelas avaliagdes em larga escala realizadas nos ultimos anos. E
possivel tomar como referéncia os dados do Programa Internacional de Avaliacédo
de Alunos (PISA) do ano de 2000 (BRASIL, 2001), do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) (BRASIL, 2003-2004) e da Prova Brasil
(BRASIL, 2007c), realizada em 2005 e 2007.

Os resultados do PISA mostram que o Brasil ficou em dltimo lugar na
avaliacdo de habilidades basicas de leitura. Nessa avaliagdo, mediante variadas
tipologias textuais, sédo verificadas trés habilidades de leitura: identificagdo de
informacéo, interpretacdo e reflexdo. Essas habilidades de leitura sdo também
avaliadas pelo SAEB. Quando se comparam os dados da primeira avaliagdo do
rendimento escolar realizada pelo SAEB em 1997 com os resultados dos anos
seguintes dessa avaliacdo, observa-se que ao final das primeiras séries do
Ensino Fundamental, isto €, na 42 série, houve um decréscimo da capacidade
interpretativa dos alunos. Em 2003, os dados do SAEB demonstram que 19% dos
alunos, ao final da 42 série, encontravam-se em um nivel critico de dominio dos
conteddos de lingua portuguesa, o que significa que essa parcela de alunos
concluiu as primeiras séries do Ensino Fundamental sem ter desenvolvido as
habilidades minimas do processo de alfabetizacdo. Com um precério dominio da
linguagem escrita, esses alunos ndo sdo capazes de responder a contento as

questdes presentes nas avaliagdes governamentais.



15

Na Prova Brasil realizada em 2005, avaliacdo da qual participam apenas
estudantes das escolas publicas urbanas brasileiras de 4* e 8% séries, quando
comparados os desempenhos dos alunos dessas duas séries observa-se que nao
hé& diferencgas significativas entre eles, o que indica que entre as quatro séries que
separam 0s anos iniciais e finais do Ensino Fundamental pouco tem se oferecido
aos alunos para que avancem em seus conhecimentos. Desse modo, mais anos
de escolaridade n&o tém representado maiores possibilidades de aprendizagem.
Ao se analisar o desempenho de um mesmo nivel de ensino (BRASIL, 2007c), €
possivel constatar que quase ndo houve diferengas entre o desempenho dos
alunos na Prova Brasil de 2005 e 2007: a maioria dos alunos, ao final da 42 série,
encontra-se em um nivel critico de desempenho. Mesmo sabendo-se que a
aprendizagem é um fendmeno de dificil mensuracéo e que aspectos importantes
ndo sdo considerados nessas avaliagdes, ndo ha como negar que elas, mesmo
de maneira limitada, oferecem indicios para se reconhecer uma grande distancia
entre o desempenho considerado adequado para as séries avaliadas e aquele
realmente alcangado pelos alunos.

A falta de habilidades dos alunos com os conteldos indica a necessidade
de se rever os pressupostos que orientaram nas Ultimas décadas o ensino da
escrita nas séries iniciais, desde o0 momento em que as criangas iniciam 0s
primeiros contatos com a escrita no processo de alfabetizagdo. Uma das
concepgdes que orientam a organizagdo do processo de alfabetizagcdo pauta-se
no modelo de ensino tradicional. De acordo com Soares (2004), o ensino
tradicional abarca caracteristicas proprias para o processo de ensino da lingua
escrita e suas especificidades centram-se no privilégio das relagdes entre sistema
fonologico e o sistema grafico em detrimento dos demais comportamentos e
aprendizagens que envolvem o ensino e a aprendizagem da leitura e escrita.

Na pratica, é possivel observar que essa concepcdo de ensino e
aprendizagem centra-se na transmissdo e assimilacdo dos contetdos escolares
de forma pronta e acabada, e neste sentido, concebe-se a aprendizagem da
lingua materna como mera aquisi¢cao do cédigo gréfico. Mortatti (2006) afirma que
0s métodos analiticos, sintéticos e mistos representam formas de organizacéo do
processo de alfabetizagdo que se pautam nessa concepgdo de aprendizagem

centrada na aquisicdo do codigo linguistico. Como parte do processo de
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aprendizagem, essa maneira de organizar o ensino prevé o treino com listas de
exercicios, pois se considera que a repeticdo de procedimentos para a realizacdo
dos exercicios € uma forma de consolidar a aprendizagem dos alunos. Essa
mesma maneira de organizar o processo de alfabetizagdo também permeia a
organizagdo do ensino dos conteddos da linguagem escrita nas séries
posteriores. Segundo Silva e Branddo (2007), os conteudos de gramética e
ortografia séo trabalhados de forma descontextualizada das situagdes de uso real,
isto é, o ensino dos conteddos de gramética se restringe ao trabalho com frases
isoladas artificialmente, para fins de exploracdo do tépico do conteddo que se
pretende transmitir. O ensino da ortografia se resume em atividades com palavras
isoladas, listas de palavras que s&@o copiadas e, posteriormente, ditadas pelo
professor para verificar se 0o aluno memorizou a grafia correta. Nesse mesmo
processo, Hila (2005) postula que a organizacdo do ensino de producgédo de texto
constitui-se na reproducdo de modelos de textos pré-estabelecidos com tematica
também artificialmente criada para o contexto escolar. As intervencbes dos
professores nesses textos normalmente atém-se aos aspectos ortograficos.

Percebe-se que o trabalho com os conteudos proprios da linguagem escrita
desenvolvido dessa forma ndo garante que o aluno os generalize para as
situacdes de uso, porque em uma situacdo de producgdo de texto os alunos nao
conseguem utilizar os conteudos treinados nas situacfes particulares. Mesmo
repetindo da mesma forma o contetdo por varias vezes, o aluno ndo consegue
estabelecer relagcbes entre a pratica escolar e o uso em contextos diferentes
daquele treinado nas situacdes de aprendizagem.

As criticas a essa forma de ensino foram intensas, pois esse método
mostrou-se insuficiente diante das exigéncias de uso social da escrita, ja que essa
escolarizacdo ndo garante ao aluno o dominio das habilidades necessérias a
organizagcdo e expressdo do pensamento nas situagbes de uso real. Como
oposicdo a concepcdo de ensino tradicional, em meados da década de 1980
ganhou forga a concepgéo construtivista, pautada nos estudos da psicogénese da
lingua escrita realizados principalmente por Emilia Ferreiro (1995), bem como os
estudos sobre o letramento que destacam a importancia da leitura e escrita como
condicdo para responder as exigéncias sociais. Esses dois movimentos -

construtivismo e letramento — influenciaram o modo de organiza¢cdo do processo
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de ensino da linguagem escrita. As préticas sistematicas do ensino tradicional aos
poucos foram ganhando outros contornos, chegando a negacdo de momentos
proprios de sistematizacdo dos conteldos de Lingua Portuguesa. Passou-se a
considerar que a sua aprendizagem poderia decorrer de um processo natural
adquirido por meio do contato com materiais escritos, como uma consequéncia da
leitura e do trabalho espontaneo com textos diversificados. Seguindo essas novas
concepc¢des, mais importante que sistematizar o ensino é fundamental estimular a
escrita pelos alunos, mesmo que eles ainda ndo dominem o0 seu uso. Assim, a
expressdo do aluno e a significacdo do seu texto por meio do contetdo escrito
passam a ser mais valorizados do que o dominio da lingua-padréo.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa reafirmam a
importancia de o aluno expressar-se por escrito, mesmo que ndo domine a forma
convencional de escrita: “[...] é preciso que, tdo logo o aluno chegue a escola,
seja solicitado a produzir seus préprios textos, mesmo que ndo saiba grafa-los, a
escrever como lhe for possivel, mesmo que ndo o fagca convencionalmente”
(BRASIL, 1997, p. 68). Desse modo, ao professor cabe compreender e respeitar a
visdo de mundo, as experiéncias do cotidiano e a expressao grafica do aluno. Os
erros cometidos pelos alunos séao vistos como parte do processo de aquisicao da
escrita e tendem a resolver-se por meio do contato com os materiais de uso social
e mesmo com a pratica de producao textual.

O embate que chegou até as salas de aula entre a forma de organizar o
ensino pautado na concepgao tradicional ou na concepgao construtivista
representou uma desorientagdo da prética educativa, isto €, os professores das
séries iniciais que tentaram deixar os modos de ensino tradicionais e aderir as
praticas construtivistas sentiram-se inseguros quanto a nova forma de
organizagdo do ensino. Neste sentido, essas duas concepcdes, na pratica, estdo
ainda muito presentes, porque os professores que aderem a concepcao
construtivista, quando se defrontam com limitagdes proprias da auséncia de
parametros claros para a acdo docente, recorrem as praticas tradicionais. O
impasse surgido da escolha da concepc¢do mais adequada para nortear o ensino
da escrita nas séries iniciais resultou em um processo que ndo tem garantido aos
alunos o dominio adequado da lingua materna em sua modalidade escrita. Sendo

assim, a organizagdo de ensino da lingua escrita na escola estd distante de
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possibilitar a aprendizagem dos conteddos como ferramentas capazes de
potencializar as agdes do sujeito.

Verifica-se que a organizagdo do ensino da escrita que permeia a prética
educativa pauta-se na relagdo direta do aluno com o objeto de aprendizagem e
ndo proporciona o desenvolvimento de habilidades que extrapolem a relagdo
imediata com a palavra ou texto de referéncia. Galuch e Sforni (2006) assinalam
que trata-se de uma pratica que ndo abarca as relagbes necessarias a
aprendizagem conceitual da escrita, j& que ndo envolve processos mentais como
andlise, reflexdo e generalizagéo, os quais vao além da relacdo empirica com o
conteudo envolvido na situagdo de aprendizagem, por isso tal pratica ndo garante
ao aluno a aprendizagem dos contetidos como propriedades do pensamento, ou
mesmo aquelas aprendizagens que possibilitam o desenvolvimento das fungdes
psiquicas dos alunos.

Esse rapido percurso pelos modos de organizag&o do ensino e seu impacto
na aprendizagem dos alunos apenas reforca a ideia exposta inicialmente de que a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos dependem fundamentalmente da
qualidade do ensino que lhes é oferecido. Nesse ambito, € necessario extrapolar
a oscilagcéo entre esses dois modos de organizagdo do ensino e ter como foco a
aprendizagem da escrita em seu modo mais desenvolvido, ou seja, na forma que
permite ao sujeito ampliar a sua possibilidade de interagdo com o mundo. Assim,
ndo ha como prescindir do dominio da linguagem-padréo. Este pode ser um fator
de desenvolvimento do aluno, entdo a pergunta exposta inicialmente passa a ser
agora mais precisa: como organizar o ensino de maneira que promova o dominio
da lingua escrita por parte dos alunos?

Em busca de resposta a essa questdo, a presente pesquisa tem como
objetivo investigar modos de organizacdo do ensino e analisar indicios de
aprendizagem da linguagem escrita decorrentes dessa organizagéo. Para isso,
busca-se suporte nos conceitos da Teoria Historico-Cultural, que propala que a
apropriagdo dos contetudos ndo ocorre de forma assistematica, mas sim por meio
de uma forma organizada, intencional e dirigida que envolve atividade consciente
do aluno sobre o conhecimento.

Para que essa investigacdo fosse possivel, surgiu a necessidade de ir a

campo organizar sistematicamente experimentos formativos bem como analisar o
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curso das elaboragbes do pensamento dos alunos rumo a apropriagdo dos
conteudos. As intervengdes foram realizadas em uma turma de 32 série do Ensino
Fundamental da rede estadual de ensino do municipio de Mandaguari, PR, em
um periodo de 26 dias, em dois dias da semana, em encontros com duracdo de
uma hora e meia a duas horas cada. As aulas foram filmadas, o que possibilitou
um exame mais detalhado das acdes dos alunos. Assim, como houve a
necessidade de ir a campo buscar elementos que constituissem a parte préatica da
pesquisa, também foi preciso selecionar elementos na teoria para embasar as
questdes investigadas. Para isso, a analise dos dados referentes a situa¢ao atual
de Lingua Portuguesa dos estudantes brasileiros se constituiu em uma forma de
conhecer de modo mais geral o desempenho dos alunos e permitiu compreender
que as dificuldades observadas na situacdo particular de sala de aula se
constituem como um problema que assola a educa¢cdo como um todo.

Considerando-se a estreita relagéo entre ensino e aprendizagem, depois
de observar como ocorre a aprendizagem dos alunos tornou-se necessario
analisar o ensino que tem sido oferecido nessa area do conhecimento. A
identificacdo das concepc¢fes que nortearam nas Ultimas décadas as préticas de
alfabetizacdo e o ensino de conteldos posteriores a esse processo permite
reconhecer problemas que precisam ser superados quando se tem em vista a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos.

Ainda como necessidade do processo de investigagéo, buscou-se entender
teoricamente a apropriagdo dos contetdos escolares pelos estudantes como
suporte para a organizagdo do processo de ensino. Os estudos de Vigotski
revelam as diferengas entre os conceitos espontaneos e os cientificos, bem como
as especificidades dos conteldos escolares. Para esta investigacdo, esses
aspectos auxiliaram de forma decisiva, fornecendo pistas para a organizacdo da
parte prética. Este mesmo autor possibilita compreender o movimento da
aprendizagem dos conceitos cientificos e também os niveis dessa apropria¢do, ou
seja, do plano externo para o interno. Os conceitos de zonas de desenvolvimento
apresentados por Vigotski também foram utilizados como direcionamento para a
organizagéo do ensino nos experimentos formativos.

A pesquisa realizada envolveu alunos do Ensino Fundamental de uma 32

série, e para tanto foi necessario compreender, por meio da teoria de Leontiev,



20

como se organiza o processo de apropriacdo das criancas de tal faixa etaria.
Neste sentido, os estudos da Teoria da Atividade, dentre outras contribuicdes,
forneceram elementos necesséarios para entender a atividade de estudo, que é a
atividade que impulsiona o desenvolvimento dos escolares. A compreensdo desse
conceito auxiliou ainda na organizacdo do ensino, por meio da tentativa de
colocar em acdo a estrutura da atividade psiquica dos alunos, uma vez que 0s
estudos Leontievianos permitem o entendimento de que a apropriagdo dos
conhecimentos ndo ocorre de forma passiva, mas pressupde sua elaboragao
mediante uma atividade que envolve necessidades, motivos, agdes e operacoes.

O objeto de investigacdo abordado na pesquisa foram alguns contetudos da
lingua escrita, havendo, portanto, a necessidade de investigar a natureza desse
sistema simbdlico no plano filogenético, bem como sua apropriacdo no plano
ontogenético. Assim, foi possivel compreender que a linguagem escrita se
constitui filogeneticamente, como parte do conhecimento simbdlico criado pelas
necessidades de convencionar a comunicagao entre os homens nas relagbes de
trabalho. O estudo da apropriacdo individual da lingua escrita pelo sujeito, isto é,
a apropriacdo no plano ontogenético permitiu entender o percurso de elaboracéo
da linguagem e as especificidades do sistema simbdlico escrito. Ainda como
compreensdo das especificidades da apropriagdo do sistema simbdlico escrito,
buscou-se, nos estudos de Luria, a importédncia da mediagdo do adulto no
processo de aquisicdo da escrita simbdlica. Por meio de seus experimentos, foi
possivel conhecer as fases de elaboragdo espontdnea da escrita pela crianca
para que, a partir delas, se organizem situagfes sistematizadas para garantir o
dominio do sistema simbdlico utilizado socialmente.

Como constituicdo da parte pratica da pesquisa, o ponto de partida para a
investigacdo foi a contextualizagdo do desempenho dos alunos por meio das
avaliagbes governamentais em Lingua Portuguesa, e também por intermédio de
uma avaliacdo diagnostica, feita mediante a producdo de textos por parte da
turma selecionada, com vista a conhecer as zonas de desenvolvimento real e
proximal dos alunos e, desse modo, obter pistas para a organizagdo dos
experimentos. Ainda como elemento constituinte da pesquisa discute-se o papel

do professor e a organizacao do seu trabalho por meio do planejamento escolar.
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Por fim, para analisar a elaboracdo dos conteludos processados pelos
alunos envolvidos na pesquisa, mediante indicios de a¢fes mentais durante a
realizagdo dos experimentos, foram buscadas contribuicdes de autores como
Davidov (1988), Semenova (1996), Rubstov (1996), Rivina (1996) Sforni (2004),
além dos autores discutidos na sessédo de embasamento tedrico.

O relatdrio da elaboragdo deste estudo esté organizado da seguinte forma:

A sessdo Il apresenta a situacdo atual da aprendizagem de Lingua
Portuguesa no Brasil verificada nas avaliagdes governamentais PISA, SAEB e
Prova Brasil. Ainda nessa sessédo, identificam-se algumas concepcdes de
alfabetizacdo que orientaram nas ultimas décadas o ensino da escrita nas séries
iniciais e dos contetidos posteriores a esse processo.

A sessdo lll trata de alguns conceitos da Teoria Histérico-Cultural que
fornecem elementos necessarios ao desenvolvimento da pesquisa. Para isso,
aborda os estudos de Vygotsky sobre conceitos cientificos e espontaneos, bem
como a especificidade dos conteldos escolares. Os estudos deste autor
permitem compreender o movimento da aprendizagem dos conceitos e como
ocorre sua apropriagdo. Para a organizagdo de um ensino que promova o
desenvolvimento do aluno, os estudos vigotskianos fornecem ferramentas que
possibilitam identificar os contetdos que os alunos ja dominam e também aqueles
qgue necessitam da intervengcdo do professor para serem apropriados. Ainda
nessa sessao, sao abordados conceitos de Leontiev sobre a Teoria da Atividade,
que oferece elementos importantes para o entendimento sobre como acontece a
elaboracéo ativa dos contetidos pelos alunos.

A sessdo IV aborda os conceitos que permitem a compreensdo da
constituicdo da linguagem escrita no plano filogenético e sua apropriagdo no
plano ontogenético, sendo utilizados elementos da teoria vigotskiana acerca da
constituicdo e apropriagdo da linguagem oral e escrita e os estudos de Luria sobre
as fases de apropriacédo espontanea da escrita e a relevancia da intervengéo para
a apropriagdo da escrita simbdlica. Buscou-se também compreender a produgéo
histérica do conteudo abordado nos experimentos formativos, o conteddo de
pontuagdo, e ainda compreender algumas especificidades que envolvem a

apropriagdo desse conteudo pelos alunos.
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Na sessdo V, discute-se o percurso realizado para a organizagdo dos
experimentos, bem como seu desenvolvimento com os alunos. Primeiramente,
apresenta-se a contextualizacdo do desempenho dos alunos envolvidos na
pesquisa; posteriormente, € abordada a avaliagdo diagndstica com a turma
selecionada para conhecer os contetdos ja dominados e aqueles que precisariam
de intervencdo. Ainda nessa sesséo reflete-se sobre o papel do professor e a
organizagéo de seu trabalho por meio do planejamento. Por fim, analisam-se as
acOes dos alunos na realizagdo de alguns experimentos formativos com o0s
conteudos de lingua escrita, procurando-se identificar a relacdo entre a forma de

organizagcédo do ensino e as agdes dos alunos com o objeto de conhecimento.



2. PONTO DE PARTIDA: A APRENDIZAGEM E O ENSINO DA LINGUAGEM
ESCRITA NO ENSINO FUNDAMENTAL

A escola é uma instituicdo cuja func@o social diferencia-se de outras
praticas educativas que acontecem nos demais ambientes de interacdo do ser
humano. A familia, a religido, a midia e o lazer sao formas de convivio social que
também se constituem em praticas educativas; no entanto, as interagdes sociais
que ocorrem na escola se diferenciam de todas essas outras modalidades de
educacdo por se constituirem como atividades intencionais, sistematicas,
planejadas, organizadas e dirigidas a apropriagdo do conhecimento produzido
historicamente. A esse respeito, Saviani assinala que “E a exigéncia de
apropriagdo do conhecimento sistematizado por parte das novas geragdes que
torna necessaria a existéncia da escola” (SAVIANI, 2008, p. 15).

Na escola, a crianga precisa se apropriar dos instrumentos que possibilitam
a aquisicdo do conhecimento. Para Saviani, “A escola existe, pois, para propiciar
a agquisicdo dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado
(ciéncia), bem como o préprio acesso aos rudimentos desse saber [...]" (SAVIANI,
2008, p. 15). Os conhecimentos elaborados historicamente pela humanidade se
constituem em uma cultura letrada; por isso, dentre os conteldos escolares a
leitura e a escrita s&o elementos rudimentares da aprendizagem da crianga.

De acordo com a abordagem histérico-cultural, a aprendizagem do
contetido escolar é fundamental para o desenvolvimento do psiquismo. Leontiev
(2004) preconiza que o ingresso da crianga no processo educativo constitui um
fator primordial para o seu desenvolvimento. No ambiente escolar a crianga
executa papéis, realiza atividades e assume responsabilidades que ndo seriam
possiveis em outros espacgos sociais. Essas atividades exigem da crianga agfes
diferenciadas daquelas realizadas fora desse espago e favorecem a
reorganizagdo do seu comportamento.

Nao obstante a importdncia que se confere a escolarizagdo para o
desenvolvimento dos sujeitos, a realidade tem mostrado que a educagao escolar
esta distante de ser esse espaco de formacdo. N&o se trata de uma formacao em

nivel superior, mas daquela basica, alicerce para qualquer outra aprendizagem
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das diversas areas do conhecimento. Enfim, refere-se a formag¢é@o que garanta o
dominio da linguagem escrita, principal meio de codificacdo dos conhecimentos
cientificos. A apropriacdo dos contetdos basicos pelos alunos — como a leitura e
a escrita — tem sido insatisfatéria. Essa situagédo, amplamente denunciada pelos
professores e pesquisadores da area de educacé@o é corroborada recentemente
pelos resultados das avaliagbes governamentais. Sabe-se que este € um grande
problema; enfrenta-lo, portanto, torna-se um desafio na pratica educativa.

Véarias producdes académicas poderiam ser utilizadas para ilustrar o
quadro da educacdo brasileira atual, porém serdo tomados como referéncia os
resultados das avaliagbes governamentais em razdo de apresentarem dados
objetivos e mais evidentes no que tange ao atual significado do fracasso escolar.
N&do se discorrera, neste trabalho, acerca do mérito dessas avaliacbes; apenas
parte-se da compreensdo de que elas oferecem indicadores relevantes para se

pensar a educagdo brasileira.

2.1. A aprendizagem dos alunos nos programas nacionais de avaliagao

Em 2000, o PISA avaliou habilidades basicas de letramento em leitura, ou
seja, a capacidade de uso e a reflexdo sobre textos escritos. Por meio dessa
avaliacdo, verificou o desempenho dos alunos na analise, interpretacdo,
identificacdo de informacgdes e reflexdo relativas a tipos diversificados de textos.
Dentre os 32 paises participantes da avaliagdo, o Brasil ficou em ultimo lugar,
demonstrando que o pais apresenta um indice de aprendizagem considerado
critico no ranking mundial.

Em 2003, o SAEB avaliou o desempenho dos estudantes brasileiros nas
areas de Lingua Portuguesa (com foco em leitura) e Mateméatica (com foco em
resolugdo de problemas), e os resultados ndo foram diferentes daqueles ja
identificados no PISA. Em relacdo ao desempenho dos alunos da 42 série do
Ensino Fundamental, os dados dessa avaliagéo indicaram que, se comparado ao
desempenho verificado no primeiro exame, realizado em 1997, ao longo desses

anos houve um decréscimo da capacidade interpretativa dos estudantes.
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A Prova Brasil realizada em 2005 também colaborou para mapear o
desempenho dos alunos em relagdo ao dominio de contetdos escolares. Os
resultados dessa prova, aplicada nas turmas da 4 e 8 séries do Ensino
Fundamental, apontaram que ndo ha muita diferenca entre o dominio de
conhecimentos dos alunos dessas duas séries.

A fim de compreender mais precisamente o desempenho dos alunos em
Lingua Portuguesa, é preciso analisar os dados do SAEB e da Prova Brasil. O
SAEB avalia estudantes de escolas urbanas e rurais, tanto da rede publica quanto
da rede privada, apresentando um resultado nacional e um por unidade da
Federacéo.

A prova organizada pelo SAEB comecou a ser aplicada em 1995, e
conforme visualiza-se na Tabela 1, dessa data até a Ultima avaliagéo, realizada
em 2005, ao final da 4?2 série do Ensino Fundamental o dominio dos contetidos

especificos da lingua portuguesa decresceu.

Tabela 1 — Médias de Proficiéncia em Lingua Portuguesa do Brasil, de 1995 a 2005
(SAEB, 2005) — 42 série do Ensino Fundamental

I‘ Ano 1995 1997 1999 2001 2003 2005 I‘
42 seérie do Ens. | 188 3 186,5 170,7 165,1 169,4 172,3
Fundamental

Fonte: BRASIL (2007D).

Segundo a avaliacdo do SAEB em Lingua Portuguesa na 42 série do
Ensino Fundamental, de 1995 até 2005 a média nacional foi de 175,52. Alunos
com essa média de desempenho dominam habilidades como entender
expressbes com discurso indireto, compreender narrativas de temética e
vocabulario complexos, identificar marcas dos distintos géneros de texto e a
finalidade de um texto jornalistico. Inclui-se nessa média o dominio de
habilidades correspondentes as médias mais baixas, como interpretar histérias
em quadrinhos e poemas, identificar temas de textos mais simples, inferir sentido
de palavras em cantigas populares e expressdes préprias da linguagem coloquial.

No Parana, como ilustra a Tabela 2, no ano de 2005 houve melhor

desempenho em comparagdo com 0s anos anteriores. Com relagcdo aos outros
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Estados do Brasil, o Parana, no ano de 2005, s6 apresentou indice menor que o
do Estado de Minas Gerais (207,2) e do Distrito Federal (208,4).

Tabela 2 — Médias de Proficiéncia em Lingua Portuguesa — 42 série do Ensino

Fundamental. Escolas Urbanas Federais Brasil, Regides e Estados 1995-2005

(Desempenho do Estado do Parana).

Ano

1995 1997 1999 2001 2003 2005

42 Série do E.F

(Parand)

198,9 200,0 187,1 187,3 183,6 202,9

Fonte: BRASIL (2007b)

Esses dados quantitativos correspondem as escalas de desempenho

subdivididas nos seguintes estagios: Muito critico, Critico, Intermediario e

Adequado. Cada estagio é composto por habilidades que evidenciam o nivel

atingido pelos alunos, como se pode observar no Quadrol.

Quadro 1 - Construcao de competéncias e desenvolvimento de habilidades de leitura de

textos de géneros variados em cada um dos estagios (resumo) — Lingua Portuguesa — 42

série do Ensino Fundamental.

Muito Critico

0al25

N&o desenvolveram habilidades de leitura minimas condizentes com quatro anos
de escolarizacdo. N&o foram alfabetizados adequadamente. Nao conseguem

responder aos itens da prova.

Critico

125 a 175

N&o sdo leitores competentes, leem de forma ainda pouco condizente com a
série; construiram o entendimento de frases simples. Séo leitores ainda no nivel
primario, decodificam apenas a superficie de narrativas simples e curtas,

localizando informacgdes explicitas, dentre outras habilidades.

Intermediario

175 a 250

Comegando a desenvolver as habilidades de leitura mais préximas do nivel
exigido para a série. Inferem informacdes explicitas em textos mais longos;
identificam a finalidade de um texto informativo; reconhecem o tema de um texto e
a ideia principal; e reconhecem o0s elementos que constroem uma narrativa, tais
como o conflito gerador, os personagens e o desfecho do conflito, dentre outras
habilidades.

Adequado

Acimade
250

Sao leitores com nivel de compreenséao de textos adequado a série. Sao leitores
com habilidades consolidadas. Estabelecem a relacéo de causa e consequéncia
em textos narrativos mais longos; reconhecem o efeito de sentido decorrente do
uso da pontuacéo; distinguem efeitos de humor mais sutis; identificam a finalidade
de um texto com base em pistas textuais mais elaboradas; depreendem relacéo

de causa e consequéncia implicita no texto, além de outras habilidades.

Fonte: BRASIL (2003-2004).
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O SAEB realizado em 2001, conforme mostra a Tabela 3, identificou que a
maioria dos estudantes da 42 série do Ensino Fundamental (59%) encontrava-se
nos niveis Muito critico e Critico nas habilidades de leitura, percentual que em
2003 caiu para 55%. Entretanto, mesmo tendo diminuido o percentual de alunos
que se encontram nos estagios mais baixos, a situacdo dos alunos ainda é
precaria em relagdo a aprendizagem e ao dominio dos conteddos que deveriam
apresentar nessa fase escolar. Os dados do SAEB 2003 permitem concluir que,
em relagdo aos conteudos de Lingua Portuguesa, 19% dos alunos concluem a 42
série do Ensino Fundamental inseridos no nivel “Muito critico”, ou seja, concluem
0 ensino e ainda “N&o desenvolveram habilidades de leitura minimas condizentes
com quatro anos de escolarizagdo. Nao foram alfabetizados adequadamente. Nao

conseguem responder aos itens da prova” (BRASIL, 2003-2004).

Tabela 3 — Percentual de estudantes nos estagios de construcédo de competéncias.

Lingua Portuguesa — 42 série do Ensino Fundamental — Brasil — SAEB, 2001 e 2003

Estagio 2001 2003
Muito critico 22,2 18,7
Critico 36,8 36,7
Intermediario 36,2 39,7
Adequado 49 4.8
Total 100,0 100,0

Fonte: BRASIL (2003-2004)

O SAEB permite a identificagcdo do desempenho dos alunos em ambito
nacional e estadual; todavia, no ano de 2005 o MEC implantou a Prova Brasil, que
foi elaborada para produzir informagcbes mais detalhadas relativas ao ensino
oferecido por municipio e escola, individualmente. A Prova Brasil ndo extinguiu o
SAEB, mas essas duas formas de avaliagdo se complementaram e passaram a
avaliar clientelas diferentes: enquanto a Prova Brasil avalia todos os estudantes
da rede publica urbana de ensino de 42 e 82 séries do Ensino Fundamental, o
SAEB avalia alguns alunos selecionados estatisticamente de 42 e de 82 séries do
Ensino Fundamental das redes particular e rural e de 3° ano do Ensino Médio das
redes publica e particular de areas urbanas. A metodologia aplicada na Prova

Brasil € a mesma utilizada pelo SAEB, com Matrizes de Referéncias e Teoria da
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Resposta ao ltem*, com a mesma escala em Lingua Portuguesa (de 125 a 350) e
Matematica (de 125 a 375).

Desse modo, para analisar o rendimento escolar dos alunos no ano de
2005 e 2007 serao referenciados os dados da Prova Brasil, os quais servem
também para subsidiar a base de céalculo do indice de Desenvolvimento da
Educacéo Bésica — IDEB.

As provas de Lingua Portuguesa - com foco em leitura - e Matemética que
compdem a Prova Brasil sdo formadas por questdes elaboradas a partir dos
conteddos correspondentes as séries presentes nos curriculos das unidades da
Federacdo e nos Parametros Curriculares Nacionais. Na avaliagdo de Lingua
Portuguesa, sédo elencados seis temas relativos a leitura. Para identificar as
habilidades em cada tema, séo utilizados tdpicos chamados descritores, que
indicam diferentes habilidades avaliadas.

As questbes em Lingua Portuguesa séo organizadas visando a avaliacéo
do desempenho dos alunos em trés aspectos distintos: identificagdo e
recuperacdo de informagédo, compreensdo e interpretagéo, e reflexdo. Com
questdes de identificagdo e recuperacdo de informagdes avalia-se a capacidade
do aluno de reconhecer as informagOes literais do texto escrito, e com as
atividades de compreenséo e interpretacdo avalia-se a habilidade de inferir e
integrar segmentos do texto, ou seja, a capacidade do aluno de operar com
informac¢des que ndo estdo explicitas no texto para compreender sua mensagem.
Por meio das questdes de reflexdo é verificada a habilidade de avaliar e julgar, ou
seja, 0 posicionamento e a interpretacéo do aluno em relagéo a sua leitura.

A Prova Brasil, assim como o SAEB, apresenta suas médias em escalas de
desempenho. Essas escalas descrevem as competéncias e as habilidades que os
alunos sé@o capazes de realizar para as seéries avaliadas em cada disciplina. A

escala numérica varia de 0 a 500 e é obtida por meio da descri¢cdo, em cada nivel,

1 . ~ . . , ~ .

As matrizes de referéncia constituem-se num recorte dos contetidos que compdem o curriculo
escolar para ser avaliado em cada disciplina. Esses contetidos funcionam como referéncia para a
elaboracao dos itens ou questdes que contém a prova.

A Teoria da Resposta ao Item é uma técnica de analise estatistica utilizada em medidas
psicrométricas, principalmente na area de avaliagédo de habilidades e conhecimentos em testes de
multipla escolha. Essa forma de avaliagdo permite obter uma medida indireta do item avaliado por
meio de um parametro estabelecido.
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do grupo de habilidades que os alunos demonstraram ter desenvolvido ao
responderem as questfes da prova. Dessa forma, acredita-se ser possivel saber
quais habilidades os alunos ja desenvolveram em relagéo a leitura. A Prova Brasil
oferece a possibilidade de analise do desempenho escolar em nivel nacional e em
cada instituicéo escolar.

A Tabela 4 revela o desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa ao
final dos anos iniciais do Ensino Fundamental (42 série) dos anos de 2005 e 2007,
evidenciando que ndo houve melhora no desempenho dos alunos entre a primeira

e a segunda avaliagéo.

Tabela 4 — Comparacao dos resultados das avaliacdes de 2005 e 2007 em Lingua
Portuguesa na Prova Brasil, final dos anos iniciais do Ensino Fundamental (42 série) da

rede publica, urbana e municipal do Brasil

I Ano Desempenho Nacional I
I 2005 171,09 I
I 2007 172,35 I

Fonte: BRASIL (2007c)

A média alcangada pelos estudantes brasileiros na avaliagdo em Lingua
Portuguesa no ano de 2005, em uma escala que vai de 0 a 500, foi de 171,09, e
no ano de 2007 foi de 172,35. Esses resultados apontam que os alunos terminam
a 42 série com nivel critico de desempenho nessa &rea de conhecimento. As
habilidades que os alunos dominam, tendo-se em vista 0 desempenho atingido
nas avaliagdes, ainda estdo muito abaixo daquelas consideradas adequadas para
o final dessa série. Os dados da prova Brasil em Lingua Portuguesa demonstram,
por conseguinte, uma grande distancia entre o nivel considerado adequado para a
42 série e o nivel alcangado. O Quadro 2 permite verificar a diferenga entre as
habilidades desenvolvidas pelos alunos do final da 42 série do Ensino

Fundamental e as consideradas adequadas para essa fase escolar.

Quadro 2- Habilidades do nivel adequado e do nivel critico.
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Desempenho satisfatorio ao final da 42 série Desempenho alcancado ao final da 42
do Ensino Fundamental série do Ensino Fundamental
Adequado acimade 250 Critico 125 a 175

Sé&o leitores com nivel de compreensao de textos | Nao sdo leitores competentes, leem de forma
adequado a série. Sao leitores com habilidades | ainda pouco condizente com a série;
consolidadas. Estabelecem a relacdo de causa e | construiram o entendimento de frases simples.
consequéncia em textos narrativos mais longos; | Sao leitores ainda no nivel primario, decodificam
reconhecem o efeito de sentido decorrente do uso da | apenas a superficie de narrativas simples e
pontuacéo; distinguem efeitos de humor mais sutis; | curtas, localizando informagBes explicitas,
identificam a finalidade de um texto com base em | dentre outras habilidades.

pistas textuais mais elaboradas; depreendem relacéo
de causa e consequéncia implicita no texto, além de

outras habilidades.

Fonte: BRASIL (2003-2004).

Em um nivel adequado para a quarta série do Ensino Fundamental, os
alunos estabelecem relagéo de causa e consequéncia em textos narrativos mais
longos; porém os alunos que terminam a 42 série em um nivel critico apenas
decodificam narrativas simples e curtas, e o fazem de forma superficial. Os alunos
em nivel adequado depreendem relacdes de causa e consequéncia implicitas no
texto, enquanto aqueles em nivel critico apenas localizam informagfes explicitas
em textos simples e curtos. Além dessas habilidades, os alunos que possuem um
nivel adequado de desempenho nessa area do conhecimento reconhecem efeitos
de sentido decorrentes do uso da pontuagéo, distinguem efeitos de humor mais
sutis, identificam a finalidade de um texto com base em pistas textuais mais
elaboradas.

As habilidades que os alunos deveriam desenvolver ao final da 42 série do
Ensino Fundamental estdo muito distantes dos resultados obtidos nas avaliagdes.
A quantidade e a qualidade de contetdos que os alunos deveriam dominar ao
final da 42 série estdo muito abaixo do alcangados pelos alunos nas avaliacdes.
Além da diferenca na quantidade de conteldos, & possivel observar essa
diferenca na natureza dos conteddos que os alunos dominam e aqueles que
deveriam dominar. O Quadro 3 apresenta as habilidades referentes ao nivel

critico e o desempenho dos alunos na Prova Brasil.
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Quadro 3- Habilidades esperadas e habilidades demonstradas pelos alunos de 42 série

do Ensino fundamental na Prova Brasil.

Niveis de habilidades esperados

Habilidades demonstradas

na Prova Brasil

¢ localizam informagdes explicitas em textos
narrativos mais longos, em textos poéticos, informativos e
em anuncio de classificados;

« localizam informagdes explicitas em situagdes mais
complexas, requerendo a sele¢@o e a comparacao de dados
do texto;

¢ inferem o sentido de palavra em texto poético
(cantiga popular);

. inferem informacdes, identificando 0
comportamento e o0s tracos de personalidade de uma
determinada personagem a partir de texto do género conto
de média extensao, de texto ndo-verbal ou expositivo curto;

« identificam o tema de um texto expositivo longo e
de um texto informativo simples;

« identificam o conflito gerador de um conto de média
extensao;

« identificam marcas linguisticas que evidenciam os
elementos que compdem uma narrativa (conto de longa
extensao);

« interpretam textos com material grafico diverso e
com auxilio de elementos ndo-verbais em histérias em
quadrinhos, tirinhas e poemas, identificando caracteristicas
e acdes dos personagens;

e« compreendem narrativas mais complexas e
incorporam novas tipologias textuais (ex.: matérias de jornal,
textos enciclopédicos, poemas longos e prosa poética);

« localizam informacdes explicitas, a partir da
reproducéo das idéias de um trecho do texto;

¢ inferem o sentido de uma expressdo, mesmo na
auséncia do discurso direto;

« inferem informacdes que tratam, por exemplo, de
sentimentos, impressdes e caracteristicas pessoais das
personagens, em textos verbais e nao-verbais;

¢ interpretam histérias em quadrinhos de maior
complexidade temética, reconhecendo a ordem em que os
fatos sdo narrados;

« identificam a finalidade de um texto jornalistico;

« localizam informagBes explicitas, identificando as
diferencas entre textos da mesma tipologia (convite);

¢ reconhecem elementos que compdem uma
narrativa com temética e vocabulario complexos (a solucéo
do conflito e o narrador);

« identificam o efeito de sentido produzido pelo uso
da pontuagéo;

« distinguem efeitos de humor e o significado de uma
palavra pouco usual;

« identificam o emprego adequado de homonimias;

« identificam as marcas linguisticas que diferenciam o
estilo de linguagem em textos de géneros distintos;

« reconhecem as relagcdes semanticas expressas por
advérbios ou locucbes adverbiais e por verbos.

N&do sdo leitores competentes,
leem de forma ainda pouco condizente
com a série; entendem frases simples;

decodificam apenas a superficie de

narrativas simples e curtas; localizam
informacdes explicitas, dentre outras
habilidades.

Fonte: BRASIL (2007c)
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Enfim, o Quadro 3 evidencia a grande distancia entre o desempenho
esperado e a aprendizagem que vem ocorrendo nas séries iniciais de ensino.

O desempenho dos alunos na Prova Brasil é utilizado para compor o indice
do IDEB. Esse indice é composto pelo desempenho na Prova Brasil e pelos
dados do censo escolar, referentes a taxa de repeténcia e a evasao escolar.

Na Tabela 5 pode-se visualizar as notas obtidas e as proje¢cdes de nota do
IDEB para o Brasil nos anos iniciais do Ensino Fundamental em distintas
dependéncias administrativas, observado em 2005 e 2007 e as metas para 2007
e 2021.

Tabela 5 - IDEB: 2007 e projec¢bes para o Brasil

e ——

Anos Iniciais do Ensino Fundamental

IDEB observado Metas
2005 2007 2007 2021
Total 3,8 4,2 3,9 6,0

Dependéncia administrativa

Publica 3,6 4,0 3,6 5,8
Federal 6,4 6,2 6,4 7,8
Estadual 3,9 4.3 4,0 6,1
Municipal 3,4 4.0 3,5 57
Privada 5,9 6,0 6,0 7,5

. ___________________________________|

Fonte: BRASIL (2007a)

Como mostra a Tabela 5, no ano de 2005 o Brasil apresentou no IDEB
média de 3,8 e no ano de 2007 apresentou um indice de 4,2. Considerando que
essas médias estdo relacionadas a uma escala de 0 a 10, fica evidente o baixo
desempenho dos alunos, e mesmo subindo o indice para 4,2 em 2007 ou
objetivando 6,0 para o ano de 2021, comparado a uma escala de 10 a situacao

ainda é critica. As médias totais sdo projetadas considerando-se todas as

dependéncias administrativas, ou seja, referem-se ao total das séries iniciais do
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Ensino Fundamental das redes publicas federais, estaduais e municipais e da
rede privada. Para os anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal a
média foi de 3,4 em 2005, e em 2007 alcancou 4,0, extrapolando a meta prevista, que
era de 3,5. Para 0 ano de 2021, objetiva-se atingir 5,7.

Segundo os dados oficiais (BRASIL, 2007a), o objetivo é atingir, até 2021,
o indice 6,0 na média total, o que envolve todas as dependéncias administrativas,
haja vista que esse indice representa um sistema de educacdo de qualidade
comparada a dos paises desenvolvidos. Para tanto, o governo langou algumas
metas, que constituem o Termo de Adesdo ao Compromisso Todos pela
Educacéo, as quais devem ser assumidas pelos municipios como compromisso
para tentar elevar a nota apresentada no IDEB.

Das 28 diretrizes estabelecidas no Termo de Adesdo ao Compromisso
Todos pela Educagéo, o compromisso Il merece atengéo especial, porque lanca
como meta aos municipios que aderirem ao acordo “[...] alfabetizar as criangas
até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os resultados por exame
periddico especifico” (BRASIL, 2007d).

Nesse ambito, a elevacdo das notas do IDEB s tem sentido se houver
uma mudanga significativa na qualidade do ensino ofertado aos alunos, pois caso
contrario, esses indices podem apenas representar comprovag¢des burocraticas
para o sistema de ensino. Considera-se que para o aluno ter bom desempenho
nas habilidades avaliadas pela Prova Brasil nos conteddos de Lingua Portuguesa,
ele precisa ter desenvolvido conhecimentos que lhe permitam operar com esses
conteudos, porque para interpretar, refletir, compreender e localizar informacdes é
necessario que ele tenha se apropriado de conhecimentos bésicos de codificacéo
e decodificacdo da linguagem escrita. Para isso, € preciso repensar a organizacao
do ensino e verificar se as habilidades que séo requeridas aos alunos nas
avaliagcbes de fato fazem parte dos contetdos e habilidades trabalhados na
pratica de sala de aula, e se a forma como sdo ensinados permite o
desenvolvimento das habilidades avaliadas na Prova Brasil.

Para compreender a organizagdo do ensino de lingua escrita que se
objetiva na de sala aula é importante analisar a trajetéria da pratica de
alfabetizacdo na escola, uma vez que os principios que norteiam a organizagéo

do processo de alfabetizacdo sdo os mesmos que orientam o trabalho com os
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conteddos da lingua escrita posteriores ao processo de alfabetizagdo. Nesse
contexto, a andlise da trajetoria da pratica de alfabetizac@o nas ultimas décadas
permite identificar as concepg¢des que orientam o trabalho pedagogico da leitura e

da escrita nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

2.2. O ensino da lingua escrita: concepgfes que norteiam a prética
pedagdgica

Na busca de compreender a organizagdo do ensino da linguagem escrita,
julga-se necessario analisar as mudancgas ocorridas no processo de alfabetizagéo,
pois muitos principios que orientam o trabalho pedagdgico rumo a aprendizagem
dos alunos no processo de alfabetizacdo permitem entender a forma como é
organizado o ensino da lingua materna nas séries posteriores.

O ensino tradicional, que foi um dos referenciais que orientou a
organizagdo do ensino até por volta do final da década de 1980, concebe os
elementos que compdem o processo de ensino e aprendizagem estruturados de
maneira que o professor é responsavel pela sistematizacdo e transmissdo dos
conteddos e aos alunos cabe o compromisso de assimila-los. Nesse processo, 0
aluno se apropria do contetdo como elementos previamente produzidos e
acabados. O trabalho pedagdgico organiza-se por meio de modelos e normas e a
aprendizagem dos alunos constitui-se pela aquisicdo do conhecimento por
intermédio de métodos centrados na repeticdo e no treino mecanico. Saviani

(2005) apregoa que a funcdo da pedagogia tradicional €:

[...] difundir a instrucdo, transmitir os conhecimentos acumulados
pela humanidade e sistematizados logicamente. O mestre-escola
sera o artifice dessa grande obra. A escola se organiza, pois,
como uma agéncia centrada no professor, o qual transmite
segundo uma gradacao légica, o acervo cultural aos alunos. A
estes cabe assimilar os conhecimentos que lhes sédo transmitidos
(SAVIANI, 2005, p. 6).

A aprendizagem da leitura e da escrita no ensino tradicional resumia-se ao

dominio do cadigo linguistico, ou seja, a aprendizagem da lingua materna era
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vislumbrada como simples aquisicdo cddigo grafico. O ensino tinha como ponto
de partida a aprendizagem das letras, que posteriormente juntavam-se e
formavam silabas, depois palavras e frases, até chegar & composicdo de um
texto. Nesse processo, a aprendizagem da escrita era concebida como
apropriagdo de um sistema mecanico, porque a crian¢a aprendia a escrever para
ser avaliada pelo professor, ndo se enfatizava a necessidade de uso social dos
conteddos. Desse modo, a escrita era produzida na escola e para a escola, como
uma representacdo mecéanica para cumprir as atividades solicitadas. Neste
sentido, a escrita ndo era utilizada como uma necessidade de comunicagdo do
pensamento, pois a crianga nao era envolvida em atividades que
desencadeassem a necessidade de expressar-se por escrito.

O processo de alfabetizagéo tradicional organizava-se com base nos
métodos sintéticos e analiticos, ou pela mistura dos dois, chamado de métodos
ecléticos’. Nessa forma de organizacdo do ensino, privilegiava-se o uso de
cartilhas, e o método mais utilizado era o sintético, no qual as atividades
escolares centravam-se na silabagédo. Assim, aprendidas a codificagdo e a
decodificacdo das familias silabicas estava pronta a aprendizagem da leitura e da
escrita; o aluno ja estava apto para se comunicar por essa via. Para chegar a
producdo de texto, o estudante precisava percorrer o processo de compor silabas,
frases, até chegar a escrita dos trechos maiores que compdem um texto. A
producéo de texto no ambiente escolar seguia a mesma concepgéo do modelo de
alfabetizacao vigente. Produzir um texto, na concepgéo de ensino tradicional, era

sindnimo de reproduzir modelos de textos pré-estabelecidos.

*Método sintético caracteriza-se pela aprendizagem do codigo linguistico a partir das unidades
menores para as maiores, isto €, das menores unidades sonoras, que sao as letras, até o dominio
de palavras, frases e texto. “Para o ensino da leitura, utilizavam-se, nessa época, métodos de
marcha sintética (da "parte" para o "todo"): da soletracéo (alfabético), partindo do nome das letras;
fénico (partindo dos sons correspondentes as letras); e da silabacdo (emissao de sons), partindo
das silabas [...]" (MORTATTI, 2006, p. 5).

No método analitico, a aprendizagem do cédigo linguistico inicia-se das partes maiores para as
partes menores, ou seja, 0 ensino da leitura parte das palavras, sentencas ou histérias para
depois proceder a andlise das partes menores “[...] 0 ensino da leitura deveria ser iniciado pelo
“todo”, para depois se proceder a analise de suas partes constitutivas” (MORTATTI, 2006, p. 7).

O método misto ou eclético se compde na juncdo entre os métodos analiticos e sintéticos. “[...]
buscando conciliar os dois tipos basicos de métodos de ensino da leitura e escrita (sintéticos e
analiticos) em vérias tematizac6es e concretizacdes das décadas seguintes, passaram-se a
utilizar métodos mistos ou ecléticos (analitico-sintético ou vice-versa), considerados mais rapidos e
eficientes” (MORTATTI, 2006, p. 8).
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Hila (2005) afirma que a producdo de texto pautada na concepgdo de
ensino tradicional era realizada pelo aluno mediante a selegcdo de elementos e
ideias escolhidas para agradar o interlocutor, representado pela figura do
professor. Desse modo, a produgdo de texto no ensino tradicional constituiu-se
em um movimento que Vigotski (2007, p. 143) denominou artificializagdo do
ensino da escrita. Para Vigotski a escrita ensinada pelos métodos tradicionais “[...]
é ensinada como uma habilidade motora, e ndo como uma atividade cultural
complexa”. Para os autores da Teoria Historico-Cultural € necessério conceber o
processo de alfabetizagdo como uma prética social de uso da lingua. Na visdo de
Vigotski (2007, p. 143), “[...] o ensino tem de ser organizado de forma que a leitura
e a escrita se tornem necessarias a crianga”.

Nesse mesmo ambito, Geraldi (1997) sugere dois nortes para a pratica de
producéo de texto na escola. Para o autor, existem dois tipos de definicdo para as
atividades escolares de elaboracdo do texto: redagdo ou produgdo de texto. Na
redacdo, o texto € escrito para a escola, caracterizado pela escrita mecanica e
auséncia de significado; ja a producdo de texto constitui a escrita produzida na
escola, ancorada por propostas discursivas dotadas de intengdo de comunicagéo.

Ainda segundo Geraldi (1997, p.137), para produzir um texto em qualquer
modalidade existem alguns requisitos, como: a) ter o que dizer; b) ter uma razéo
para dizer o que se tem a dizer; c) ter para quem dizer o que se tem a dizer; d) o
locutor se constituir como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para quem diz; e)
escolher as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d).

No ensino tradicional, os elementos que norteiam a elaboragéo do texto
sdo contemplados somente como forma de cumprir um objetivo pré-estabelecido.
O trabalho é desconectado da mensagem a ser transmitida e pobre de sentido,
diferentemente de situagbes em que o sujeito do discurso tem a intengdo de
transmitir uma informacg&o para outra pessoa, ou seja, € diferente da intencdo de

comunicacao da qual a fala é dotada, na qual o discurso “é para valer”.

A observagdo mais despretensiosa do ato de escrever para a
escola pode mostrar que, pelos textos produzidos, ha muita
escrita e pouco texto (ou discurso), precisamente porque se
constroem nestas atividades, para cada um dos aspectos
apontados acima, respostas diferentes daquelas que se
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constroem quando a fala (e o discurso) é para valer (GERALDI,
1997, p.137).

A elaboragdo de um texto como a redagdo € caracteristica do ensino
tradicional. Nessa atividade, produzem-se textos como um treino, ou exercicio da
escrita, ou seja, a escrita pela escrita. A redagao caracteriza-se como um meio de
mostrar a aquisicdo dos conteldos escolares; os textos sdo construidos como
resposta as perguntas desconectadas de um todo, e ndo como expressédo de um
pensamento organizado, dai Geraldi (1997) enunciar ser uma produgdo com
“muita escrita e pouco texto”.

De acordo com Libaneo (2002), o professor que se orienta pela
organizagcdo do ensino pautado na concepgao tradicional tem como principal
objetivo transmitir os contetdos do livro didatico, pautado em sua verbalizacao,

envolvendo apenas a atividade de memorizagao.

Ha diversos tipos de professores no ensino fundamental. Os mais
tradicionais contentam-se em transmitir a matéria que esta no livro
didatico. Suas aulas sdo sempre iguais, 0 método de ensino é
guase o mesmo para todas as matérias, independentes da idade e
das caracteristicas individuais e sociais dos alunos. Pode até ser
gue esse método de passar a matéria, dar exercicios e depois
cobrar o contetido numa prova, dé alguns bons resultados. O mais
comum, no entanto, € o aluno memorizar o que o professor fala
decorar o livro didatico, mecanizar formulas, definicbes etc
(LIBANEO, 2002, p. 4).

Neste sentido, 0 ensino pautado na concepgéao tradicional ndo proporciona
aos alunos a realizag@o de atividades mentais para além da memorizagéo, e por
isso ndo permite que estes estabelecam relagbes de conteidos com os fatos e
fendmenos do mundo em que estdo inseridos.

O ensino e a aprendizagem da escrita pelo método tradicional mostraram-
se insuficientes diante das necessidades de uso social da escrita, porque nao
asseguravam o dominio das habilidades de escrita necesséarias a organizacao e
expressdo do pensamento em tal situacdo. Serkéz e Martins (1996, p. 9) advertem
que “[...] com os avanc¢os ocorridos no campo da Filosofia, Psicologia, Linguistica
e outras areas do conhecimento, tornou-se inviavel continuar compreendendo a

alfabetizacdo como algo téo limitado e restrito”. Desse modo, com as grandes
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transformagfes culturais, sociais, politicas, econdmicas e tecnoldgicas surgiu a
necessidade de compreender a alfabetizacdo de um modo mais abrangente,
dando énfase a dimensédo social da linguagem escrita. A alfabetizagdo baseada
nos métodos tradicionais ndo assegura ao individuo a apropriacdo da escrita
como elemento cultural de comunicagdo, j& que o ensino centra-se no uso da
escrita em situagOes artificiais, distantes de seu uso social.

A forma de organizar o ensino voltado a aprendizagem da lingua escrita
nos moldes tradicionais ndo garante a apropriacdo dos elementos necessarios a
aquisicdo do codigo para subsidiar uma producdo escrita como atividade do
pensamento.

Vigotski (2001) assevera que a linguagem escrita é uma linguagem de
pensamento e representacao, por isso sua aprendizagem néo pode se restringir a
técnicas, requerendo atividades que envolvam abstracdo, mediante a participacao
ativa do aluno no processo de apropriacdo do contetado. Em conformidade com os
postulados do autor, € possivel afirmar que o ensino tradicional, organizado por
meio de atividades que privilegiam a escrita pela escrita, como um conhecimento
estatico, € insuficiente para garantir a apropriacdo da lingua como meio de
comunicagao, representacao do pensamento e instrumento de acesso aos demais
conhecimentos que se encontram disponiveis.

Essa forma de organizagédo do ensino da linguagem escrita passou a ser
muito criticada, e nesse dmbito os estudos relacionados a psicogénese da lingua
escrita tiveram forte influéncia no ensino da leitura e da escrita como forma de

substituir o modelo de ensino tradicional. Soares (2004, p.10) informa que:

[...] no Brasil os anos de 1980 e 1990 assistiram ao dominio
hegemoénico, na area da alfabetizacdo, do paradigma cognitivista,
que aqui se difundiu sob a discutivel denominacdo de
construtivismo (posteriormente, socioconstrutivismo) [...].

As referéncias as teorias Construtivistas e de Letramento abordadas neste
trabalho ndo sdo enfocadas com intencdo de criticar tais teorias, na medida em
que o foco do trabalho n&do se constitui em analisa-las, mas apenas identificar
como foram interpretadas na pratica, e de que forma elas passaram a nortear a

organizagdo do ensino. Sendo assim, as alusdes feitas as préaticas de
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construtivismo e letramento ndo correspondem a teoria construtivista e de
letramento, mas a pratica observada no contexto escolar.

Soares (2004) pontua que os problemas da alfabetizag&o, na concepgéo de
ensino tradicional, estiveram atrelados aos métodos de alfabetizacdo (analitico,
sintético, misto), e a principal critica a essa forma de organizar a educacéo era a
falta da teoria para embasamento da prética; porém, com a critica e a oposicao as
praticas tradicionais a nova concepgdo era dotada de teoria, mas carente de

método. Para a autora:

[...] Talvez se possa dizer que, para a pratica da alfabetizacao,
tinha-se, anteriormente, um método, e nenhuma teoria; com a
mudang¢a de concepcdo sobre o processo de aprendizagem da
lingua escrita, passou-se a ter uma teoria, € nenhum método
(SOARES, 2004, p.11).

Na acepcao de Morais (2006), os estudos no campo de letramento também
contribuiram para que os educadores e pesquisadores centrassem suas
investigacbes mais nas praticas escolares e extraescolares de leitura e producéo
de texto e menos no campo da escrita alfabética.

Os estudos que enfatizam a necessidade de letramento exerceram forte
influéncia no campo da alfabetizacdo. A concepcao de letramento compartilha a
ideia de que um individuo letrado é aquele que sabe “ler o mundo”, ou seja, utiliza
a leitura e a escrita como condicdo para responder as exigéncias sociais,
interpretar e compreender a realidade a sua volta.

No Brasil, em conformidade com Soares (2004), o conceito de
alfabetizacdo passou a ser mais abrangente apds as praticas com énfase no
letramento. Na prética educativa, a alfabetizag&o tradicional, que se ocupava do
ensino e aprendizagem da leitura e da escrita centrada na aprendizagem da
relacdo grafema-fonema, passou a abranger o conceito de uso desses
conhecimentos. De acordo com a autora, a organizagcdo do ensino pautado nas
praticas de letramento ganhou maior relevo no processo educativo,
caracterizando um fenbmeno denominado desinvencdo da alfabetizagdo. Neste
sentido, as especificidades do processo de alfabetizacdo, assim como a
sistematizagdo do ensino, foram substituidas pela construcdo ativa do sujeito em

situagOes reais de uso da escrita.
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Nesse ambito, os estudos sobre letramento foram interpretados como
substitutos do processo de alfabetizagdo. Assim, passou-se a acreditar que, por
meio de praticas de letramento como o contato com materiais diversificados ou
situagbes de leitura e escrita da sua realidade, os alunos assimilariam os

conteudos do processo de alfabetizagdo de forma esponténea e natural.

[...] A alfabetizacdo, como processo de aquisicdo do sistema
convencional de uma escrita alfabética e ortografica, foi, assim, de
certa forma obscurecida pelo letramento, porque este acabou por
freqientemente  prevalecer sobre aquela, que, como
consequéncia, perde sua especificidade (SOARES, 2004, p. 11).

Desse modo, ao invés de ser ressignificado, o processo de alfabetizacéo
foi substituido por praticas espontaneistas de apropriagdo dos contetdos

necessarios a aprendizagem do codigo alfabético.

[...] julgamos adequado identificar especificidades e inter-relacdes
dos processos de alfabetizacdo e letramento, assim como é
preciso ressignificarmos a alfabetizacdo, reconhecendo-a como
necessaria, como processo sistematico de ensino e ndo sé de
aprendizagem da escrita alfabética. Interpretamos que, com a
hegemonia do discurso do letramento, muitos estudiosos de
linguistica e de didatica da lingua, em nosso pais, passaram a
apostar numa aprendizagem espontanea da escrita alfabética, que
supostamente resultaria do mero fato das criancas estarem
expostas a situacdes onde se lessem e escrevessem o0s textos do
mundo real (MORAIS, 2006, p. 3).

Como atesta Morais (2006), as influéncias da teoria construtivista e da
concepcdo de letramento reduziram o trabalho sistematico com o cédigo
linguistico ao carater espontaneista, e neste sentido passou-se a acreditar que a
alfabetizacdo seria consequéncia da interagdo com materiais e textos
diversificados do meio em que a crianca estd inserida. Morais (2006), em
concordancia com os estudos de Soares (2004), admite que € necessario
ressignificar e reorganizar o processo de alfabetizagdo em consonancia com o
letramento, contudo é preciso considerar a alfabetizacdo como um processo
sistematico, e por isso necessério. Sendo assim, ressignificar pressupde
relacionar o processo de alfabetizagdo com as préticas de letramento, e para

tanto é preciso levar em conta a importancia dos contetdos préprios do processo
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de alfabetizacdo como, por exemplo, a apropriacdo do codigo linguistico. Os
conteddos da alfabetizagdo precisam ser organizados como um processo de
ensino sistematizado, dirigido e intencional. Nesse contexto de fundir
alfabetizacdo com letramento, Soares (2004) define o processo de alfabetizacédo e

letramento, abordando suas especificidades.

N&o sdo processos independentes, mas interdependentes, e
indissociaveis: a alfabetizacéo desenvolve-se no contexto de e por
meio de praticas sociais de leitura e de escrita, isto €, através de
atividades de letramento, e este, por sua vez, s6 se pode
desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das
relagbes fonema—grafema, isto €, em dependéncia da
alfabetizacdo (SOARES, 2004, p.14).

O letramento e a alfabetizagdo s&o praticas que ndo dependem uma da
outra, pois cada uma é dotada de especificidades; porém séo indissociaveis e se
apoiam de maneira reciproca. Desse modo, a alfabetizacdo se desenvolve por
meio das praticas de letramento, porque o sujeito precisa adquirir os conteddos
especificos do codigo gréafico para fazer uso do contetdo que aprendeu. Todavia,
o letramento depende da aprendizagem do cédigo gréafico, pois o individuo s6 faz
uso da escrita se tiver adquirido os contetdos especificos de que ela é dotada. A
auséncia de proposi¢coes metodoldgicas nas discusses sobre o trabalho com a
linguagem escrita podera ser aceito no espaco académico, mas na prética ndo héa
como manter-se na teoria e ndo tentar transforma-la em agbBes pedagdgicas.
Entretanto, esse caminho foi realizado de forma intuitiva por muitos professores,
que, inseguros, passaram a conferir menos espaco ao ensino das relagdes
grafema-fonema na alfabetizacdo e aboliram a gramética nas séries posteriores.
Enfim, as discussdes sobre o construtivismo e o letramento levaram a “ditadura
do texto” como a Unica forma valida de se aprender a lingua escrita. Assim, a
organizagdo do ensino da escrita passou a ser centrada em praticas de
aprendizagem espontaneas, mediante o0 contato com textos. A pratica dos
professores e os materiais didaticos passaram a destinar pouca importancia ao

ensino sistematico da escrita alfabética.

No caso dos novos livros didaticos de alfabetizacdo, substitutos
das antigas cartilhas, verificamos que, ao lado de um rico
repertério textual e de praticas freqlientes de leitura de géneros
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escritos variados, os professores encontram poucas atividades
gue levem o aluno a compreender como funciona o sistema de
notacao alfabética e a explorar as relagdes som-grafia (MORAIS,
2006, p. 6).

Esse fato identificado por Morais decorre da ideia de que a apropriagéo dos
elementos necessarios ao dominio da escrita alfabética se constitui em uma
habilidade que o aluno desenvolve naturalmente como consequéncia da leitura e
do trabalho espontaneo com textos, e ndo mediante a realizagdo de atividades
especificas para esse fim. Desse modo, o trabalho com a leitura e escrita deixou
de ter carater de codificacdo e decodificacéo e passou a ser organizado de modo
a destacar a fungdo de comunicagao e interagao, privilegiando a significagdo da
escrita.

De acordo com as ideias construtivistas, o texto € a base para a
organizagdo do ensino, porque o seu significado contém a unidade capaz de
promover essa funcéo interativa e comunicativa entre leitor e escritor. Os
educadores adeptos dessa concepcdo de alfabetizagdo acreditam que a
aprendizagem da escrita dos alunos esta relacionada a sua forma de expressao
verificada por meio do conteldo de seu texto, ou seja, as ideias contidas na
mensagem que compdem o conteldo da escrita ditam a qualidade de sua
producéo textual. Nessa perspectiva, acreditava-se que o0 contato com a
diversidade de materiais escritos, ao longo das séries escolares, seria capaz de
aprimorar a comunicagdo escrita do aluno e garantir o desenvolvimento da
habilidade de produzir textos com eficiéncia.

Neste sentido, nas praticas pautadas no construtivismo o contato com
materiais escritos de uso social e um ambiente alfabetizador enriquecido de
materiais escritos sao condigbes primordiais para a aprendizagem do aluno.
Assim, a aprendizagem da escrita por parte da crian¢ca envolve um complexo
processo de elaboragfes de hipdteses sobre a representagdo linguistica. Essas
hip6teses séo proprias das etapas de apropriacdo da escrita, e na pratica
educativa servem como avaliagdo diagndstica para saber em que nivel de
aquisicao da escrita cada crianga se encontra.

Os estudos de Serkéz e Martins (1996), Klein (2002), Morais (2006), dentre
outros autores, demonstram a necessidade de intervir na escrita ao invés de

concebé-la como uma aprendizagem espontanea e natural. Nesse processo, 0
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professor ocupa papel fundamental ao organizar o ensino de forma sistematica
para que o aluno supere os niveis de aquisicdo espontanea rumo a aprendizagem
eficiente dos elementos necessarios ao processo de alfabetizacéo.

No mesmo sentido que o construtivismo interpreta a construgdo de
hip6teses sobre a escrita como um processo espontaneo, o erro também pode ser

interpretado como uma consequéncia natural desse processo de elaboragéo,

[pois] as dificuldades da crianca, no processo de constru¢do do
sistema de representacao que € a lingua escrita — consideradas
‘deficiéncias’ ou ‘disfuncbes’, na perspectiva dos métodos
‘tradicionais’ — passam a ser vistas como ‘erros construtivos’,
resultado de constantes reestruturacoes (SOARES, 2004, p. 11).

Para Ferreiro (1995), os erros que sdo caracteristicos de uma mesma faixa
etéria se constituem em hipoteses que as criangas elaboram sobre a escrita. Essa
elaboracdo depende das situacbes de escrita a que a crianca é exposta, da
relacdo com o grupo social a que pertence e do significado que a escrita tem para
ela. Segundo a autora, oS erros que as criangas cometem no processo de
construgdo da escrita devem ser interpretados como formas de teste da fungéo
que a escrita exerce no meio em que ela esté inserida.

Desse modo, o erro se apresenta como uma alternativa de elaboracdo das
tentativas de escrever corretamente e pode ser interpretado como forma de
expressédo do aluno marcado pelas diferengas culturais; assim, se a aluno escreve
fora das normas ortogréaficas é preciso respeitar sua forma de expressdo. Nessa
esfera de interpretagdo, o erro naturalizou-se como parte do processo de
construgdo da escrita, ou seja, 0s erros gue os alunos cometiam ao produzirem os
seus textos passaram a ser vistos como tentativa de construcdo da lingua escrita.

Contrapondo-se a concepgdo de que elaborar hipdteses sobre a escrita é
um processo natural da crianga, Klein (2002) possibilita compreender que o
sistema alfabético de escrita apresenta formas de relacdes arbitrarias, é dotado
de convengbes que precisam ser formalmente ensinadas “[...] quanto mais
respeitarmos as tentativas de escrita da crianga, ndo as taxando de erradas, mais
deixaremos a crianca a vontade para novas tentativas“ (KLEIN 2002, p.125).
Além disso, a escrita ndo possui relagbes de representacdo que correspondam

diretamente aos objetos, mas se organiza a partir da oralidade, e por isso se
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constitui em uma representacdo de segunda ordem. Embora a linguagem escrita
se organize a partir da oralidade, ela ndo é reflexo desta, pois possui algumas
convencgdes proprias, como a direcdo determinada pelo carater visual e espacial,
as relacdes arbitrarias dos fonemas e outras. Desse modo, a crianga sozinha néao
€ capaz de aprender, descobrir ou formar hipéteses sobre as regularidades da

escrita. De acordo com Klein:

[...] a gama de relacdes que constituem a lingua escrita é téao
ampla e complexa que a aprendizagem por um processo de
descoberta “por hipdteses préprias” configura esforco herculeo,
gue, contraditoriamente ao que se propdem as pedagogias
voltadas para as classes populares, tende a agravar a ja perversa
exclusdo do mundo letrado a que sdo submetidos 0S nossos
alunos (KLEIN, 2002, p. 129).

Desse modo, como a escrita constitui-se de relagdes complexas e de
formas convencionais, 0 processo de descoberta pela crianga sem a intervengao
do adulto acarreta um esforgo enorme e muitas vezes insuficiente para que ela se
aproprie sozinha do sistema simbdlico que constitui a escrita.

O processo de ensino e aprendizagem, na concepgdo construtivista,
privilegia o trabalho voltado para a exploragéo do significado do texto por meio de
atividades com tipos diversificados de texto. Nesse processo, considera-se
relevante que o aluno compreenda a fungéo social e as diferentes formas de
comunicagao por meio do texto. Assim, acreditava-se que a aprendizagem das
funcdes comunicativas, sociais e informativas, com o tempo, garantiria ao aluno a
habilidade de comunicar suas ideias por escrito dentro dos padrbes exigidos
socialmente.

E comum encontrar em sala de aula uma mistura entre o método
tradicional e o construtivismo, em consonancia com Morais (2006). Dessa
maneira, os professores realizam uma miscelanea entre os aspectos que julgam

adequados em cada teoria. Nas palavras do autor:

[...] Tendemos a encontrar, ainda, um amplo emprego de métodos
tradicionais (sobretudo o silabico), casado ‘com praticas de leitura
e producdo de textos que, de fato, ndo eram realizadas na escola
ha algumas décadas, mas que assumem ainda um claro formato’
escolar (MORAIS, 2006, p. 3).
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Na prética educativa, ainda citando Morais (2006), é comum encontrar a
combinagéo das duas formas de conceber a alfabetizacdo: aquela caracterizada
pelo ensino das convengdes gréficas, identificada como tradicional, e a pautada
no trabalho com a funcao social da escrita, caracteristica da forma construtivista e
das praticas de letramento.

Na concepcdo de Klein (2002), a organizagdo do ensino pautada na
concepcao tradicional, considerada como “velhas relagbes”, foi substituida por
praticas opostas aos elementos que compBem essa forma de organizar o
processo de ensino, concebida como “novas relagbes”. Na nova maneira de
conceber a organizacdo do processo de ensino e aprendizagem, o que importa é
realizar uma forma de ensino contraria as velhas concepgdes e construir uma
relagdo de ensino e aprendizagem que faca oposicdo ao velho; porém, por ndo
conhecer o “novo”, tais tentativas de mudancgas correspondem somente na critica
pela critica, sem a preocupagdo de conhecer como de fato esse novo pode

organizar uma forma diferente da velha.

A evidéncia da perda do conteudo das velhas relagbes,
paralelamente a falta de definicdo da nova configuragcdo da
realidade, ou seja, das novas rela¢cdes humanas, resulta muitas
vezes, ha mera oposicdo ao velho e na proclamacdo do novo
apenas sob a forma de uma nova expressdo verbal, sem a
necessaria reflexdo sobre o novo contelido que se pretende dar,
ou melhor, que se deve dar, as velhas palavras (KLEIN, 2002, p.
27).

O ensino tradicional foi criticado em fungdo das concepgdes construtivistas
e de letramento; entretanto, no trabalho em sala de aula os educadores atém-se
ao que pode e ao que nao pode ser feito, ao que deve ser abolido e ao que deve
ser conservado da velha teoria, realizando pouca andlise sobre o que é
necessario ao aluno no processo de apropriagdo da lingua escrita.

Os professores tentam organizar a pratica embasando-se nos elementos
das novas teorias, contudo quando se defrontam com limitacdes desse
referencial, recorrem aos velhos métodos e fazem uma mistura dos elementos
das velhas e das novas teorias, na busca de encontrar os elementos necessarios
para alcancar a aprendizagem dos alunos. As influéncias do construtivismo no

processo de alfabetizacio apresentam aspectos positivos quando analisados pelo
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ponto de vista do desequilibrio que causou na forma antiga de organizar a pratica.
Os professores, partindo das ideias construtivistas, passaram a questionar a
pratica vigente, colocando em xeque os aspectos norteadores do processo de
organizac¢éo do ensino orientado pela teoria tradicional.

Pesquisas realizadas por Galuch e Sforni (2006) explicam que é comum
encontrar entre os professores véarias concepgfes que embasam o processo de
alfabetizacdo, como a de que o aluno aprende a escrever e redigir palavras com a
pratica de leitura, que os aspectos ortograficos e gramaticais sdo superados ao
longo da alfabetiza¢do, que quando o aluno ndo domina a escrita deve escrever e
produzir textos do “seu jeito”, e que as dificuldades ortograficas e gramaticais sédo
naturais e préprias da complexidade da lingua escrita, por isso ndo ha por que se
preocupar tanto em supera-las.

Essas concepc¢des e préaticas do processo de ensino e aprendizagem que
certos professores e demais profissionais da educagdo possuem é fruto de
tendéncias tedricas disseminadas por meio das teorias contrarias ao ensino
tradicional. Essas concepc¢des que influenciaram a forma de compreender e
organizar a alfabetizagcdo acabaram por estender-se o trabalho com a linguagem
escrita nas séries iniciais do Ensino Fundamental, gerando uma forma
espontaneista e natural na organizagdo da aprendizagem dos alunos,
perpassando o planejamento, as atividades escolares, materiais didaticos e outros
elementos desse processo.

Autores como Klein (2002) e Lemle (2005) prop6em que a aprendizagem
da lingua portuguesa se constitui em uma tarefa complexa e dificil, porque ela
possui convengdes proprias que precisam ser ensinadas. Todavia, muitos
professores acreditam que “as dificuldades ortogréficas e gramaticais séo naturais
e proprias da complexidade da lingua escrita” (GALUCH; SFORNI, 2006, p. 4). Se
a escrita € complexa e dificil, € nesse fato que se encontra a maior justificativa
para que ela seja ensinada e ndo sejam naturalizadas as falhas e dificuldades a
ela inerentes, para que seus conteudos sejam sistematizados por meio de
atividades que levem o aluno a compreender e elaborar os elementos e as regras
necessarias a compreensao de suas convengoes.

Outra ideia que embasa a concepgdo de alfabetizacdo dos professores é

que o aluno, mesmo que ndo domine o codigo linguistico, deve escrever e
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produzir textos “do seu jeito”. O fato de os alunos escreverem o texto “do seu
jeito” é concebido como uma forma de respeitar o aluno como pessoa. Assim, se
o aluno fala “pobrema” e escreve “pobrema”, de acordo com essa concepgao é
preciso respeitar a sua forma de escrever, para que ele ndo se sinta excluido
devido a linguagem que adquiriu no meio social. Nao obstante, é preciso analisar
se 0 aluno se apropriou da forma-padrdo e escreve fora desse padrao porque é o
dialeto que ele estd habituado a usar em seu cotidiano, ou se esse aluno se
expressa dessa forma porque néo teve acesso a escrita padréo. Se o aluno nao
se apropriou dos conteddos da lingua escrita necessarios para escrever o texto,
serd que é preciso respeitar a sua falta de contetdo ou instrumentaliza-lo para
que se aproprie dos contetdos que garantam a sua efetiva comunicacdo? Cabe
analisar qual € o papel da escola e onde fica o papel do professor nesse contexto.

Os meétodos que vieram negar as praticas tradicionais de alfabetizacdo
postularam a alfabetizacdo como um processo prolongado, no qual o aluno
adquire o dominio da lingua escrita ao longo dos anos escolares. Neste sentido,
nas séries iniciais foram amenizadas a preocupagdo e a responsabilidade pela
sistematizacdo dos elementos necessarios ao dominio da escrita, privilegiando
praticas como o trabalho com textos, mas sem a devida intervencdo no cédigo
escrito.

Estudos realizados por Sforni, Galuch e Costa (2007) buscaram investigar
como os professores organizam o ensino da dimensdo normativa da linguagem
escrita. Nesses estudos, as autoras, apos identificarem as principais dificuldades
ortograficas dos textos dos alunos, realizaram entrevistas com os professores, 0s
quais relataram que ndo realizam atividades especificas para o ensino da norma
padrdo, e desse modo, esse conteddo encontra-se dissolvido no trabalho com a
producéo textual. “Todas as professoras afirmaram que realizam o ensino da
ortografia por meio do préprio texto do aluno e da reestruturagdo do texto
produzido pelo mesmo [...]” (SFORNI; GALUCH; COSTA, 2007, p. 3). Fica
evidente que a sistematizacdo do ensino com os conteudos das normas padrdo
da escrita ndo permeia a pratica dos professores, e o que é ainda mais
preocupante, os professores entrevistados acreditam que esse conteldo n&o

compete a etapa de escolarizagdo do Ensino Fundamental.
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As professoras e a pedagoga, afirmaram que ndo se tem a
preocupacdo de ensinar a norma padrdo aos alunos das séries
iniciais do ensino fundamental, pois este ndo seria conteldo
desse nivel de ensino. Deste modo, a gramatica é abordada de
forma “camuflada”, apenas na medida em que aparece como
necessaria a producdo textual. Nao sdo ensinados conceitos
dessa area do conhecimento, porque isso seria desmotivador e
inadequado. (SFORNI; GALUCH; COSTA, 2007, p. 6).

De acordo com o relato dos professores, verifica-se que os conteudos que
envolvem a gramatica ndo s@o considerados importantes, e que a aprendizagem
desses conceitos se apresenta com poucos atrativos para a crianga e por isso
eles séo trabalhados quando se mostram necessarios ao uso dos alunos. Klein
(2002) ressalta a necessidade de sistematizacdo do ensino com os contetdos da
lingua escrita e se contrapde as praticas espontaneistas, baseadas na concepgéo
de que aprendizagem dos alunos € decorrente de seu contato com os objetos de

aprendizagem.

[...] o processo de aprendizagem — que vai muito além da limitada
relacdo individuo versus objeto, requerendo uma relacdo entre
homens para que, através dos membros da sociedade ja inseridos
numa determinada pratica, o aprendiz dela também se aproprie -
exige, no caso da escrita, um grau maior de sistematizacdo nessa
relagdo. Em outras palavras, no caso da alfabetizacdo — como
ocorre, também, com outros conhecimentos cujo uso social ndo se
realiza em todos os homens — parece existir a exigéncia de que
essa relacdo de ensino/ aprendizagem ndo seja meramente
imitativa, mas se processe um esforco de sistematizacdo que
propicie a compreensao da relacdo entre dois cddigos de
naturezas diferentes, produzidos, todavia, em relacdo um com o
outro (KLEIN, 2002, p. 120).

Ainda citando Klein (2002), o processo de aprendizagem nao se restringe
ao contato com materiais, mas é preciso a intervencdo do outro que domina o
conhecimento sobre a escrita. As situacdes de interacdo com as pessoas mais
experientes proporcionam ao individuo a apropriacdo desses conhecimentos de
forma mais segura. Na aprendizagem da escrita, € necessario que essas relagdes
sejam sistematizadas e que sejam direcionadas aos aprendizes de forma
organizada, dirigida e intencional.

Morais (2006) assinala que defender o ensino da escrita alfabética ndo é

pensar no seu ensino como um coédigo que as criangas precisam dominar,
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restringindo-se a representacao gréafica dos sons que a fala representa. A escrita

alfabética extrapola a relagdo grafema-fonema.

[...] a escrita alfabética € um sistema notacional e ndo um cédigo e
gue o aparentemente simples dominio do tal “principio alfabético”
pressupfe um complexo trabalho cognitivo, que implica
compreender as propriedades daquele sistema e distingui-las das
que caracterizam outros sistemas simbdlicos (como a notacao
numeérica decimal) (MORAIS, 2006, p. 9).

A apropriacdo da escrita alfabética, corroborando Morais (2006), precisa se
constituir em um trabalho cognitivo e ativo por parte do aluno, que Ihe possibilite
compreender as propriedades desse sistema assim como ter o seu dominio na
condi¢ao de um instrumento que abre caminhos para os demais conhecimentos.

Neste sentido, é preciso destacar a importancia do papel da escola em
garantir aos alunos o dominio do cédigo alfabético, porque ele se constitui nos
rudimentos basicos da leitura e da escrita, e a ndo-apropriacdo desses conteldos
resulta em barreiras ao acesso aos conteldos escolares necessarios ao seu
desenvolvimento cognitivo e, por decorréncia, a sua participagao social.

Assim, 0 ensino da linguagem escrita precisa ser organizado de forma
intencional. No entanto, & preciso salientar que organizagdo e a sistematizagéo
ndo sdo sinbnimas de transmissdo mecéanica de contetdos, porém incluem a
necessidade de organizar ndo apenas o conteudo, mas também o trabalho
cognitivo e ativo do aluno, como alerta Morais (2006).

E importante que na organizacdo do trabalho pedagogico seja levado em
consideragdo o fato de que o processo de apropriagdo da escrita por parte da
crianga necessita de situagdes de ensino pautadas nas convengdes da escrita e
que essas situacdes sejam mediadas pelo adulto que ja domina e utiliza a escrita.
Os conteudos do processo de alfabetizagdo precisam ser entendidos como a
“porta de entrada” que abre passagem a apropriagdo de conhecimentos
posteriores a esse processo, e para que o aluno tenha acesso a conteldos mais
elaborados, como ler com fluéncia, interpretar e produzir textos, € necessario
primeiro que ele saiba ler e escrever com eficiéncia, ou seja, ele precisa

primeiramente se apropriar do codigo linguistico.
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Como exposto anteriormente, essas mesmas concepgdes que nortearam o
processo de alfabetizagcdo passaram a nortear todo o trabalho com a linguagem
escrita até o final das séries iniciais. Assim, a concepgdo de ensino pautada no
espontaneismo perpassa a organizacdo da aprendizagem do ensino dos
conteddos de gramética, ortografia, producdo de texto e os demais contetdos
necessarios ao dominio da linguagem escrita. Desse modo, € comum que 0S
alunos cheguem ao final do Ensino Fundamental sem saber comunicar ideias por
escrito, isto é, por meio de uma boa producéo textual, ja que eles ndo dominam
0s conteudos proprios da escrita do texto.

Destarte, a dificuldade com a linguagem escrita ndo se restringe a
codificacd@o, envolve também a decodificacdo, € o que evidenciam os resultados
da Prova Brasil que tem como foco as habilidades de leitura. Esse fato pode ser
decorrente das atividades de ensino da linguagem desenvolvidas na escola, ja
gue muitas vezes os professores ensinam a usa-la na leitura e na escrita, mas
ndo ensinam a refletir sobre ela, ou seja, a analisa-la. Por exemplo, enquanto as
praticas escolares estdo voltadas quase exclusivamente para escrita e leitura de
narrativas, a Prova Brasil ndo avalia apenas o uso da narrativa, mas exige que o
aluno saiba identificar os elementos de uma narrativa, enfim, que saia do texto e o
analise pelo género, e ndo apenas pelo contetdo; que busque os indicios de
generalizagdo, ou seja, 0 que é comum a toda narrativa. O mesmo ocorre com
conteddos como conjugacao de verbos, advérbios, pontuagdo, pronomes, dentre
outros.

Desse modo, fica visivel que as atividades presentes nas avaliacfes
governamentais exigem um nivel de abstracdo superior ao trabalhado pela
escola, e que as formas de organizacdo do ensino vigente ndo sdo suficientes
para desenvolver nos alunos habilidades como reflexdo, compreenséo,
interpretacdo, as quais sao desenvolvidas mediante agdes mentais mais
complexas.

Como ja afirmado, no espago escolar € comum encontrar, entre 0s
profissionais, concepc¢des espontaneistas para o processo de aprendizagem,
como a de que a alfabetizagdo e a habilidade de produzir texto se efetivem pelo
contato com materiais escritos mediante a leitura; essa concep¢éo, porém, ndo se

justifica quando se busca suporte na Teoria Histérico-Cultural. Na acepcéo de
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Vigotski (2007, p. 20), “o caminho do objeto até a crianga e desta até o objeto
passa através de outra pessoa’.

A citagdo de Vigotski pode ser utilizada para explicar os elementos que
compdem o processo de ensino. Entende-se como “objeto” o conhecimento ou os
conteddos que o aluno precisa se apropriar; como “caminho”, o percurso de
aprendizagem que o0 aluno precisa passar para se apropriar; € como “pessoa’, o
professor, responsavel por organizar e dirigir o conhecimento no processo de
aprendizagem. Vigotski utiliza a expresséo “passa através” para assinalar que nao
€ 0 contato com objetos ou materiais que garante ao individuo a apropriacdo dos
conhecimentos, mas sim a correta organizagdo do ensino por outra pessoa mais
experiente — nesse caso, o professor.

Nao obstante, como organizar “o caminho” da crianca até a linguagem
escrita? Como priorizar conteddos sem cair em um ensino centrado na
transmissdo-recep¢cdo? Como promover o trabalho cognitivo e ativo dos alunos
sem cair no espontaneismo? Enfim, como viabilizar a apropriacdo dos contetdos

da lingua escrita?



3. CONTRIBUICOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL PARA A
ORGANIZACAO DA PRATICA PEDAGOGICA

Autores da Teoria Histérico Cultural, como Vigotski, Leontiev e Luria,
desenvolveram pesquisas referentes aos processos de desenvolvimento e
aprendizagem, e seus estudos oferecem subsidios tedricos que auxiliam na
compreensao e organizagcdo do ensino com vistas ao desenvolvimento humano.
Segundo Libaneo e Freitas (2006), dentre esses teoricos Vigotski foi guem mais
influenciou o ensino no Brasil, sendo mais raros os estudos das obras de Leontiev
e Luria. No Brasil, a teoria vigotskiana despontou a partir da metade da década de
1970 e se intensificou depois de 1980.

Os estudos de Vigotski e seus seguidores trouxeram varias contribuicdes
para a compreensdo da constituicdo do individuo como ser que se desenvolve
culturalmente por meio das interagdes sociais e das apropriagdes culturais. Na
visdo deste autor, a apropriagcdo dos elementos culturais proporciona ao sujeito a
modificacdo de seus processos mentais. Desse modo, a educagdo sistemética
(escolar), ao ter como objeto parte dos elementos culturais produzidos pela
humanidade, constitui-se em um dos principais meios de desenvolvimento do
psiquismo.

Os estudos de Leontiev (1998; 2004) sobre a teoria da atividade
possibilitam compreender o movimento ativo do sujeito no processo de
apropriagdo da cultura. Para ele, é por meio da acdo consciente sobre 0 mundo
gue o sujeito se apropria dos conhecimentos.

Luria (1991; 1998), mediante seus estudos, permite compreender o
processo de apropriagcdo da escrita. Compreendendo a escrita como um sistema
simbolico, o estudioso russo destaca que o processo de simbolizagdo antecede a
aprendizagem da linguagem escrita. Nesse percurso, a crianga parte de
simbolismos mais simples para chegar aos mais complexos, processo do qual
tomam parte os gestos e signos visuais, o brinquedo, o desenho, e finalmente, a
linguagem escrita alfabética.

No préximo subitem, sera discutida a aprendizagem dos conceitos

espontaneos e cientificos em uma perspectiva Histérico-Cultural. Essa discussao
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possibilita o entendimento da natureza dos conteudos escolares bem como do

objeto préprio desta pesquisa: a linguagem escrita.

3.1. Aprendizagem de conceitos espontaneos e cientificos: especificidade
dos conteudos escolares

De acordo com a teoria de Vigotski (2007), o desenvolvimento humano
acorre por meio da interiorizagdo dos elementos fornecidos pela cultura nas
interagdes sociais. Esse processo néo ocorre de forma direta, mas se constitui em
uma relagdo mediada por elementos externos e internos ao individuo. A
apropriagédo dos elementos culturais possibilita ao sujeito modificar suas relagoes
com os fatos e fendmenos do mundo circundante.

Dentre esses elementos culturais, Vigotski (2001) atribui papel de destaque
aos conceitos. Ao distinguir o processo de apropriacdo de conceitos espontaneos
e cientificos, o autor evidencia a diferenca entre a aprendizagem que ocorre no
cotidiano e a aprendizagem de conteldos escolares. Considerando que a
linguagem escrita comporta conceitos, técnicas e convengfes ndo facilmente
apreendidas pelos sujeitos que com ela interagem, é possivel inferir da discusséo
do autor elementos importantes para se pensar a aprendizagem da linguagem
escrita.

Os fendmenos e objetos existentes no mundo séo representados por um
termo expresso, geralmente, por simbolos e palavras. Esse termo tem um
significado relativamente estavel e por isso permite a comunicacdo entre as
pessoas. Os termos e seus significados sdo denominados conceitos. Mediante
essa forma de representacdo da realidade os homens organizam subjetivamente
0 mundo objetivo.

Vigotski (2001) distingue dois tipos de conceito: 0 espontéaneo ou cotidiano
e o cientifico. Os conceitos espontaneos resultam da aprendizagem dos
elementos adquiridos nas relagdes cotidianas com a interacao entre as pessoas;
jA os conceitos cientificos decorrem da produgdo dos conhecimentos das
diferentes areas do saber, e para sua aprendizagem s8o necesséarias acdes

intencionais, dirigidas e organizadas.
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Os conceitos cientificos e espontédneos séo diferentes em varios aspectos,
desde as relacdes de cada um com os objetos e fenbmenos até as operacdes
mentais envolvidas em sua apropriagdo: “[...] ambos os conceitos se comportam
de maneira diferente em tarefas idénticas que requerem operacdes logicas”
(VYGOTSKI, 2001, p. 262).

Com relacdo ao curso de desenvolvimento dos conceitos, enquanto 0s
espontaneos sdo ascendentes, os cientificos sdo descendentes. As operagfes
intelectuais realizadas na apropriagdo dos espontéaneos partem do processo
indutivo, e por isso caminham dos objetos para 0s conceitos, enquanto 0s
cientificos partem do método dedutivo, apreendendo primeiro o conceito e depois
a relagdo com os objetos. O nivel de elaboracdo mental exigido pelos conceitos
cientificos se diferencia daquele exigido pelos esponténeos, pois estes vinculam
as experiéncias cotidianas, ja os cientificos envolvem opera¢des mais abstratas
gue mobilizam as fungbes do pensamento e a0 mesmo tempo impulsionam o
desenvolvimento psiquico.

A apropriacdo dos conceitos espontaneos pode ocorrer de forma ocasional,
pois sua apropriagdo ndo exige necessariamente a consciéncia das relagbes de
aprendizagem; assim sendo, esse processo parte do inconsciente para o
consciente; j& na apropriacdo dos conceitos cientificos é necesséria a atividade
consciente, pois regularmente eles sdo aprendidos em uma situagdo distante
daguela de uso real. Ademais, devido a sua maior complexidade, dificilmente seu
significado pode ser inferido das situagdes em que estdo presentes.

Na segunda sesséo deste trabalho, destacou-se que as avaliagOes
governamentais responsaveis por verificar o desempenho dos alunos com alguns
conteudos evidenciam que o rendimento dos alunos é inferior ao esperado para a
fase escolar em que se encontram. Neste sentido, se ha uma relacdo entre a
aprendizagem de conceitos e o desenvolvimento do pensamento pode-se concluir
que o baixo desempenho escolar tem um impacto negativo ndo apenas no
histérico escolar do estudante, mas também na sua condicdo de interagir com o
mundo em varios momentos e espacos ao longo de sua vida. Por conseguinte, a
apropriagdo de conceitos extrapola os limites escolares e se constitui em tema

relevante para a compreenséo das diferentes possibilidades de desenvolvimento
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humano na sociedade atual, marcada, de um lado, pelo alto nivel de
conhecimento produzido, e por outro, por precarias vias de acesso a esse saber.
A teoria de Vigotski salienta a necessidade de organizar a prética educativa
de forma que impulsione o aluno rumo a apropriacdo dos conhecimentos
cientificos, visto ser a apropriagcdo deles que diferencia a formacéo dos processos
mentais, possibilitando o desenvolvimento de operagfes intelectuais como

abstracdo e generalizagdo. A esse respeito Facci assim se manifesta:

Sem dlvida alguma a experiéncia da vida cotidiana da crianca
deve ser levada em conta no processo de ensino-aprendizagem,
no entanto o professor deve agir na reestruturacdo qualitativa
deste conhecimento espontaneo, levando o aluno a supera-lo por
meio da apropriacdo do conhecimento cientifico-tedrico. Na
relacdo dialética entre conceito cientifico, percebe-se o0
desenvolvimento das FPS (FACCI, 2004, p. 235).

Os conceitos cientificos possibilitam o desenvolvimento de fungbes que
ndo poderiam aparecer somente pelos conceitos espontdneos; porém nesse
processo os conceitos cientificos dependem dos espontaneos, porque se formam
na base de pensamento formado por estes. Para que o0s conceitos cientificos
sejam apropriados € necessaria uma elaboragédo ativa pelo sujeito para que esses
contetdos funcionem como mediadores dos processos de desenvolvimento,
desencadeando fungBes como atencdo arbitraria, memoria l6gica, abstracao,

comparagao e discriminagdo. Na visao de Vigotski,

[...] os conceitos cientificos ndo sdo assimilados nem decorados
pela crianca, ndo sdo memorizados, mas surgem e se constituem
por meio de uma imensa tensdo de toda a atividade do seu
préprio pensamento (2001, p. 260).

Os conceitos espontaneos envolvem generalizagbes relacionadas a
experiéncias sensoriais bastante proximas do objeto concreto, envolvendo
fungcbes como a visualizagdo, a comparagdo e a observagcdo do objeto de
aprendizagem; ja os conceitos cientificos estdo mais distantes do objeto concreto,
envolvendo, para a sua apreensédo, a imaginacao, a atencao arbitraria e a relacéo
com outros conceitos. Por isso a aprendizagem dos conceitos cientificos exige o

desenvolvimento de atividades abstratas que, ao mesmo tempo em que
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proporcionam a assimilagdo dos conceitos cientificos, impulsionam também o

desenvolvimento das fungdes envolvidas na apropriagdo dos conhecimentos.

Os conceitos cientificos com sua relagdo inteiramente distinta com
0 objeto - mediados por outros conceitos - com seu sistema
hierarquico interior de inter-relagbes -, s&o o campo em que a
tomada de consciéncia dos conceitos, ou melhor, a sua
generalizagdo e a sua apreensdo parecem surgir antes de
gualquer coisa (VIGOTSKI, 2001, p. 290).

Essa aprendizagem implica um ensino escolar organizado e sistematico,
bem como formas de comunicagéo diferentes daquelas decorrentes das relacoes
cotidianas. Nesse contexto de apropriacdo dos conceitos cientificos, a palavra se
apresenta como elemento que extrapola a funcdo de comunicagédo, pois €, antes
de tudo, portadora de conceitos. Assim, a palavra contém conceitos que permitem
generalizagbes, e por isso, quando internalizada, funciona como um signo
mediador capaz de modificar o comportamento do individuo. Nesse ambito, os
conceitos representam o0s significantes e as palavras sdo o0s signos que
representam esse significado.

Vigotski (2001) critica o ensino que concebe a apropriagdo dos conceitos
de forma pronta e acabada, isto €, como a assimilacdo de uma nova palavra em
que a expectativa é apenas a sua repeticao por parte do aluno. O autor enfatiza,
por meio de seus estudos, que qualquer nivel de formacdo de um conceito
envolve sempre atos de generalizagdo; por isso a tarefa de assimilagdo dos
conceitos ndo pode ser compreendida apenas como a assimilagéo de palavras ou
definicbes, pois essa pratica se constitui em uma aprendizagem vazia, que
proporciona a aquisicdo de esquemas verbais mortos e sem significado.

O ensino que salienta a apropriagdo da palavra e de definicbes de
conceitos pré-estabelecidas em detrimento de uma forma de apropriacdo ativa
dos conceitos utiliza-se de processos como a memorizagdo, a exposi¢cao de
conceitos prontos e acabados por meio de definicbes pré-estabelecidas,
atividades que requerem treino e aplicagdo do conteudo envolvido na situacdo de
ensino e aprendizagem. Para ilustrar, € possivel explicitar uma situacdo de
aprendizagem que envolve o conceito de fragcdo em que a professora utiliza

pedacos de pizza para explicar o conceito de niUmeros fracionarios. Nesse caso, a
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professora passa 0 conceito para que os alunos o registrem no caderno,
exemplifica com os pedacos de pizza situagdes que envolvem esse conceito, e
passa exercicios para que o0s alunos treinem o conceito apreendido; porém
nessas atividades de treino, quando € proposto que o aluno realize sozinho
atividades que envolvam os mesmos conteddos em um contexto diferente — por
exemplo, calcular a fragdo de um periodo de tempo — o aluno se vé
impossibilitado de fazé-lo, porque o conceito de fragéo, tal como lhe foi ensinado,
nado foi apropriado por ele, e em consequéncia, ele ndo consegue generalizar o
conceito. Isto prova que essa pratica educativa ndo possibilitou ao sujeito pensar
e resolver outras situagbes com o conceito que foi trabalhado nem garantiu a
aprendizagem, j& que ndo proporcionou a modificacdo da agéo e do pensamento
do estudante diante de situa¢cdes semelhantes.

A abordagem de um conceito em uma situagao de ensino e aprendizagem
como a explicitada ndo possibilita a abstracdo nem se constitui em elemento do
pensamento. Isso se explica porque a atividade mental exigida do aluno no
momento de sua elaboragdo é minima, e por isso ndo possibilita também a
aplicacdo em outras situagdes, ou seja, a generalizacdo. Como postula Vigotski,
em casos assim “[...] a crianga ndo assimila o conceito, mas a palavra capta mais
de memodria que de pensamento e sente-se impotente diante de qualquer
tentativa de emprego consciente do conhecimento assimilado” (VIGOTSKI, 2001,
p. 247). Assim a crianga, quando aprende somente as palavras, ndo se apropria
de fato do conceito, haja vista que se encontra impossibilitada de generaliza-lo
para outras situacoes.

Movimento inverso ocorre quando um conceito é apropriado mediante

atividades que mobilizem o seu pensamento:

Assim surgido em um campo do pensamento, a nova estrutura da
generalizacdo, como qualquer estrutura, € posteriormente
transferida como um principio de atividade sem nenhuma
memorizacdo para todos 0s outros campos dos pensamentos dos
conceitos. Desse modo, a tomada de consciéncia passa pelos
portées dos conceitos cientificos (VIGOTSKI, 2001, p. 290).

Desse modo, a aprendizagem dos conceitos requer mais que meras

situagbes que envolvam apenas a memoria. Conceitos apoiados na memoria



58

apresentam uma estrutura que, por ser pouco exigente, impossibilita a
generalizagdo para outras situagdes, ficando o aluno preso as situagdes
particulares, como que “escravo do particular’. A verdadeira apropriacdo de
conceitos requer o desenvolvimento de fun¢des psiquicas que vao além da

memoria.

[...] esse processo de desenvolvimento dos conceitos ou
significados das palavras requer o desenvolvimento de toda uma
série e funcdes como a atencao arbitraria, a memoria logica, a
abstracdo, a comparagdo e a discriminacdo, e todos esses
processos psicolégicos sumamente complexos ndo podem ser
simplesmente memorizados, simplesmente assimilados
(VIGOTSKI, 2001, p. 246).

A aprendizagem de conceitos pelos alunos se constitui em um processo de
apropriagdo ativa, e por isso mobiliza e desenvolve fungbes mentais que de
sociais tornam-se internas ao individuo. Neste sentido, a organizacao do processo
de ensino dos conceitos precisa priorizar atividades em que a apropriagdo dos
conteddos envolva funcdes que vao além do simples uso da memoria. Nesse
processo de internalizagdo dos contetdos a mediacdo do professor é relevante
para conduzir a organizagdo do ensino por meio de atividades em que a

aprendizagem trilha o caminho das elaboragdes coletivas as individuais.

3.2. Processo de internalizagéo: a relevancia da mediacao

Segundo Vigotski (2007), a apropriagdo dos elementos culturais parte das
relacdes sociais para as individuais, ou seja, a aprendizagem de um conceito
ocorre primeiramente na relagcéo entre as pessoas ou interpsicoldgica e depois se

transforma em conhecimento individual, constituindo uma relacao intrapsicolégica:

z

Um processo interpessoal € transformado num processo
intrapessoal. Todas as fun¢des no desenvolvimento da crianca
aparecem duas vezes: primeiro no nivel social e, depois no nivel
individual; primeiro, entre as pessoas (interpsicoldgico) e depois,
no interior da criancga (intrapsicolégico) (VIGOTSKI, 2007, p. 58).
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Dessa forma, o que Vigotski denomina internalizacéo € o processo de
reconstrugdo interna de uma operagdo externa. O processo de internalizacéo da
cultura se constitui em uma atividade individual, guiada e regulada pela
consciéncia.

Este autor aponta também algumas caracteristicas do processo de
internalizagdo e algumas condicdes para que esse processo se efetive. A
apropriagéo de signos se apresenta como fator de grande relevancia no processo
de internalizagdo, pois estes passam a ser mediadores entre 0 sujeito e suas
acoes “[...] Uma operagdo que inicialmente representa uma atividade externa é
reconstruida e comecga a ocorrer internamente” (VIGOTSKI, 2007, p. 57). Desse
modo, os tipos de interagcdo entre os sujeitos e destes com os fendmenos
determinam a qualidade da internalizagéo dos elementos culturais.

A internalizac&o ndo ocorre de forma direta, como um processo de simples
transferéncia da esfera social para a pessoal, mas envolve operagdes conscientes
e funcbes abstratas. Em algumas situagbes, o processo de desenvolvimento
ocorre gradualmente ou dura para sempre, como um processo de
desenvolvimento prolongado: “[...] A transformag&o de um processo interpessoal é
resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento”
(VIGOTSKI, 2007, p. 58). Nesse processo de apropriagdo ativa pelos alunos o
professor ocupa a fungéo de sistematizar os conhecimentos para que propicie o
desenvolvimento dos alunos. O ensino devidamente organizado possibilita as
transformacdes das fungbes potenciais do aluno em fungdes reais. Vigotski
contribui para o entendimento sobre como a mediagdo pedagdgica pode auxiliar
nesse processo.

No contexto escolar, o conceito de mediacdo pedagdgica pode ser
compreendido como uma acao fundamental para organizar o processo de ensino
e aprendizagem no sentido de que as intervengBes pedagdgicas propiciem a

internalizagdo dos conhecimentos escolares.

Pode-se dizer que a funcdo da escola é contribuir no
desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores, haja vista
gue estas desenvolvem na coletividade, na relagdo com os outros
homens, por meio da utilizagdo de instrumentos e signos; levar os
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alunos a se apropriarem do conhecimento cientifico atuando na
zona de desenvolvimento préximo (FACCI, 2004, p. 226).

Desse modo, fica claro que a aprendizagem oportuniza maior possibilidade
de desenvolvimento. Entretanto, nem todas as formas de aprendizagem garantem
desenvolvimento, mas apenas a que oferece ao aluno a apropriacdo de
instrumentos e signos que favoregcam a potencializagéo do pensamento. Por isso,
€ necessario que o professor tenha claro quais os elementos necessarios para
organizar um processo de ensino capaz de promover o desenvolvimento dos

alunos:

[...] aprendizado ndo €& desenvolvimento; entretanto, o
aprendizado adequadamente organizado resulta em
desenvolvimento mental e pde em movimento varios processos de
desenvolvimento mental e pde em movimento que, de outra
forma, seriam impossiveis de acontecer (VIGOTSKI, 2007, p.
103).

A concepgédo de desenvolvimento que o professor tem é o fio condutor para
a organizagdo da prética pedagogica. Assim, a escolha do material didatico, da
metodologia e da avaliacdo esta ligada a concepcdao de aprendizagem e
desenvolvimento de quem organiza o processo de ensino.

Nos estudos de Vigotski, pensar um ensino capaz de promover o
desenvolvimento é organizar a apropriacdo dos conhecimentos partindo daquilo
que a crianca ja domina e atuar nos conhecimentos que ainda ndo sdo do seu
dominio. Para compreender o processo de aprendizagem, Vigotski estabeleceu
como parametro duas zonas de desenvolvimento, denominadas zona de
desenvolvimento real e zona de desenvolvimento proximal.®

Essas duas zonas de desenvolvimento permitem revelar o estado de
desenvolvimento psiquico da crianga e servem para orientar a relagdo entre o

desenvolvimento e a organizagdo do processo de ensino e aprendizagem.

2 As zonas ou niveis de desenvolvimento do pensamento estudadas por Vygotsky recebem
diferentes denominagdes, como: atual e imediato; real e proximal decorrentes das traducdes dos
textos soviéticos. Por isso, sera utilizado nesta pesquisa o termo real e proximal como forma de
uniformizacdo dos termos que designam as zonas de desenvolvimento durante a pesquisa.
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A zona de desenvolvimento real se constitui nas funcdes dominadas pela
criangca que ja estdo amadurecidas. Compreende as tarefas que ela ja sabe
realizar sem a intervencgdo do adulto: “[...] o nivel de desenvolvimento real de uma
crianca define fungbes que j& amadureceram, ou seja, os produtos finais do
desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2007, p. 97). Esse nivel permite identificar o
desenvolvimento “retrospectivamente”, ou seja, torna evidentes as habilidades ja
adquiridas pela crianga.

O nivel de desenvolvimento que Vigotski definiu como zona de
desenvolvimento proximal revela o potencial da crianga e designa as suas
capacidades que estdo em maturagdo. Esse nivel caracteriza-se pelas fungdes
que a crianca ainda néo € capaz de realizar sozinha, mas consegue fazé-la com a
ajuda dos adultos. Entre aquilo que a crianga consegue realizar sozinha (zona de
desenvolvimento real) e aquilo que ela consegue com ajuda (zona de
desenvolvimento proximal) € que se localiza a possibilidade de desenvolvimento

da crianca:

[...] a distAncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solucdo independente de
problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solucéo de problemas sob a orientacdo de um adulto
ou em colaboragcdo com companheiros mais capazes (VIGOTSKI,
2007, p. 97).

A zona de desenvolvimento proximal € o nivel que deve ser mudado para
que o aluno atinja o nivel real; ou seja, o ensino devidamente organizado deve
atuar na zona de desenvolvimento proximal para que as tarefas que a crianga
realiza com ajuda e colaboragéo de adultos mais tarde sejam realizadas de forma

independente, passando a compor a zona de desenvolvimento real:

[...] A zona de desenvolvimento proximal permite-nos delinear o
futuro imediato da crianca e seu estado dinamico de
desenvolvimento, proporcionando o acesso ndo somente ao que
ja foi atingido através do desenvolvimento, como também aquilo
gue esta em processo de maturacao (VIGOTSKI, 2007, p. 98).

A compreenséo de zona de desenvolvimento proximal fornece elementos
para planejar as situagbes de ensino. Ela permite esbogar as operagdes que

estdo em processo de aprendizagem e caracteriza o0 desenvolvimento
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“prospectivamente”, ou seja, revela aquilo que o aluno ainda s6 é capaz de fazer
com ajuda das pessoas mais experientes, mas futuramente sera capaz de realizar

sozinha:

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas funcbes que
ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de
maturacao, fungbes que amadurecerdo, mas que estdo em estado
embrionarios (VIGOTSKI, 2007, p. 98).

Vigotski enfatiza a necessidade da mediacdo pedagogica no processo de
desenvolvimento, pois é a atuacdo do adulto nas funcdes em processo de
desenvolvimento que consolida esse processo. Levando essa situagcdo para a
escola, entende-se que o professor € o adulto responsavel por atuar nas funcdes
qgue estdo em processo de desenvolvimento, isto €, na zona de desenvolvimento

proximal. Tem-se entdo que:

[...] aquilo que é a zona de desenvolvimento proximal hoje sera o
nivel de desenvolvimento real amanha - ou seja, aquilo que uma
crianca pode fazer com assisténcia hoje, ela sera capaz de fazer
amanha sozinha (VIGOTSKI, 2007, p. 98).

Desse modo, aquilo que as criangas ndo dominam de forma independente,
mas s6 por meio da ajuda, direcéo e assisténcia do professor, elas desenvolverdo
de forma independente no futuro. Neste sentido, o professor tem a funcdo de
organizar o processo de ensino e atuar na zona de desenvolvimento proximal do
desenvolvimento do aluno para que “amanh&” esse nivel se torne real, ou seja,
aquilo que é zona de desenvolvimento proximal hoje se torne o nivel real da

crianga no futuro.

[...] a zona de desenvolvimento proximal prové psicélogos e
educadores de um instrumento através do qual se pode entender
0 curso interno do desenvolvimento. Usando esse método
podemos dar conta ndo somente dos ciclos e processos de
maturacdo que ja foram completados, como também daqueles
processos que estdo em estado de formagéo, ou seja, que estdo
apenas comecando amadurecer e a se desenvolver (VIGOTSKI,
2007, p. 98).
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Assim, a mediagcdo do professor se apresenta como condigao
indispensavel para direcionar a internalizacdo dos conhecimentos. Nesse
contexto, a mediag&o precisa ser a ponte entre os conhecimentos cientificos e o
aluno, e para tal o professor precisa relacionar os conhecimentos tedricos com a
pratica pedagdgica, isto é, buscar nos conhecimentos tedricos 0 embasamento da
pratica, bem como partir da pratica para aprofundar os conhecimentos tedéricos.
Nas palavras de Facci (2004, p. 242),

Os professores precisam atuar como mediadores entre o0s
conceitos cientificos e o aluno, partindo de conhecimentos
tedricos que auxiliem a pratica, e utllizando a pratica para
aprofundar os conhecimentos tedricos; cabe ao professor investir
na zona de desenvolvimento préximo dos alunos, provocando o
desenvolvimento intelectual e afetivo.

Para organizar as atividades de ensino de modo a promover a
aprendizagem e atender as necessidades da crianga o0 professor precisa
conhecer como ocorre 0 seu desenvolvimento. Devido a isso, 0 proximo item
desta investigacdo contempla as contribuicbes da Teoria da Atividade
sistematizada por Leontiev, visto que ela fornece elementos para conhecer a
atividade principal, isto é, a atividade que impulsiona o desenvolvimento do sujeito
em cada fase da vida.

A compreensdo da estrutura da atividade principal em cada fase do
desenvolvimento psiquico fornece elementos para que o professor saiba como
organizar o ensino de acordo com a atividade que exerce maior influéncia no
desenvolvimento dos alunos. Muito mais que isso, envolve o aluno em situagdes
de ensino que realmente promovem o seu desenvolvimento.

Na atividade de organizagdo do ensino o papel do professor se apresenta
como ponto norteador para a selegéo, planejamento e organizagéo dos elementos
gue fazem parte do processo ensino e aprendizagem.

No proximo subitem, serdo discutidos alguns aspectos que caracterizam o
papel do professor como elemento fundamental para a organizagcido do processo

de ensino tendo vista a aprendizagem dos alunos.
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3.3. O papel do professor

Na abordagem histérico-cultural, o professor desempenha o papel de
mediador do processo de aprendizagem dos alunos, ou seja, € aquele que
seleciona, planeja e organiza o ensino tendo em vista o processo formativo dos
estudantes.

Para Libaneo (2002, p. 6),

O papel do professor, portanto € o de planejar, selecionar e
organizar os conteudos, programar tarefas, criar condi¢cdes de
estudo dentro da classe, incentivar os alunos, ou seja, o professor
dirige as atividades de aprendizagem dos alunos a fim de que
estes se tornem sujeitos ativos da propria aprendizagem. N&o ha
ensino verdadeiro se o0s alunos ndo desenvolvem suas
capacidades e habilidades mentais, se ndo assimilam pessoal e
ativamente os conhecimentos ou se ndo dao conta de aplica-los,
seja nos exercicios e verificacdes feitos em classe, seja na pratica
da vida.

Ainda em concordancia com Libaneo (2002), ao professor compete
selecionar e organizar os elementos necessarios ao processo de ensino de modo
que sejam estabelecidas condicdes para que ocorra a aprendizagem. A
organizagéo do ensino precisa partir do pressuposto de que o aluno ocupa papel
ativo no processo de aprendizagem; sendo assim, os alunos precisam elaborar o
conhecimento de modo que seja possivel utilizd-lo em situagdes necessarias em
sala de aula ou fora dela. Para tanto, o ensino precisa assegurar a mobilizagéao
das fungBes psiquicas.

Nesse contexto, o trabalho docente pode ser comparado a uma bussola,
visto que € capaz de nortear o processo de ensino e aprendizagem. A relag&o dos
alunos com os objetos de conhecimento precisa ser estabelecida mediante as
acOes do professores, por meio de sua mediagéo. Ainda citando Libaneo (2002, p.
10).

A aprendizagem é a referéncia basica do ensino, de modo que o
ensino atua como mediacdo na efetivacdo da relagdo ativa do
aluno com os objetos de conhecimento. Aqui esta o cerne da
posicdo que defendo: o ensino configura-se como o provimento
das condicbes e modos de assegurar o0 processo de
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conhecimento pelo aluno, sob a condugcdo pedagégica do
professor. Por outras palavras, o ensino € um processo pelo qual
o aluno pode desenvolver suas forgas e capacidades mentais para
construir, reconstruir, elaborar, reelaborar conhecimentos e modos
de acdo.

O trabalho educativo precisa proporcionar aos alunos a apropriacdo dos
elementos culturais criados pela humanidade. Segundo Duarte (1998), o trabalho
educativo cumpre sua fungdo quando é capaz de promover a apropriacdo dos
bens culturais em cada individuo singular, em cada aluno envolvido no processo

de ensino. Para o autor,

O que o trabalho educativo produz? Ele produz, nos individuos
singulares, a humanidade, isto é, o trabalho educativo alcanca sua
finalidade quando cada individuo singular apropria-se da
humanidade produzida histérica e coletivamente, quando o
individuo apropria-se dos elementos culturais necessarios a sua
formacdo como ser humano, necessarios a sua humanizacdo
(DUARTE, 1998, p. 2).

Nesta pesquisa, a identificacdo da zona de desenvolvimento proximal foi o
fio condutor para a organizagao do planejamento, pois assim determinaram-se em
quais atividades os alunos necessitavam da mediacdo do professor. Hedegaard
(2002) propbe que ao professor cabe selecionar, organizar o ensino por meio de
acOes que vao ao encontro das necessidades de aprendizagem da crianga e que
também obedecam as necessidades do contexto cultural e social. Além desses
elementos que guiam a organizacao do ensino, existe também o conhecimento do
professor sobre o conteddo a ser abordado, sendo de fundamental importancia o

dominio do conteudo a ser ensinado pelo professor.

O papel do professor é dirigir a agdo dentro da escola de uma
maneira apropriada ao nivel atual de desenvolvimento da crianca,
ao contexto cultural e social, e as teorias do professor sobre o que
€ assunto central (HEDEGAARD, 2002, p. 204).

A prética pedagdgica, antes de se constituir materialmente, existe na forma
de planejamento, pois referenciando Marx, antes de um objeto existir
materialmente ele existe primeiro no mundo das ideias. No planejamento da aula

do professor estdo contidas as ideias que se materializam na forma de préatica
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pedagogica. Neste sentido, a concepcdo de ensino que embasa o planejamento
do professor também perpassa a sua pratica pedagdgica.

A concepcdo de ensino e aprendizagem do professor relaciona-se
diretamente & organizacdo dos elementos que compdem a organizagdo do
ensino, isto é, a escolha e a forma de utilizacdo do material didatico, as maneiras
de intervencdo no processo de aprendizagem. De acordo com Sforni (2004), no
ensino escolar j& estd implicita a ideia de desenvolvimento, porém €& preciso
considerar a qualidade de desenvolvimento que ele proporciona. Nas palavras da

autora:

Considero que, de modo geral, todo ensino escolar desenvolve,
de alguma forma, as capacidades intelectuais das criancas. A
qualidade dessas capacidades é que pode ser questionada.
Portanto, na andlise de qualquer sistema de ensino (andlise,
conteldo, avaliacao, interacbes propiciadas...) deve-se perguntar
se tal sistema assegura a apropriacdo, pelas criancas, de
determinadas capacidades necessarias a realizacdo de acdes e
operacbes ja possibilitadas pelo nivel de desenvolvimento
cientifico alcancado, representado nos signos disponiveis na
cultura (SFORNI, 2004, p. 45).

z

A organizagdo do ensino precisa dispor os seus elementos, isto €, 0s
conteudos, a intervencdo do professor e a avaliagdo de modo que o objetivo
primeiro seja o desenvolvimento das capacidades psiquicas dos alunos rumo as

apropriacdes dos conteudos elaborados historicamente pela humanidade.

3.4. Papel da atividade do estudante na apropriagédo do conhecimento

As apropriagbes culturais que o individuo realiza ao longo de seu
desenvolvimento sdo o que o constitui como ser humano. No entanto, essas
apropriagbes ndo ocorrem de forma passiva, ou como um simples ato de

transferéncia dos elementos sociais para o plano individual:

Para que a natureza do mundo circundante, este aspecto humano
dos objetos, surja ao individuo, ele tem que exercer uma atividade
efetiva em relacdo a eles, uma atividade adequada (se bem que
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nao idéntica evidentemente) a que eles cristalizaram para si
(LEONTIEV, 2004, p. 254).

Para apropriar-se dos contetdos, o individuo tem que exercer uma
atividade adequada em conjunto com os modelos de acdo dos adultos mais
experientes, ou seja, no processo filogenético para a cria¢cdo dos objetos houve a
necessidade de uma elaboragcdo ativa por parte dos homens; no processo de
aprendizagem individual (ontogenético) ndo é diferente, a aprendizagem do
sujeito precisa ser movida pela mesma necessidade que levou a criacao de tal
conteddo no plano de desenvolvimento dos homens historicamente. Desse modo,
se a escrita foi criada no plano filogenético motivada pela necessidade de
comunicacao, tal necessidade precisa permear também a apropriacdo da escrita
no plano ontogenético.

Leontiev exp8e que o processo de aprendizagem dos conteldos precisa
ser efetuado pelo sujeito por meio de uma atividade pela qual este realize o

caminho de criagdo que o conhecimento conserva:

Para se apropriar de um objeto ou de um fenémeno, ha que
efetuar a atividade correspondente a que € concretizada no objeto
ou fendbmeno considerado. Assim, dizemos que uma crianga se
apropria de um instrumento ou fenémeno considerado. Assim,
dizemos que uma crianga se apropria de um instrumento, iSso
significa que aprendeu a servir-se dele corretamente e ja se
formaram nela as acgcfes e operacbes motoras e mentais
necessarias para esse efeito (LEONTIEV, 2004, p. 341).

O processo de desenvolvimento da crianga inicia-se quando ela se insere
no mundo. Na relagcdo com as outras pessoas surgem na crianga necessidades
de se apropriar dos elementos culturais criados ao longo dos tempos. Desde que
inserida nas relagbes sociais a criangca tem suas apropriagbes mediadas e
conduzidas pelas pessoas mais experientes. Desse modo, as mediagdes
realizadas pelas pessoas mais experientes se constituem como condigao

elementar para a apropriagdo da cultura:

[...] as relagdes do individuo com o mundo dos objetos humanos
sejam mediatizadas pelas relacbes com os homens, que sejam
inseridas num processo da comunicacédo, esta condicdo € sempre
realizada, pois a idéia do individuo, da crianca a s6s com o0 mundo
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objetivo, € uma abstracéo totalmente artificial (LEONTIEV, 2004,
p. 254).

O processo de internalizagéo da cultura precisa ser consciente e ativo por
parte do individuo. Esse processo ativo é chamado por Leontiev de atividade, e €
por meio dessa atividade que ocorre a internalizacdo dos elementos da cultura

enquanto um ato de pensamento:

Chamamos atividade principal aquela em conexdo com a qual
ocorrem as mais importantes mudancas no desenvolvimento
psiquico da crianca e dentro da qual se desenvolvem processos
psiquicos que preparam o caminho da transicdo da crianca para
um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento (LEONTIEYV,
1998, p. 122).

A apropriacédo ativa dos elementos culturais pelo sujeito ocorre por meio de
uma atividade principal. Em cada etapa do desenvolvimento existe uma atividade
principal diferenciada, que consiste em diferentes relagbes entre o sujeito e a
apropriagdo dos elementos culturais. Desse modo, a atividade dominante que
orienta as apropriagdes da crianca de trés anos distingue-se de uma crianga de
sete anos.

Na concepcéo de Leontiev (2004), uma atividade dominante apresenta trés
caracteristicas fundamentais, descritas a seguir:

1. Diferencia-se dos outros tipos de atividade. Ela é dominante porque
impulsiona o desenvolvimento. Por exemplo, no periodo em que a
crianga ingressa na escola, a sua atividade principal passa a ser a
atividade de estudo, ou seja, todo o seu desenvolvimento esta
relacionado ao desempenho das atividades escolares;

2. E aquela que forma ou desenvolve os processos psiquicos de modo
direto ou indireto. Na atividade de estudo, por exemplo, formam-se
0S processos psiquicos mais elaborados;

3. E responsavel pelas principais mudancas psicoldgicas da
personalidade correspondente a cada etapa do desenvolvimento. A
entrada da crianga na escola reorganiza todo o seu comportamento;
suas necessidades se modificam e passam a ser orientadas pela

atividade de estudo.
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Leontiev (2004) argumenta que a mudanca da atividade dominante esta
vinculada & mudanca do lugar que a crianga ocupa nas relagfes sociais mais
proximas. A mudanca da motivacdo para a nova atividade desempenha papel
preponderante em seu ingresso na nova atividade. A atividade dominante que ela
realiza até o momento da mudanca para uma nova atividade comeca a
desaparecer; ocupa lugar secundério e cede espaco para uma nova atividade
dominante. A nova atividade abre as portas para um novo estagio de
desenvolvimento, que compreende mudangas no sistema coletivo que compde a
atividade, isto é, os motivos, as acdes e as operagdes.

No periodo pré-escolar, as relagdes que impulsionam a aprendizagem da
crianca sdo determinadas pela atividade ludica. Por meio das brincadeiras e do
jogo de papéis a crianga se apropria do mundo dos adultos. Em certo periodo do
desenvolvimento, a atividade ladica perde seu dominio no processo de
apropriagdo da realidade objetiva realizado pela crianca. Esse fato é
desencadeado pela entrada da crianga na escola e constitui fator decisivo para
que a atividade dominante de seu desenvolvimento passe a ser a atividade de
estudo. Neste sentido, como o0s experimentos desta pesquisa envolve a
investigacao das apropriagbes da criangca em etapa de atividade escolar, séo as
relacdes embutidas na atividade de estudo que devem ser analisadas.

Embora as apropriacdes do sujeito sejam iniciadas nas relagfes sociais, é
na atividade individual que de fato ocorre a apropriagdo do conhecimento. No
plano individual, o sujeito ressignifica e reelabrora os elementos culturais,
tornando-os parte do proprio pensamento, e nesse contexto o processo de

apropriagéo da cultura pelo individuo se constitui em um processo ativo:

[...] este processo é sempre ativo do ponto de vista do homem.
Para se apropriar dos objetos ou dos fendmenos que sdo o
produto do desenvolvimento histérico, € necessario desenvolver
em relacdo a eles uma atividade que se produza pela sua forma
0s tracos essenciais da atividade encarnada, acumulada no objeto

(LEONTIEV, 2004, p. 286).

Leontiev centrou seus estudos na relacdo entre as atividades concretas,

externas ao individuo, e os processos mentais internos. Desse modo, pautado
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nos estudos de autores como Vygtosky e Elkonin, Leontiev elaborou o conceito de
“atividade dominante”. Suas formulacdes se ocuparam principalmente no estudo
dos niveis de tomada de consciéncia e do estabelecimento de significado na
elaboracao individual.

Segundo essa teoria, o desenvolvimento das fungbes psiquicas e o
desenvolvimento da atividade se constituem em uma relacdo reciproca. Diz

Leontiev:

Existe igualmente uma relacéo reciproca entre o desenvolvimento
das fung¢Bes e o desenvolvimento da atividade: o desenvolvimento
das funcdes permite por sua vez a atividade correspondente
realiza-se mais perfeitamente (LEONTIEV, 2004, p. 328).

Nesse processo de apropriacdo, a atividade envolve relacdo ativa e
consciente do sujeito, e se efetiva por meio de acdes e opera¢des produzidas por
determinadas necessidades e motivos.

A necessidade é a condicdo que orienta e conduz as apropriacdes do
sujeito. A satisfagdo da necessidade se constitui no motivo que impulsiona as
acoOes do sujeito. “Para que surja uma agao, € necessario que o seu objeto (o seu
fim imediato) seja conscientizado na sua relagdo o motivo de aprendizagem em
que esta acao se insere” (LEONTIEV, 2004, p. 320).

A execugcdo de uma agao pelo sujeito precisa ser consciente para que
ocorra aprendizagem, e para que seja consciente é preciso que ela tenha
significado para o sujeito que a desempenha, isto é, ela precisa corresponder aos
seus motivos de aprendizagem. Nesse ambito, para entender uma acgdo é
necessario compreender o motivo que conduz a atividade, pois ele € a forca que
direciona e orienta a sua realizacéo.

Para compreender a relagdo entre motivo e agdo, Leontiev (2004)
apresenta um exemplo que possibilita entender a diferenga do significado de uma
atividade realizada por dois sujeitos. O autor explica que o significado da
aprendizagem de uma data histérica ou de uma guerra civil possui significados
diferentes para um individuo que apenas a estuda como um conteddo escolar e
para um gque v& para os campos de batalha apostando sua vida por aquilo que a

data representa.
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A atividade é um sistema coletivo que na prética se efetiva por meio das
acOes e das operagbes que sao dirigidas pelos objetivos a serem alcangados. As
acOes podem ser efetuadas de diversas maneiras, denominadas operagdes. A
operacdo é o contetdo indispensavel de toda acdo, porém ela ndo se identifica
com a agdao, ela consiste na tecnificagdo da acéo, e de forma geral ela tende a
acorrer automaticamente.

A operagdo, antes de se constituir como um meio automético para executar
uma tarefa, € sempre uma agéo consciente, pois tem um fim em si mesma. Pode-
se postular que a operagdo € uma acao que foi aprendida. Para explicar como
uma acao se torna uma operacdo Leontiev utiliza o exemplo do processo de
aprendizagem de um atirador. Quando o atirador esta em fase de aprendizagem,
tarefas como posicionar a espingarda e posicionar 0 Sseu corpo se apresentam
como ac¢des que possuem um fim em si mesmas, pois a intencdo do atirador é
concluir cada agéo precisamente. Assim, para obter preciséo no tiro, primeiro ele
deve posicionar corretamente a arma; se ao desempenhar essa acdo sua
aprendizagem foi suficiente para cumprir o objetivo de atirar, em outra situacao
em que essa agdao for utilizada ela se torna uma operacéo. Uma vez que a agao
tenha se automatizado torna-se uma operagdo e dé lugar na consciéncia para
outras agdes que precisam ser aprendidas.

As operagbes, quando automatizadas, ocupam lugar diferente na
consciéncia, porque dispensam a atengdo e a percepgao exclusiva e liberam a
consciéncia para outras agdes. No entanto, em qualquer tarefa em que o
individuo necessite retomar a opera¢do automatizada enquanto uma acgéo, essa
tarefa volta imediatamente a consciéncia e ele pode realizd-la novamente de
forma consciente.

As agbes que compdem a atividade relacionam-se com 0s objetivos que as
suscitam; ja& as operagdes relacionam-se as condicbes em que as agbes sao
desempenhadas. Por exemplo, para transmitir uma informac¢é&o para uma pessoa,
pode-se fazé-lo de varias formas, como telefonar, falar pessoalmente, mandar um
e-mail. O motivo que conduz essa atividade é fazer a informacdo chegar até a
outra pessoa. Esse motivo conduz a acdo da atividade, que é transmitir a

informacéo, porém as formas de resolver como telefonar, falar pessoalmente,
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mandar um e-mail corresponde as operacdes desempenhadas para atingir o
motivo.

Na etapa escolar, aparecem novos motivos e necessidades que
impulsionam as ac¢des do sujeito. A entrada da crian¢a na escola modifica as suas
relacdes com o0s objetos e com as pessoas a sua volta. Essa etapa confere aos
adultos um novo olhar em relagdo a crianga, assim como as obrigacdes, 0s
deveres e as tarefas sistematicas exigem da crianga um novo tipo de
comportamento diante das tarefas propostas. Assim, o principal motivo e

7

necessidade da etapa escolar para os alunos é a aprendizagem dos novos
conteddos e para o professor é a organizacdo desse ensino para que a
aprendizagem ocorra.

Desse modo, a atividade sO existe quando hd um motivo estabelecido.
Conforme Leontiev (2004), um processo sO pode ser considerado uma atividade
quando as relagbes do homem com o mundo correspondem & satisfacdo de uma
necessidade. Assim sendo, as atividades de aprendizagem organizadas na
pratica escolar devem promover motivos nos alunos, e devem ser desafiadoras
para desencadear a aprendizagem. Atividades que envolvem s6 a memorizagéo
envolvem apenas a parte de operagdes de uma atividade; por outro lado,
atividades que nao tém significado para a crianga e por isso ndo tém motivos
explicitos correspondem somente a realizacdo de ag¢Bes que ndo envolvem a
consciéncia, visto que os motivos implicados ndo séo capazes de despertar uma
acao consciente na busca da realizagdo de certa tarefa.

E importante lembrar que os motivos de uma atividade s&o internos e
fazem parte da atividade dominante da etapa de desenvolvimento em que a
crianca se encontra. Na fase escolar, a atividade dominante da crianca é a
atividade de estudo, por isso é de suma importancia que a organizacdo do
processo de ensino e aprendizagem contemple atividades em que os motivos da
tarefa a ser desempenhada pela crianga sejam conscientes. Para tanto, 0s
motivos que suscitam a agado precisam ser explicitos, porque sé desse modo €
gue surgem as acdes conscientes necessdrias a execucao das tarefas escolares.

As situagbes em que a crianga precisa desempenhar uma tarefa e seus
motivos internos ndo sao suficientes para desencadear acdes conscientes, ndo se

constituem em um processo ativo de aprendizagem e por isso ndo podem ser
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consideradas atividades. Por exemplo, a crianga que faz a tarefa somente para se
livrar de um castigo, ou simplesmente para obter uma boa nota e agradar o
professor, ndo tem suas acdes desencadeadas pelo motivo que leva a
aprendizagem do contetddo envolvido. Nesse caso, 0s seus motivos conscientes
sdo: livrar-se do castigo, poder brincar, agradar o professor. Esses motivos néo
correspondem & necessidade que seria propria da atividade e, por conseguinte,
ndo sdo capazes de suscitar acdes conscientes, enquanto parte de uma atividade

dominante, que proporcione o desenvolvimento psiquico.

[...] muitos professores ndo sabem como ajudar o aluno a, através
de uma atividade, elaborar de forma consciente e independente o
conhecimento. Em outras palavras, as atividades que organiza
para os alunos ndo os levam a uma atividade mental, ndo levam
os alunos a adquirirem métodos de pensamento, habilidades e
capacidades mentais para poderem lidar de forma independente e
criativa com os conhecimentos que vado assimilando (LIBANEO,
2002, p. 4).

Destarte, 0s objetos ndo trazem inscritos em si a forma de lidar com eles; é
por meio da atividade social, ou seja, € no contato com as pessoas mais
experientes que a crianga se apropria do conhecimento. Em se tratando da etapa
de estudo, essa apropriacdo se efetiva por meio da atividade devidamente
organizada pelo adulto — nesse caso, o professor.

Em se tratando da organizacdo do ensino escolar, € imprescindivel
elaborar situagcdes de ensino que exergam maior influéncia sobre a crianga e que
seu desenvolvimento seja impulsionado pela atividade de estudo. O baixo
desempenho dos alunos, principalmente nos contetudos de lingua portuguesa,
indica a importancia de organizar um ensino de acordo com as necessidades da
crianca em fase de estudo, isto é, a organizacdo de um ensino que garanta a
funcéo social da escola no sentido de proporcionar uma educacdo humanizadora
dos sujeitos envolvidos no processo pedagogico.

Nesse contexto, cabe questionar: quais sdo as atividades adequadas para
a aprendizagem da linguagem escrita? Quais podem ter maior impacto no
desenvolvimento dos estudantes? Antes de buscar respostas para essas
questdes, torna-se oportuno aprofundar os estudos sobre esse objeto de

conhecimento: a linguagem escrita.



4. A LINGUAGEM ESCRITA: PRODUGAO E APROPRIACAO DE UM OBJETO
DE CONHECIMENTO

Para explicar o desenvolvimento da linguagem oral e escrita no plano
ontogenético, Vigotski partiu do pressuposto da sua cria¢cdo no plano filogenético.
Neste plano, de acordo com o autor, a linguagem desenvolveu-se a partir da
necessidade de comunicagdo no grupo de trabalho. No plano ontogenético, esse
desenvolvimento também teve inicio pela necessidade de comunicagdo com
outros sujeitos por meio das interacfes sociais. Por isso, € necessario conhecer a
linha de desenvolvimento da linguagem oral e escrita no plano ontogenético a fim
de compreender as contribuicdes e possibilidades da apropriagéo desse sistema.
Torna-se imperativo, entdo, entender algumas diferencas entre a apropriagao
desses dois sistemas e suas contribuicdes para o desenvolvimento das fungbes

psiquicas.

4.1. O desenvolvimento da linguagem escrita na filogénese

O aparecimento e o desenvolvimento do trabalho modificaram a aparéncia
fisica do homem e sua organizacéo anatdémica, fisioldgica e psiquica, bem como

deram origem a linguagem.

O sentido do tato tornou-se mais preciso, o olho humanizado vé
muito mais nas coisas do que o olho da ave mais perscrutante, o
ouvido tornou-se capaz de perceber as diferencas e as
semelhancas mais ligeiras entre os sons da linguagem articulada
do homem. O desenvolvimento do cérebro e dos 6rgdos dos
sentidos agiu em contrapartida sobre o trabalho e sobre a
linguagem para lhes ‘dar, a um e a outro, impulsdes sempre novas
para continuar a aperfeicoar-se’ (LEONTIEV, 2004, p. 77-78).

z

O trabalho é responsavel pelo surgimento de duas produgdes humanas
que foram determinantes tanto no processo de hominizagdo quanto na
continuidade do desenvolvimento do homem ao longo da historia: a produgéo dos

instrumentos fisicos e dos instrumentos simbolicos. A medida que os homens
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foram produzindo instrumentos para garantir sua sobrevivéncia, buscaram nessas
produ¢des um conhecimento relativo a natureza. Uma pedra lapidada deixa de
ser um elemento natural e passa a ser um objeto cultural, ao qual permanecem
agregados conhecimentos acerca de suas propriedades, finalidades e modos de
agir. Na pedra como instrumento, objetiva-se um conhecimento humano. Assim,
quando um novo membro da espécie faz uso dessa pedra lapidada ja inicia sua
interacdo com o mundo em um patamar superior, pois jA& se apropria tanto do
objeto quanto do conhecimento nele presente.

Esses exemplos demonstram que os conhecimentos elaborados pela
humanidade nas relagdes coletivas de trabalho sdo transmitidos as novas
geragOes e acumulam-se ao longo do tempo. De acordo com Leontiev (2004), o
conhecimento desenvolvido na produgédo humana se cristaliza nos conhecimentos
materiais, intelectuais e ideais.

Saviani (2008) sugere que para agir e transformar a natureza o homem
precisa conhecer suas propriedades (ciéncia), ou seja, seu funcionamento, que
consiste em sua valorizacdo (ética) e sua simbolizacdo (arte). Esses elementos
sdo considerados produtos ndo materiais, ou seja, derivados da producdo de
ideias, habitos, conceitos, valores, simbolos, atitudes e habilidades que se
constituem em cultura, produto exclusivamente humano; e é por meio da
apropriagdo dessa cultura produzida historicamente que o homem adquire
caracteristicas especificas da espécie humana, como agir, sentir, pensar e
avaliar.

Ainda para Saviani (2008), a produgéo do saber decorre da produgéo néo
material derivada das relagdes de producédo da vida material. Para a produgéo da
vida material, o homem necessita representar mentalmente a realidade,
planejando suas agdes, interagindo no plano subjetivo mediante a cultura nao
material; ou seja, 0 homem produz também instrumentos simbdlicos.

No processo de trabalho, semelhantemente aos instrumentos materiais que
auxiliam na transformagdo da natureza, s&@o criados também o0s signos,
instrumentos internos capazes de ajudar na busca do controle e do
desenvolvimento das capacidades psiquicas. Eles surgem para representar a
realidade e os elementos, que podem estar presentes ou ndo. Os instrumentos

potencializam as agfes externas dos homens, ja o signo é de natureza
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psicolégica, atua internamente e auxilia no desenvolvimento e no controle das
acoes psicoldgicas.

Quando o homem usa marcas para lembrar algo, sua memoéria se torna
mais eficaz e essas marcas funcionam como signos que se interpdem entre 0s
sujeitos e o0s objetos ou situacdes, oferecendo ao homem uma forma de
pensamento mais potente e elaborado. Um exemplo disso acontece quando s&o
utilizadas pedras para marcar a quantidade de cabegas de gado, ou quando uma

crianga utiliza palitos para realizar as primeiras somas ou subtrac¢des.

O signo, por outro lado, ndo modifica em nada o objeto da
operagcdo psicoldgica. Constitui um meio de atividade interno
dirigido para o controle do préprio individuo, o signo é orientado
internamente (VIGOTSKI, 2007, p. 55).

Segundo Leontiev (2004), os instrumentos foram criados para potencializar
as acdes externas do homem, isto é, suas ac¢des fisicas; j& os signos atuam na
realizagdo de acgdes internas e sdo capazes de potencializar as agdes mentais,
devido a isso podem ser chamados de instrumentos simbdlicos ou ferramentas
psicoldgicas.

Os signos permitem aos sujeitos um novo tipo de comportamento, menos
impulsivo, menos direto, ou seja, as agbes humanas ndo surgem por impulso,
mas sdo mediadas por um conhecimento elaborado historicamente, ja que eles se
interpdem entre os sujeitos e suas agbes psicoldgicas, potencializando o seu
desenvolvimento. Na sociedade, existem inUmeras ferramentas psicoldgicas que,
ao longo do processo de desenvolvimento da humanidade, foram criadas a fim de
potencializar o pensamento e as ac¢des psiquicas, tornando-os menos
elementares e mais complexos. Os signos criados nas relagbes sociais do grupo
para representar a realidade se aperfeicoaram e se transformaram em sistemas
simbolicos que passaram a ser compartilhados entre os membros, aprimorando
as relacbes sociais. A linguagem é parte desse sistema simbdlico e funciona
como elemento mediador entre o homem e o mundo.

As condigcbes basicas para o aparecimento da linguagem no plano
filogenético foi a necessidade de comunicacdo no processo de trabalho e as
modificacdes na estrutura anatdbmica dos 6rgédos da fala. A criagdo de uma forma

convencional de comunicagao por intermédio do desenvolvimento da linguagem e
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do pensamento libertou o desenvolvimento humano das determinagdes
biologicas, passando a ser determinado para a apropriagdo dos elementos

culturais. A esse respeito assim expde Luria (1979, p. 9):

As formas principais de atividade psiquica do homem surgem nas
condicbes da historia social desenvolveu-se no processo de
atividade material surgido ao longo da historia, baseiam-se nos
meios que se formaram no processo de trabalho, de emprego de
instrumentos de trabalho e da linguagem. Se ndo usasse 0s
instrumentos de trabalho e a linguagem, o homem n&o disporia
sequer de uma infima parte das possibilidades de que dispde o
seu comportamento concreto, ficaria privado da comunicagcdo com
0 meio ambiente, evoluiria a margem das condi¢cdes do mundo
material — surgido no processo da histéria da sociedade — nem
assimilaria a experiéncia de toda a humanidade, que é transmitida
por meio da linguagem, esse receptaculo da informacéao.

A linguagem conserva a representagcdo dos gestos e objetos que estéo
ausentes, por isso é considerada um signo. No processo de desenvolvimento, ela
€ o caminho que transmite as atividades préaticas acumuladas pela humanidade,
isto é, o conhecimento, e por conseguinte o desenvolvimento do pensamento é
determinado pela apropriagdo de instrumentos linguisticos adquiridos por meio
das experiéncias socioculturais da crianga.

No inicio do processo de desenvolvimento, a linguagem se constitui por
gestos que conservam a forma dos movimentos de trabalho; posteriormente
esses gestos envolvem sons e chega-se a comunicacao verbal. Leontiev pontua

que,

Estes movimentos, bem como 0s sons vocais que 0 acompanham,
separam-se da tarefa de agir sobre o objeto, separam-se da acao
de trabalho e s6 conservam a funcdo que consiste em agir sobre
0os homens, a fungéo de comunicacéo verbal (LEONTIEV, 2004, p.
93).

Sendo assim, 0s gestos e movimentos que no comego orientam a agao do
homem sobre algum objeto juntam-se com 0s sons vocais e posteriormente Sao
internalizados. Esses sons sao entao aprimorados e organizados, constituindo-se
em linguagem sonora articulada.

No plano filogenético, o aparecimento da linguagem escrita decorreu da

necessidade de registrar convencionalmente os gestos e a propria fala. Essa
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necessidade “[...] levou a humanidade ao brilhante método da escrita” (VIGOTSKI,
2007, p. 140). A escrita surgiu para satisfazer as necessidades do homem no
mundo do trabalho, constituindo-se em um sistema simbélico histérico e cultural.
A primeira forma de comunicacgéo utilizada pelos homens pré-histéricos foram os
gestos, e por meio da necessidade de convencionar esses gestos e garantir a
comunicagao eles foram fixados e transformaram-se em desenhos, que serviam
como signos para a comunicagdo com o0s outros individuos do grupo. A
comunicacdo, que antes era gestual ou sonora, passa a ser linguagem grafica,
“[...] o desenho é uma linguagem grafica que surge tendo como base a linguagem
verbal” (VIGOTSKI, 2007, p.136).

Durante o periodo do desenvolvimento da humanidade, no plano
flogenético os objetos do mundo exterior, assim como 0sS signos, que Sao
representacdes internas, passaram a atuar de forma indireta, colocando-se entre
as relagdes do homem com o mundo. Um vasto nimero de técnicas foram
desenvolvidas para tornar as relacbes humanas mais eficientes e produtivas. “O
uso direto, natural de tais técnicas, foi substituido por um modo cultural, que conta
com certos expedientes instrumentais auxiliares” (LURIA, 1998, p. 146). Também
a memdria passa a contar com um forte aliado: os signos escritos, e segundo
Luria, o homem, “[...] em vez de confiar mecanicamente as coisas a memodria, ele
as escreve” (LURIA, 1998, p. 146).

Zhinkin (1969) descreve o desenvolvimento da escrita desde sua forma
primitiva até a forma gréfica representada por signos. Para o autor, nas relagdes
entre os homens é possivel identificar trés modalidades de representacdo do
pensamento pelos signos graficos: a escrita pictogréafica, a escrita ideogréfica e a
escrita verbal.

A escrita pictogréfica se caracteriza pela representacdo do pensamento por
desenhos esqueméticos. A juncdo de véarios desenhos representa um
pensamento completo. Na escrita ideogréfica, a palavra é representada por um
simbolo, o ideograma, que ndo esta vinculado com o som de palavras no idioma
correspondente. Por fim, a escrita verbal se caracteriza pela correspondéncia da
fala com sons e letras, e é a forma de escrita utilizada na maioria dos idiomas.
Nessa escrita nem todas as letras correspondem exatamente aos sons que se

pronunciam e se escutam. Ha idiomas nos quais um som representa varias letras,
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ou uma letra pode representar véarios sons. E o que ocorre, por exemplo, na
lingua portuguesa.

O registro grafico possibilita ao homem conservar uma informag¢éo, uma
representacdo, e recorrer a ela novamente quando necessario. Assim, as
relagbes fundadas na fala e nos gestos, que se constituiam em relagbes
imediatas, passaram a ser “guardadas’. Essa possibilidade de armazenar as
informacgdes por meio da linguagem gréafica se apresenta como aspecto primordial
para o desenvolvimento da humanidade.

Vigotski (2007) preconiza que a linguagem tem duas funcbes: a de
comunicagao, o principal fator que leva ao seu desenvolvimento pelo homem
tanto no plano filogenético como ontogenético; e a de pensamento generalizante,
pois por meio dela é possivel denominar, agrupar, organizar objetos e fatos do
mundo real sob uma mesma categoria conceitual. E essa funcio generalizante
que torna a linguagem um instrumento de pensamento: a linguagem fornece os
conceitos e as formas de organizagao do real que constituem a mediagao entre o
sujeito e o0 objeto de conhecimento. Neste sentido, a apropriagéo da linguagem
pelo individuo se constitui em um canal de acesso ao conhecimento elaborado
historicamente. Desse modo, quando o individuo se apropria da linguagem ele se
apropria de um modo humano de comportamento capaz de modificar suas
relagbes com o mundo em que esta inserido. No proximo subitem analisa-se
como ocorreu a apropriagdo da linguagem pelo individuo ao longo de seu

desenvolvimento.

4.2. O desenvolvimento da linguagem escrita na ontogénese

Nos estudos realizados por Vigotski (2007) foi verificado que os macacos
sdo capazes de utilizar elementos mediadores para realizar suas agbes de
sobrevivéncia, o que pode ser chamado de inteligéncia pratica. Essa forma de
agir ocorre independente do desenvolvimento da linguagem e pode ser definida
como a fase pré-verbal do pensamento. A inteligéncia pratica dos animais pode

vir acompanhada de sons e gestos especificos que funcionam como uma forma
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de comunicagao e de transmitir sentimentos entre os integrantes do grupo; essa
fase pode ser compreendida também como uma fase pré-intelectual da
linguagem. Esse tipo de linguagem, utilizada pelos animais, ndo é mediada pelos
signos convencionais utilizados pelo homem e tampouco cumpre as fungdes da
linguagem propriamente dita: de comunicagé&o e generalizagdo do pensamento.

As fases que antecedem o desenvolvimento da linguagem e do
pensamento encontradas nos animais sdo também encontradas na fase inicial do
desenvolvimento da linguagem e do pensamento humano. Nos animais, essa
linguagem aparece apenas em forma de gestos e sons, diferentemente dos
humanos, nos quais ela evolui por meio das trocas reciprocas que decorrem das
relacdes entre eles.

A linguagem, que no plano filogenético surge da necessidade de
comunicacdo entre os homens, no plano ontogenético ndo € diferente. As
situagOes coletivas a que os individuos estdo expostos desde o seu nascimento
com 0s mais experientes despertam na crian¢a o desenvolvimento da linguagem.
A crianca inicia o desenvolvimento de sua linguagem por meio da inteligéncia
pratica, que se constitui em uma forma de ela agir sobre o ambiente, ndo
necessitando da linguagem propriamente dita para mediar suas agdes. Durante
suas atividades, a crianga apresenta uma maneira de comunicagéo que ainda nao
€ 0 sistema simbdlico utilizado socialmente, pois se constitui em um tipo de
interagcdo mediada pela linguagem emocional, caracterizada pelo choro, balbucio,
risos, sons, gestos, etc. Essa forma pratica de agir sobre o ambiente é de ordem
social, porque as manifestacdes praticas e emocionais da crianga dependem da
interpretacdo do outro para que se constituam em uma forma de comunicag&o.
Essas acdes da crianga tendem a se adequar as normas da cultura em que ela
estd inserida, o que lhe permite adquirir um modo histérico de comportamento,
estabelecido socialmente. Vigotski chamou essa fase de desenvolvimento da
crianca de fase pré-verbal e pré-intelectual, j& que ela é anterior ao
desenvolvimento da linguagem e do pensamento.

Na fase inicial de desenvolvimento da linguagem, a crianga pequena
desenvolve primeiramente a fala, motivada pela necessidade de comunicagao
com os individuos a sua volta. Ao longo de seu desenvolvimento, essa fala passa

a acompanhar as acdes da crianga, e ela passa a falar ao mesmo tempo em que
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age. Essa linguagem interior € denominada por Vigotski fala egocéntrica e esta
relacionada com o pensamento. E uma fala interna, para si, e tem a funcédo de
conduzir e regular as a¢des da crianca; assim, € comum observar que as criangas
nessa fase falam enquanto realizam uma agéao.

Aos poucos, a fala egocéntrica deixa de acompanhar as agdes e converte-
se em pensamento, ou seja, a crianga abstrai os sons da fala, e a fala
egocéntrica, que detinha a funcdo de conduzir as a¢fes, cede lugar a capacidade
de raciocinar e pensar as palavras. Desse modo, a fala interior aparece com o
declinio da fala egocéntrica, fazendo com que a crianga ndo precise mais falar
enquanto realiza uma agéo, todavia ela pensa enquanto executa suas atividades.

Quando a linguagem egocéntrica € internalizada, ela se transforma em
pensamento abstrato, capaz de mediar as relages do individuo com o ambiente.
Nesse ambito, a fala egocéntrica que acompanha a inteligéncia préatica d& lugar
as relacdes mediadas por simbolos criados historicamente. Por volta dos dois
anos de idade, o desenvolvimento do pensamento encontra-se com o0 da
linguagem tem inicio uma nova forma de funcionamento psiquico, em que a fala
torna-se intelectual, com funcdo simbdlica, generalizante, e 0 pensamento torna-
se verbal, mediado por significados representados pela linguagem.

Ao longo do desenvolvimento, essa linguagem tende a ser cada vez mais

aprimorada, conforme prop06e Vigotski (2007, p. 11):

[...] o momento de maior significado no curso do desenvolvimento
intelectual, que da origem as formas puramente humanas de
inteligéncia pratica e abstrata, acontece quando a fala e a
atividade pratica, entdo duas linhas completamente independentes
do desenvolvimento se convergem.

O desenvolvimento do pensamento verbal e da linguagem pensada permite
ao individuo novas possibilidades de agir sobre o ambiente, pois transforma a
relagdo direta e pratica em relagdo mediada, oferecendo a possibilidade de um
pensamento superior, racional, planejado e premeditado.

Os significados dos fendmenos e dos objetos sdo construidos ao longo da
histéria da humanidade e surgem como possibilidade de organizar o mundo real,
sendo que a palavra € 0 componente que conserva essa organizagao.

Na acepcéao de Luria (1991, p. 36),
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[...] ao mencionar determinada palavra, o homem ndo apenas
reproduz certo conceito direto, mas suscita praticamente todo um
sistema de ligagcdes que vdo muito além dos limites de uma
situacdo imediatamente perceptivel e tem carater de matriz
complexa de significado, situados num sistema légico.

A palavra carrega o significado dos objetos e fenbmenos reais; logo, ela
um ato de pensamento. Os significados que a palavra conserva proporcionam ao
sujeito a mediacdo simbdlica com o mundo, oportunizando uma nova forma de
agir e pensar. Ao longo de seu desenvolvimento, na interagdo com 0s sujeitos, a
crianca vai aperfeicoando os significados j& adquiridos, e desse modo o0s
significados das palavras ganham maior abrangéncia, precisdo e qualidade,
aproximando-se cada vez mais dos conceitos e significados elaborados
socialmente. Vigotski afirma que, quando a crianga aprende o significado de uma

palavra o seu desenvolvimento conceitual apenas comecou.

Quando esta comecando a ser aprendida, a nova palavra ndo esta
no fim, mas no inicio de seu desenvolvimento. Nesse periodo ela
€ sempre uma palavra imatura. O gradual desenvolvimento interno
do seu significado redunda também no amadurecimento da
prépria palavra. Aqui, como em toda parte, o desenvolvimento do

7

aspecto semantico € o0 processo basico e decisivo do
desenvolvimento do pensamento e da linguagem da crianca
(VIGOTSKI, 2001, p. 394).

E essencial a aprendizagem ocorrida no convivio social, mas é no processo
educativo, por meio da mediacdo pedagdgica e do ensino organizado, que 0s
significados apropriados ganham maior proximidade dos conceitos existentes
socialmente. No entanto, a apropriagdo dos conteddos pelo individuo néo
acontece de forma tdo simples como parece. Para Vigotski, o processo de
internalizagdo da cultura historicamente acumulada passa das atividades coletivas
e externas para as individuais e internas. As atividades que em um primeiro
momento Sdo externas sdo reelaboradas e aparecem nas atividades individuais.
Uma vez internalizados pela crianga, 0os conhecimentos presentes nessas
atividades externas tornam-se propriedades do pensamento.

Para ser de fato instrumento do pensamento, o conhecimento precisa ser
internalizado pelo sujeito, e essa internalizagdo envolve a mobilizacdo das

funcdes psiquicas superiores. Neste sentido, a apropriacdo dos conhecimentos



83

ndo decorre somente da interacdo entre as pessoas como um rito de passagem
direto do social para o individual. Em consonéncia com Vigotski (2007), a
internalizacdo pressupde elaboragéo racional e psiquica pelo individuo em forma
de discurso interior, que é uma modalidade de linguagem interna voltada para o
proprio sujeito e se constitui no proprio pensamento racional.

A crianga pequena, que inicialmente estabelece uma relagéo direta com os
objetos, aos poucos vai tornando suas acdes mediadas por estimulos, que néo
estdo no campo visual imediato. Ela utiliza conhecimentos como, por exemplo, a
palavra, para mediar suas ac6es com os objetos, e isso lhe da a possibilidade de
nao somente usar os instrumentos que estdo ao seu alcance em dado momento,
mas também de lancar mao de estimulos ndo presentes para planejar acdes
futuras. Esse desenvolvimento possibilita & crianca um novo tipo de
comportamento com o mundo em que esta inserida.

Para que o individuo se aproprie de formas humanas de comportamento,
ndo basta que ele tenha contato ou acesso a cultura, esse processo envolve
necessariamente a mediacdo e depende da qualidade das interagdes entre os
sujeitos e os objetos do conhecimento. A aprendizagem possibilita ao individuo
apropriar-se da cultura acumulada e dispensar a necessidade de, como que
voltando aos tempos primitivos, construir esse processo individualmente. Por
exemplo, uma crianga que nasce hoje nesta cultura se apropria da lingua escrita
da forma elaborada em que ela se encontra, porque o homem acumula
experiéncias e as transmite as novas geracdes, ndo sendo necesséario que essa
crianga retorne & escrita nas paredes das cavernas para se apropriar da lingua.

A linguagem falada é constituida pelos sons que representam a expressao
dos pensamentos. A linguagem sonora ndo carrega os tragos do objeto real, e
para ser aprendida depende da interagdo com individuos mais experientes. A fala
€ uma representacdo de primeira ordem, pois 0 pensamento € representado
diretamente pelos sons da fala. A apropriacdo da fala no plano ontogenético
ocorre por meio da interagdo com os adultos; ela se inicia pelo uso de gestos e
atividades préticas acompanhadas da linguagem falada, e mais tarde essa
oralidade deixa de acompanhar as ac¢des e passa a atuar internamente como uma
forma de pensamento. A linguagem oral pode ser apropriada pelos sujeitos nas

relagBes de convivio; ja a escrita se apresenta como um sistema mais complexo,
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sendo que sua apropriacdo exige relacdes sistematicas, organizadas e dirigidas
pelos adultos.

A necessidade de uso da escrita, ocorrida no plano filogenético, precisa
permear a aprendizagem da escrita no plano ontogenético. Vigotski (2007) explica
que para a criangca compreender a escrita como um sistema simbdlico que
representa o mundo real é preciso que ela compreenda que a linguagem escrita
ndo tem um significado em si, mas se constitui de signos capazes de representar
os elementos do mundo real. Desse modo, antes de a crianga compreender que a
escrita possibilita a comunicacéo, é necessério que entenda que a escrita ndo é a
Unica forma simbdlica com poder de representacdo, ou seja, que 0s gestos, 0S
desenhos e a fala também séo sistemas simbdlicos que representam elementos
do mundo real.

A crianca desenvolve a capacidade simbdlica no processo de apropriagdo
da cultura e na interagdo com as pessoas mais experientes. As acdes, as
brincadeiras, os desenhos e os gestos séo repletos de simbolismo. Quando a
crianga usa uma tampa para brincar de dirigir, ela est4 usando um simbolo, visto
que a tampa, nessa situagdo, constitui-se em um simbolo que representa um
volante. As brincadeiras da crianga contém o principio do desenvolvimento da
escrita, “[...] a representacdo simbdlica no brinquedo é, essencialmente, uma
forma particular de linguagem, num estagio precoce, atividade esta que leva
diretamente a linguagem escrita” (VIGOTSKI, 2007, p. 134).

Assim como as brincadeiras, o desenho da crianga também é dotado de
simbolismo. Quando a crianga comega a desenhar, ela inicia a representacao
simbolica por meio de rabiscos, e quando solicitada a explicar esses rabiscos, ela
usa gestos. Esse ato da crianga mostra sua necessidade de tornar
compreensiveis 0s rabiscos que simbolizam o seu ato de pensamento. Luria
(1998) enuncia que os rabiscos que a crianga faz no papel contém um significado
e podem ser considerados um registro.

O contato da crianga com 0s materiais e praticas de leitura e escrita inicia-
se desde cedo nas situacdes de interagdo com os adultos, porém somente
quando a crianca de fato aprende a leitura e a escrita € que ela se constitui como
instrumento e é capaz de proporcionar a apropriacdo do conhecimento elaborado

historicamente.
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Jé& para Vigotski (2007, p. 141):

Basta imaginarmos as enormes transformacdes que ocorrem no
desenvolvimento cultural das criancas em funcdo do dominio do
processo de linguagem escrita e da capacidade de ler, para que
nos tornemos cientes de tudo o que os génios da humanidade
criaram no universo da escrita.

A apropriacdo da linguagem escrita, na visao de Luria, efetiva-se partindo
das relagbes sociais para as apropriagfes individuais, ou seja, tem inicio no plano
interpsicologico, externo ao individuo. Essas relacdes externas, uma vez
apropriadas, passam para o plano intrapsicoldgico, isto €, passam a ser um
instrumento de pensamento do préprio individuo. Ainda para Luria (1998), a
criancga inicia o processo de leitura e escrita antes de entrar na escola através das
interacOes sociais, e € por essa via que ela participa de forma ativa das praticas
de leitura e escrita que permeiam as relagdes sociais, “[...] quando uma crianga
entra na escola, ela ja adquiriu um patriménio de habilidades e destrezas que a
habilitara a aprender a escrever em um tempo relativamente curto” (LURIA, 1998,
p. 143). Assim, como a aprendizagem da fala ocorre por meio da participagao
ativa da crianga nas situacdes reais de uso, com a escrita ndo é diferente: sua
apropriagdo precisa se constituir em um processo ativo e significativo para a
crianga. Nas interagdes sociais a crianga aprende as situagdes reais de uso da
escrita, ou seja, ela adquire o conhecimento da necessidade de sua utilizacéo e é
essa necessidade que motiva a sua aprendizagem. Algumas criangas, contudo,
quando entram na escola e vivem em um contexto pouco letrado, podem ainda
ndo ter compreendido essa necessidade. Essas criangcas precisardo de
intervencgdes que despertem as necessidades de uso da escrita.

Nesse contexto, a crianga precisa compreender que a escrita serve como
auxilio a memoria, como uma forma de registro para conservar informagdes e
elementos do mundo real e para atender & funcdo de comunicacdo entre as
pessoas. A necessidade social de uso da escrita deve permear as situagdes de
aprendizagem desse sistema simbdlico por parte da crianga.

Os estudos de Luria indicam as fases que marcam a apropriacdo do
sistema simbdlico pela crianca. Antes de compreender a escrita, a crianca efetua

vérias tentativas de registro, que se constituem em estagios que compdem um
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periodo chamado por Luria de pré-historia da escrita, o qual termina quando a
aprendizagem da crianga passa a ser mediada por situagdes de ensino

organizadas, e a partir dai se inicia a apropriagdo da escrita simbdlica.

A escrita ndo se desenvolve, de forma alguma, em uma linha reta,
com um crescimento e um aperfeicoamento continuo. Como
qualguer outra funcdo psicolégica cultural, o desenvolvimento da
escrita depende, em consideravel extensdo das técnicas de
escrita usadas e equivale essencialmente a substituicdo de uma
técnica por outra (LURIA, 1998, p. 180).

O dominio da escrita pela crianca depende da aprendizagem dos
elementos que a constituem, assim como de sua fungdo social. O
desenvolvimento da escrita pela crianca est4 subordinado a apropriacdo das
técnicas que constituem a escrita bem como da substituicdo das técnicas ja
adquiridas por outras mais elaboradas. Nesse processo, se a crianga ja domina a
técnica de uso social da escrita é preciso que o0 ensino seja organizado de forma
que ela avance na aprendizagem de técnicas mais elaboradas e domine a escrita
alfabética. Uma vez que a criangca domina esse sistema, & preciso aprender
técnicas ainda mais complexas, como, por exemplo, a escrita de um texto dentro
do sistema simbdlico que a constitui. Desse modo, nesse processo de
apropriagdo da escrita pela crianga, o professor precisa conhecer as fases de
desenvolvimento espontaneo da escrita para, a partir dai, organizar situagdes
sistematizadas que permitam a ela dominar o sistema simbodlico utilizado
socialmente.

No inicio do desenvolvimento da escrita, por volta dos quatro ou cinco anos
de idade, a crianga, em sua maioria, ainda ndo conhece 0s signos que compdem
a escrita, sendo incapaz de reconhecé-la como instrumento auxiliar para recordar
ou representar significados. No entanto, se nessa faixa etaria a crianga faz parte
de uma sociedade letrada, ela é capaz de reconhecer a utilidade social da escrita,
e normalmente tenta imitar a fungcéo de registro com que o adulto faz uso da
escrita. Nessa fase, chamada pré-historia da escrita ou fase instrumental, as
criangas rabiscam o papel como forma de imitar os adultos; mas esses rabiscos
nao representam signos, pois ndo cumprem a funcgéo de conservar informagoes, e

portanto ndo podem auxiliar na potencializagdo da memoria. A figura 1, retirada
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dos experimentos de Luria (1998), demonstra a imitacdo pela criangca das agdes
de escrever dos adultos. Em um de seus experimentos, o autor pediu que uma
crianga de cinco anos escrevesse a seguinte sentencga: “Os ratos tém rabos
compridos”. Nessa atividade, observou que a crianga reproduziu alguns
elementos graficos em forma de rabisco e justificou sua agéo argumentando: “E
assim que se escreve”’. Neste sentido, € possivel compreender que a agéo da
criangca ndo tinha como objetivo usar os registros graficos como auxilio da
memdria ou mesmo como representagdo da sentenca ditada, mas sua agdo

correspondeu simplesmente & imitacdo do ato de escrever dos adultos.

Fig 1. Imitacdo do ato de escrever

Fica evidente que nessa fase intitulada pré-histéria da linguagem escrita a
crianga ndo é capaz de estabelecer relaces entre seus rabiscos e a ideia que
deseja representar, porque seus registros graficos sdo meramente externos e
cumprem uma simples fungdo imitativa. Os experimentos realizados por Luria
com criancas em fase pré-escrita identificaram que elas ndo sé@o capazes de
utilizar a escrita como instrumento, ja que as criangas “[...] eram completamente
incapazes de apreender os atributos psicolégicos especificos que qualquer ato
deve ter, caso venha a ser usado como instrumento a servico de algum fim”
(LURIA, 1998, p. 149).
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Algumas caracteristicas — como o tamanho, a cor, a disposi¢éo, a forma e
a quantidade dos registros graficos — se modificam nas diferentes fases de
aquisicdo da escrita e demonstram as transformacdes qualitativas de uma fase a
seguinte. As transformacdes que ocorrem com esses elementos podem ser
verificadas principalmente na transicdo da etapa de escrita imitativa para uma
fase de registro gréfico simbdlico.

O segundo estdgio descrito por Luria a respeito da fase pré-histérica
caracteriza-se por rabiscos que adquirem significados de acordo com a posi¢ao
que ocupam na relacdo com outros registros graficos, e por isso essa fase é
denominada topografica da escrita. Nela, os rabiscos mudam de funcdo e
permitem & crianga modificar suas relagdes de significado com eles.

A figura 2 demonstra um experimento realizado por Luria (1998) com uma
crianga de cinco anos; nessa atividade, foi solicitado a crianga que anotasse as
sentengas ditadas pelo examinador e observou-se que a crianga foi capaz de

relembrar e identificar as sentencas relacionando-as com os rabiscos registrados.

Fig. 2 Representacdo de sentencas por meio de rabiscos

Nessa fase, fica claro que os rabiscos, que antes eram apenas imitagao da
escrita do adulto, passam a ocupar fungdo mnemanica, ou seja, tornam-se signos
capazes de auxiliar a memoria. “Esta é a primeira forma de escrita no sentido
proprio da palavra” (LURIA, 1998, p. 58). Todavia, os rabiscos ndo funcionam
como signos da forma mais elaborada que se conhece, pois ndo contém o
significado do elemento representado, mas sim funcionam como marcas

topogréficas; ou seja, a disposicao dos rabiscos na folha e o local grafado ajudam
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a crianca a lembrar-se do conteddo registrado. A crian¢ca também se apoia na cor,
na forma ou no numero de rabiscos tracados como auxiliares da memoria do
objeto registrado.

Aos poucos, ocorrem modificacbes qualitativas também na fase
topogréfica, surgindo a escrita pictografica. Os pictogramas s&o desenhos que
representam fatos, situacdes, ideias, e sao utilizados pela crianga como uma
forma de escrita que retrata o conteddo especifico do registro, sendo
considerados pelo autor como a primeira escrita da crianga utilizada como meio
de expressdo do pensamento. No inicio da fase pictogréfica, a crianca retrata
marcas com semelhancas das expressoes ditadas, como, por exemplo, desenhar
duas linhas para representar a sentenca: “o homem tem duas pernas”, ou mesmo
uma linha grande com quatros menores para representar a frase: “o cachorréo
com quatro cachorrinhos”. Nessa fase, as marcas utilizadas para a representacao
aos poucos vao se diferenciando até alcancarem a forma de desenhos que
reproduzem tracos fiéis da sentenca ditada a fim de auxiliar na memoria.

Nos experimentos realizados por Luria, observa-se a modificagdo da
representacdo das sentencas ditadas por representagdes diferenciadas que
caracterizam a transicdo da fase pictogréfica para a simbdlica. Na fase da escrita
pictografica, a crianga, quando se depara com uma representacdo que nao
consegue realizar por meio do desenho, utiliza meios de suprir essa inabilidade.
Sdo identificadas duas situagOes utilizadas pela crianga para suprir suas
barreiras: na primeira, quando é solicitado que represente um objeto que ndo
consegue por meio do desenho, ela pode anotar outro objeto e tentar relacionar
com aquele que ndo consegue representar. A segunda estratégia € anotar uma
marca arbitraria para representar o objeto que ndo consegue desenhar. As duas
estratégias utilizadas pela crianga conduzem o desenvolvimento da escrita
pictografica a escrita simbdlica, pois as marcas gréficas ndo retratam diretamente
a expressdo ditada, mas funcionam como marcas simbdlicas que auxiliam na
conversagao das sentengas.

A figura 3 revela que a crianga ndo representa as sentencas de forma
direta, mas faz uso dos registros como meios simbdlicos para auxiliar na
memoria. Nessa atividade, a crianga representa a sentenca: “ha dois cachorros na

rua” da seguinte maneira: a crianga desenhou dois cachorros e um gato. Para a
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sentenca “ha& muitas estrelas no céu”, a crianca desenhou uma linha que
corresponde as estrelas, um pouco de grama em baixo e uma janela da qual
afirma ver as estrelas. Isso demonstra que a crianga, impossibilitada de
representar “muitas estrelas”, retrata a situacdo de uma forma global. Esse fato
demonstra que a crianga nao retrata a sentenga por meio de sua representacao

grafica fiel, mas utiliza-se de meios simbdlicos para representa-las.

Fig. 3 Representacdo de sentencas por meio de simbolos

Na fase da escrita simbdlica, os registros graficos adquirem um significado
funcional para representar o conteldo que a crianga quer anotar. Na primeira
fase, a crianca utiliza uma técnica de escrita ndo diferenciada, mesmo que
conheca algumas letras do alfabeto; usa inicialmente as letras como 0s rabiscos
na fase inicial da pré-histéria da escrita, sem utilizar a funcéo propriamente dita
das letras, mas apenas como imitagdo da escrita dos adultos.

Em atividades posteriores dos experimentos de Luria, é possivel
compreender 0os mecanismos pelos quais sdo criados 0s signos arbitrarios
convencionais. Na atividade representada pelo desenho abaixo, forneceu-se ao
sujeito algumas imagens concretas com uma palavra entre elas para identificar a
situacao. A ilustragéo seguir demonstra o esforgo da crianga para gerar um signo

que represente os termos abstratos.
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Fig. 4 Uso de signos para representar sentengas

Os desenhos representados correspondem as seguintes sentencgas: 1 - “ha
uma coluna”, corresponde ao registro de uma marca, 2 - “a noite € escura”,
registro de um circulo completo, 3 - “0 passaro esta voando”, utiliza outra marca, 4
- “a fumaca esta saindo pela chaminé”, a crianca representa por meio de uma
casa com fumaca, 5 - “0 peixe estd nadando”, corresponde ao desenho de um
peixe, e para a sentenca 6 - “a menina estd com fome”, gera o registro de uma
menina e uma marca para representar a comida. Nessa Ultima sentenca.
identifica-se a pictografia aliada a escrita simbdlica arbitraria, ja que a crianca
recorre a uma marca pictografica para representar uma sentenca com
caracteristicas abstratas que ela ndo consegue desenhar, a fome.

Os experimentos realizados indicam que a crianca em fase inicial de
aprendizagem da escrita no ambiente escolar relaciona-se com as marcas
simbdlicas de forma mecéanica e externa. Porém, esses experimentos revelaram
ainda que os desafios estabelecidos em cada fase da pré-historia da escrita se
apresentaram como fatores decisivos para a passagem de uma fase a outra na
tentativa de usar essas marcas como recurso para a memoria.

De acordo com Luria (1998), as fases posteriores de aquisicdo da escrita

que caracterizam o periodo de alfabetizagdo “[...] envolvem assimilacdo dos
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mecanismos da escrita simbdlica culturalmente elaborada e o uso de expedientes
simbolicos para exemplificar a apressar o ato de recordagdo” (LURIA, 1998, p.
188).

Desse modo, fica evidente que a transicdo da crianga de uma fase da
escrita a seguinte depende da qualidade das interacbes nas quais ela esta
inserida, haja vista que a maneira como ocorrem as media¢fes do individuo com
a cultura escrita é determinante na transformacéo do registro grafico meramente
imitativo em representacéo gréafica por meio do signo priméario até a descoberta da
escrita simbdlica.

Luria (1998), em um de seus experimentos com a escrita, submeteu
criangas de diferentes idades que ainda ndo sabiam ler e escrever a situagdes em
que tinham que elaborar alguns registros graficos para memorizar frases ditadas.
Em certo momento do experimento, quando as criangas se viam impossibilitadas
de memorizar o numero de frases ditadas, o experimentador sugeria-lhes que
recorressem ao registro grafico para ajudar na memorizagdo. A acdo do
experimentador demonstrou que quanto mais se exigia da crianga para utilizar
marcas gréficas como registro, mais a crianga modificava qualitativamente suas

formas de escrita.

As linhas que tracara mecanicamente tornaram-se um instrumento
diferenciado, expressivo, e todo processo de recordacdo, pela
primeira vez, comecou a se dar por mediacdo. Esta invencéo foi o
resultado da confluéncia de dois fatores: a intervencao do fator
guantidade na tarefa e a solicitacdo do pesquisador para que ela
‘anotasse de forma a poder compreender’ (LURIA, 1998, p.171).

As marcas que as criancas faziam para registrar as expressoes ditadas
funcionavam como rabiscos imitativos e ndo como signos; mas a acdo das
criangcas de registrar graficamente as expressfes demonstrava uma relacdo
diferente com a escrita, pois as marcas que ela registrava no papel serviam como
pistas auxiliares para recuperar as informacdes. Neste sentido, o incentivo do
experimentador para o registro das expressoes ditadas transformou a escrita
imitativa em escrita instrumental e simbdlica, desempenhando a fungcdo de

instrumento auxiliar da memoria.
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Por meio de seus experimentos, o autor revela que a transicdo da fase
inicial imitativa da aquisicdo da escrita para a fase de uso instrumental pode ser

acelerada e facilitada por meio da intervengéo do adulto.

Talvez mesmo sem contar com esta Ultima condicao o sujeito teria
descoberto o signo, quicA um pouco mais tarde, mas noés
queriamos acelerar o processo e restabelecer seu interesse.
Eramos capazes de fazer isso, e o sujeito, apds uma transferéncia
para uma nova técnica, que se revelou satisfatéria, continuou a
cooperar por mais uma hora e meia (LURIA, 1998, p.171).

Nesse ambito, os estudos de Luria tornam evidentes a relevancia e a
contribuicdo da intervencdo do adulto para o desenvolvimento da escrita da
crianga. A intervengdo no caso citado permitiu modificagées na relagédo do sujeito
com a escrita e acelerou o processo de aquisicdo que, se deixado para que a
criangca desenvolvesse de forma espontanea, seria um processo de
desenvolvimento incerto, que possivelmente ocorreria em um tempo prolongado;

mas mediante a inser¢do em um ambiente letrado,

[...] a crianga constréi agora, novas e complexas formas culturais;
as mais importantes funcbes psicoldgicas ndo mais operam por
meio de formas naturais primitivas e comegam a empregar
expedientes culturais complexos (LURIA, 1998, p.189).

A apropriagdo, por parte da crianca, do sistema simbdlico escrito se

apresenta como uma tarefa complexa. Nas palavras de Luria,

Funcionalmente, a atividade grafica € um sistema bastante
complexo de comportamento cultural e, em termos de sua génese,
pode ser encarado como expressividade materializada em uma
forma fixa (LURIA, 1998 p.163).

A aprendizagem da atividade grafica que constitui a escrita se apresenta
como tarefa complexa se comparada a outras apropriagdes culturais realizadas
pelo individuo. Esse processo precisa ser mediado por um adulto que seja mais
experiente, que j& domine esse sistema simbdlico e que seja capaz de organizar
situagbes nas quais a apropriacdo dos contetdos da escrita tenha elementos
suficientes para desfazer as barreiras impostas pela complexidade de sua

aprendizagem.
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Os experimentos de Luria apontam que a crianga, nas situagbes de
interacdo com o0s outros, é capaz de compreender a fungdo social da escrita.
Quando a crianga entra na escola e passa a ter contato com o ensino formal, ela
confronta suas elaboragdes primitivas e espontaneas de apropriagdo da escrita
com as que lhe sdo propostas e vai se apropriando do sistema simbdlico
convencional. Nesse fato reside a importancia do ensino intencional, dirigido e
organizado para que a crianca se aproprie da escrita, ja que para se apropriar
dessa forma historica e cultural que constitui o sistema simbodlico escrito o
individuo necessita de relacdes mediadas, uma vez que sua aprendizagem n&o
acontece do modo como ocorria antes de sua entrada na escola.

Os estudos de Luria permitem compreender que a aprendizagem da escrita
na fase que antecede a entrada da crianga na escola se resume em uma forma
espontanea, e que nessa aprendizagem ela aprende a fungdo da escrita bem
como estabelece relacdes de uso com os caracteres graficos. No entanto, na
escola a crianga precisa se apropriar do sistema de representagcdo convencional,
e essa aprendizagem ocorre por intermédio de um ensino dirigido para essa
finalidade.

A escola é responséavel por garantir a apropriacdo da escrita, porque ela
parte integrante desses contetdos produzidos historicamente. A crianga aprende
a falar como uma forma natural por meio das relagées sociais com as pessoas,
por isso nunca se ouviu falar de uma escola especifica para ensinar a falar a
lingua materna. J& com o processo de aprendizagem da escrita € diferente, visto
serem necessarias interagfes intencionais, dirigidas e organizadas para que a
aprendizagem de fato se efetive.

Acerca dessa temética, Landsmann (1998) se posiciona:

A institucionalizacdo do ensino estd necessariamente ligada a
escrita. Nas comunidades sem escrita existe ensino, porém nao
institucionalizado. Esse também aparece ligado a outras formas
de reproducédo. O rito e 0o mito cumprem algumas funcfes de
congelamento, de detencdo do fluxo de intercambio social e
comunicativo, realizadas pela escrita em comunidades
alfabetizadas. (LANDSMANN, 1998, p. 54).

Como afirma Landsmann (1998), em sociedades que utilizam o mito e o rito

como meios de transmitir a cultura, o ensino é organizado de forma diferente, pois



95

essas formas de apropriagdo da cultura ndo estdo subordinadas a meios
especificos e intermediarios, como a escrita, para a transmissdo dos elementos
culturais. Por conseguinte, a transmissdo cultural ocorre de forma direta, via
tradicdo oral.

Em nossa sociedade, a escrita conserva as produgfes histdricas da
humanidade, se constituindo como um instrumento intermediario que funciona
como a “porta de entrada” dos contetdos culturais. Desse modo, para se
apropriar dos conteudos historicamente elaborados pela humanidade, a crianga
precisa antes dominar a escrita alfabética, que é a forma de representacéo dos
elementos culturais. Apesar de, como visto na sessao anterior, a palavra termo
n&ao ser o conceito, mas a representagéo dele, a linguagem escrita constitui-se em
elemento fundamental para a aprendizagem conceitual, porque 0s conceitos
encontram-se objetivados nesse sistema simbalico.

A escrita cristaliza as produgfes histéricas da humanidade. Ela oferece a
possibilidade de transformagéo, pois cada geragao pode continuar as elaboragdes
realizadas pelas geragOes anteriores, ndo sendo preciso partir do ponto inicial
para se apropriar das elaborag6es culturais produzidas pelos homens ao longo do
tempo. Essa continuidade dos contetidos anteriores permite a transformacéo e o
aprimoramento do conhecimento humano.

Sobre essa questéo, Leontiev pontua que:

Esta fora de questdo que a experiéncia individual do homem, por
mais rica que seja, baste para produzir a formacdo de um
pensamento l6gico ou matematico abstrato e sistemas conceituais
correspondentes. Seria preciso ndo uma vida, mas mil. De fato, o
mesmo pensamento e o saber de uma geracdo formam-se a partir
da apropriacdo dos resultados da atividade cognitiva das geracoes
precedentes (LEONTIEV, 2004, p. 284).

Retomar os registros que ja foram produzidos possibilita o aprimoramento
dos conhecimentos. A cada retomada € possivel reelabora-lo, descobrir
contradi¢cOes, verificar as afirmagdes e fazer novas descobertas. A escrita, do
ponto de vista ontogenético, constitui-se como meio de acessar o conhecimento,

retoma-lo e pensar sobre ele.
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Neste sentido, a apropriacdo da escrita permite ao individuo a aquisicdo de
elementos auxiliares externos representados pelo codigo gréfico, e também de
instrumentos psicoldgicos contidos nos elementos culturais que s&o interiorizados.

A apropriagdo da linguagem mostra-se promissora para o desenvolvimento
das fungdes psicolégicas superiores. No préximo subitem serdo expostas
algumas peculiaridades da linguagem oral e escrita, bem como suas contribuigbes

para o desenvolvimento do psiquismo.

4.3. Relacgdes entre linguagem oral, escrita e o desenvolvimento das funcdes
psiquicas

O processo de aprendizagem da linguagem oral e da escrita diferencia-se
em varios aspectos. A compreensdo das relacdes, diferencas e especificidades
de ambos os processos de aprendizagem constitui-se em ferramenta importante
para pensar na organizagao da escrita no ambiente escolar.

Autores como Zhinkin (1969) e Vigotski (2001) apregoam que na
comunicacao oral ndo é possivel a expressdo do pensamento de forma elaborada
e completa como na escrita. Na interagdo com os outros por meio da fala ha
muitas coisas que néo se expressam com palavras. O que ndo pode ser expresso
pelas palavras pode ser revelado mediante gestos e expressdes faciais que se
supdem conhecidos, seja pelo que se diz antes ou depois, constituindo-se em
uma linguagem interior abreviada e reduzida ao méximo grau. Na fala, as frases
completas sd@o substituidas por palavras separadas, que sdo suficientes para
transmitir as informacdes necessarias.

Vigotski (2001) aponta algumas peculiaridades relacionadas a linguagem

oral e escrita que possibilitam compreender a natureza desses dois sistemas.



Vigotski (2001)

Peculiaridade

Linguagem oral

Linguagem escrita

Estrutura e
desenvolvimento

Linguagem interior
estenografica, isto é,
constituida por sinais e

abreviaturas reduzida ao

maximo grau

Desenvolvida no grau
maximo, formalmente
mais acabada

Auséncia de elipses, ou seja,
auséncia de palavras e

Dotada de
precisa

elipses,
constituir-se

Estrutura das palavras termos pela maior completude
de palavras e termos
. Na escrita, a situagcéo
Quase exclusivamente,

Estrutura sintatica

predicativa, isto €, dotada de
nomes ou pronomes que sao
atribuidos aos objetos ou
sujeitos para completar o
significado do verbo

descrita deve ser
restaurada em todos os
detalhes para que se
torne  inteligivel ao
interlocutor

Estrutura semantica

Funciona com pedacos de
pensamento

Requer operacdes
complexas de
construcédo arbitraria do
tecido semantico

Processos de assimilacéo
dos signos

Ocorrem de forma

inconsciente

Envolve consciéncia e
arbitrariedade. Requer
do aprendiz atitudes
mais intelectuais

Motivos que impulsionam a
aprendizagem

Esta direto e imediatamente
relacionado a sua existéncia

Motivos mais abstratos
e distantes do emprego
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Quadro 4 — Peculiaridades entre a linguagem oral e a linguagem escrita de acordo com

Diferentemente da linguagem oral, a escrita, devido a sua complexidade,

exige do individuo um pensamento mais elaborado que envolve processos

conscientes e arbitrarios, por isso sua aprendizagem necessita ser permeada por
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um processo intencional e sistematizado, conforme assinala Vigotski (2001, p.
312):

A escrita € uma funcao especifica de linguagem, que difere da fala
ndo menos como a linguagem interior difere da linguagem exterior
pela estrutura e pelo modo de funcionamento. Como mostra a
nossa investigacdo, a linguagem escrita requer para 0 seu
transcurso pelo menos um desenvolvimento minimo de um alto
grau de abstragdo. Trata-se de uma linguagem sem o seu aspecto
musical, entonacional, expressivo, em suma, SOnoro. E uma
linguagem de pensamento, de representacdo, mas uma
linguagem desprovida do traco, mais substancial da fala o som
material.

A aprendizagem da escrita exige da crianga um grau de abstragdo maior do
que aquele exigido pela fala. Na escrita € preciso abstrair o aspecto sonoro da
fala e representa-la por simbolos cujos significados encerram-se em si mesmos,
ou seja, os simbolos graficos que compdem a escrita ndo possuem relagéo direta
com aquilo que é representado. A escrita se constitui em um nivel simbélico mais
elaborado, ela é a representacdo da representacdo, se constituindo em uma
representacdo de segunda ordem. Ela representa os sons da fala, os quais, por
suavez, sdo uma representacao de primeira ordem.

Para Vigotski (2001, p. 313),

[...] e exatamente este lado abstrato da escrita, o fato de que esta
linguagem é apenas pensada e ndo pronunciada que constitui
uma das maiores dificuldades com que se defronta a crianca no
processo de apreenséo da escrita.

A aprendizagem da escrita é capaz de potencializar o desenvolvimento do
individuo, j& que por meio dela este estabelece uma relacdo com o meio de forma
mais abstrata, sendo possivel apropriar-se de conhecimentos elaborados
historicamente. Por conseguinte, o ensino da escrita se constitui como a tarefa

mais importante da escola, conforme expde Zhinkin:

A escrita amplia os limites de relagédo entre os individuos. Gracas
a escrita, os conhecimentos adquiridos por muitas geracoes
chegam ao alcance de milhBes de pessoas. Uma das finalidades
mais importantes da escola é o ensino da linguagem escrita. A
linguagem escrita se desenvolve sobre a base da oralidade, ja que
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no texto se escreve as palavras que se escuta e se pronuncia
(ZHINKIN , 1969, p. 293, traduc&o nossa)®.

A linguagem escrita desenvolve-se sobre a base oral, porque para escrever
um texto, por exemplo, é preciso representar de forma gréafica as palavras que se
escutam e pronunciam. A escrita tem suas origens e fundamentos na fala,
configurando-se como a forma gréafica que representa a fala e o pensamento.
Embora a fala seja ponto de referéncia para a escrita, os registros gréficos que a
constituem ndo s&o uma transcricdo ou correspondéncia direta da fala. A escrita
se constitui pela representacdo dos simbolos sonoros, € uma representacao de
segunda ordem, visto que ela precisa ser “verbalizada” e organizada mentalmente
e depois representada simbolicamente.

Diversamente da escrita, na linguagem oral ndo é preciso criar motivos
para a comunicagéo. Na fala, os motivos existem antes mesmo que ela acontega,
porque séo eles que impulsionam a sua existéncia, e para Vigotski esses motivos
podem ser: “[...] a necessidade de alguma coisa e o pedido, a pergunta e a
resposta, a enunciagdo e a objecdo, a incompreensdo e a explicagdo [...]"
(VIGOTSKI, 2001 p. 315). Sendo assim, no inicio da aprendizagem da escrita a
fala funciona como um alicerce para essa aprendizagem, jA que 0s motivos para

mobilizar essa aprendizagem estéo presentes na fala, como atesta o autor:

[...] até o inicio da aprendizagem escolar a necessidade de escrita
€ totalmente imatura no aluno escolar. Pode-se afirmar com base
em dados da investigacdo que esse aluno, ao iniciar na escrita,
além de néo sentir necessidade dessa nova fun¢ao da linguagem,
ainda tem uma funcdo extremamente vaga da utilidade que essa
funco pode ter para ele (VIGOTSKI, 2001, p. 314-315).

Neste sentido, € comum, no inicio da aprendizagem da escrita, a crianca
“escrever como se fala”; isso ocorre porque, na perspectiva do desenvolvimento,
é a fala que estd presente e predomina na vida da crianca no inicio da

aprendizagem do sistema escrito. Entretanto, o que foge da normalidade dessa

* La escritura amplia los limites en que se pueden relacionar los individuos. Gracias a la escritura,
los conocimientos adquiridos por muchas generaciones llegan al alcance de millones de personas.
Una de las finalidades mas importantes de la escuela es la ensefianza del lenguaje escrito. El
lenguaje escrito se desarrolla sobre la base del oral, ya que en el texto se escriben las palabras
gue se escuchan y se pronuncian (ZHINKIN, 1969, p. 293).
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relagdo de transferir a fala para a escrita esta no fato dessa transferéncia direta,
fala/escrita ndo desaparecer ao longo da aprendizagem, porque de acordo com
Vigotski (2001) é a conscientizagdo dos aspectos abstratos da escrita leva a
crianca a ter mais consciéncia da fala e ndo ao contrario. Essa representacéo da
fala na escrita tende a desaparecer por meio do processo de sistematizagdo da
escrita que as criangas se submetem ao longo de seu processo de escolarizagéo.
E preciso, entdo, que a crianga compreenda que escrever é mais do que
representar graficamente os aspectos sonoros da fala, ou seja, aprender a
escrever € aprender a organizar abstratamente o pensamento por meio das
ferramentas, que sdo as normas e convengoes escritas.

Tanto a linguagem oral como a linguagem escrita pode ser utilizada pelos
Sujeitos para comunicarem-se uns com 0s outros; na linguagem oral, quando um
individuo estabelece um dialogo com uma ou mais pessoas, 0S sujeitos que
participam da conversa estdo presentes no momento imediato em que ela
acontece. Essa especificidade da linguagem oral se diferencia da escrita. A
escrita exige o desenvolvimento minimo de um alto nivel de abstragdo, pois além
de se constituir em uma linguagem de representacdo ndo possui interlocutor
imediato, ou seja, 0 sujeito precisa escrever para um destinatario ausente.
Vigotski considera a escrita uma “linguagem mondlogo, uma conversa com a folha
de papel em branco, com um interlocutor imaginério ou apenas representado [...]”
(VIGOTSKI, 2001, p. 313). Nesse processo, as situagcdes de aprendizagem que
envolvem o desenvolvimento da escrita pela crianga exigem dela um enorme
esforco mental, j& que é preciso que ela escreva para alguém que ndo esté
presente, sendo preciso criar, imaginar e se colocar no lugar do leitor que
recebera a mensagem. Todavia, esse esfor¢co pode ser amenizado se a crianga
possuir ferramentas como o dominio da escrita alfabética, as regras ortograficas,
o dominio da estrutura textual, entre outros conteudos que facilitam a escrita
dentro da norma padrao, pois dessa maneira no momento da escrita a atengéo da
crianga pode ser liberada para imaginar, criar e adequar o discurso de acordo
com as exigéncias do leitor, facilitando o didlogo com o(s) interlocutor(es).

E por isso que Vigotski (2001) postula que a linguagem escrita exige dos
sujeitos maior arbitrariedade e carater voluntario. Na fala, a pronuncia das

palavras acontece de forma simples e automética, porque nesse processo a
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crianca ndo se da conta dos sons que emite nem pronuncia esses sons
separadamente. As acgbes que a crianga desempenha na fala sdo processos
inconscientes. Ja na escrita, esse processo exige um esforco mental maior, pois
requer do aprendiz agbes intencionais que néo ocorrem na fala. Para escrever um
texto, por exemplo, € preciso ter consciéncia fonologica, capacidade de organizar
sequéncia de palavras e frases, obedecer a principios gramaticais e as regras da
norma padrdo. Dentre tantas funcbes conscientes que a crianga precisa
desenvolver, Vigotski cita como exemplo a consciéncia da estrutura sonora da
palavra, “[...] ela deve ter consciéncia da estrutura sonora da palavra,
desmembra-la e restaura-la voluntariamente nos sinais escritos” (VIGOTSKI,
2001, p. 316).

Considerando as peculiaridades da aprendizagem da escrita, Vigotski
assevera que ela funciona como uma mola propulsora para o desenvolvimento
das funcdes psiquicas, visto que no inicio da aprendizagem da escrita as fungdes

gue envolvem a aprendizagem desse conteldo ainda nao foram desenvolvidas.

[...] at¢ o momento de iniciar-se o estudo da escrita, todas as
funcbes psiquicas basicas em que ela se assenta ainda néao
concluiram ou sequer iniciaram o verdadeiro processo de seu
desenvolvimento; a aprendizagem se apdia em processos
psiquicos imaturos, que apenas estdo iniciando o seu circulo
primeiro e basico do desenvolvimento (VIGOTSKI, 2001, p. 318).

Como parte da andlise do papel decisivo da aprendizagem da escrita para
o desenvolvimento, Vigotski (2001) refere-se ao ensino da gramética e considera
que a aprendizagem desse conteddo tem enorme peso na conscientizacdo da
crianga acerca de seus processos mentais. Ja na época de Vigotski existiam
criticas com relacé@o ao ensino da gramatica; muitos alegavam que se a crianca ja
dominava a graméatica no plano oral, mesmo de forma inconsciente, ela seria
capaz de domina-la também na escrita. Os estudos de Vigotski esclarecem,
porém, que o fato de a crianga dominar oralmente a gramética ndo significa que
ela tenha consciéncia de seu uso. A aprendizagem oral da gramatica é
inconsciente, sua aprendizagem ocorre de forma assistemética no cotidiano e,
sendo assim, esse processo é similar a aprendizagem dos conceitos

espontaneos.
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Vigotski (2001) explica que a principal importancia da escola no ensino da
gramética tedrica é a de desenvolver processos conscientes. A aprendizagem da
gramdtica tedrica permite ao sujeito compreender o sistema linguistico
organizado, lgico e coerente. Essa aprendizagem torna possivel a reflexdo sobre
as regras e os principios da lingua. Se, por meio da aprendizagem tedrica da
gramatica esses processos se tornam consciente, eles podem descender a
oralidade e levar o aprendiz a compreendé-la como um sistema mais organizado
e estruturado. Nesse ambito, é possivel inferir que a aprendizagem da gramatica
tedrica implica em desenvolvimento e aprimoramento da oralidade, permitindo ao
sujeito o uso e a compreensdo de um vocabulario mais ampliado, com
elaboracdes de frases mais coesas e coerentes.

Desta forma, mesmo que a crianca jA domine o uso da gramética como
conjugar e declinar verbos na linguagem oral, ela ndo sabe o qué e nem por que
utiliza essa forma de expressao. Referindo-se as operacdes que a crianca realiza

para se comunicar mediante a linguagem oral, Vigotski enuncia:

[..] ela domina tais operacbes espontaneamente, em
determinadas situagfes, automaticamente, isto €, domina-as
guando a situagdo, em suas grandes estruturas, a mobiliza para
revelar essas habilidades; entretanto, fora de uma determinada
estrutura, a crianca nao consegue fazer de forma arbitraria,
consciente e intencional o que faz de modo nao arbitrario. Logo,
ela estd limitada, € limitada para aplicar as suas habilidades.
(VIGOTSKI, 2001, p. 320).

Vigotski propala que a entrada da crianga na escola n&o acrescenta novas
experiéncias com estruturas gramaticais e sintaticas ao seu processo de

desenvolvimento, mas possibilita a conscientizacdo daquilo que ela utiliza de

forma inconsciente e automatica. Para o autor:

[...] na escola a crianca aprende, particularmente gracas a escrita
e a gramatica, a tomar consciéncia do que faz e a operar
voluntariamente com as suas préprias habilidades. Suas préprias
habilidades se transferem do plano inconsciente e automatico
para o plano arbitrario, intencional e consciente (VIGOTSKI, 2001,
p. 320-321).

N&o obstante, a aprendizagem sistematica da gramética ndo se processa

de forma simples. Quando a crianca entra na escola, ela ja utiliza a gramatica,
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mas nado tem consciéncia de que organiza sua fala com base em convengoes.
Essa consciéncia deveria ser propiciada pela aprendizagem da gramética na
escola. Contudo, muitas vezes devido a forma de organizacdo do ensino desses
conteddos ndo envolver atividades que exijam processos conscientes por parte
dos alunos, eles aprendem a resolver exercicios de graméatica e ndo a linguagem
escrita de fato.

A tentativa de investigar a elaboragcdo de atividades que resultem em
aprendizagem da linguagem escrita torna-se, portanto, uma necessidade tedrica e
pratica. E necessario pensar na organizacgio de tarefas que exijam a reflexdo e a
conscientizacdo da crianga sobre o conteudo, evitando atividades voltadas para o
treino e repeticdo do que foi ensinado. Essa maneira de organizagdo do ensino
pode se constituir no “encurtamento” do caminho de aprendizagem pela crianga.

Muitas contribuicbes podem decorrer dos estudos de Vigotski, Luria e
Leontiev para se pensar o ensino da linguagem escrita, mas como esses tedricos
ndo se ocuparam do campo da didatica, muito ainda ha a ser investigado do
ponto de vista da organizacdo do ensino. Nesta pesquisa, o interesse esta voltado
para a investigacdo de atividades que se mostrem promissoras para a promogao
da apropriagéo da linguagem escrita e do desenvolvimento dos estudantes, razéo
pela qual foi desenvolvida a pesquisa de campo, que serd exposta na proxima

sessdo.



5. ETAPAS DA ORGANIZAGCAO DO ENSINO

“Melhor que dar o peixe, é ensinar a pescar”
(Provérbio Chinés)

Os programas governamentais que avaliam o desempenho dos alunos em
lingua portuguesa demonstram a necessidade de intervir na organizacdo do
ensino que esté sendo efetivado nas instituicbes escolares. Dito de outra forma, é
necessario que se realizem intervengbes pedagodgicas adequadas a fim de
promover a aprendizagem dos alunos e, por consequéncia, O Sseu
desenvolvimento intelectual e afetivo.

Movidos por essa intencdo, nesta investigagdo buscou-se selecionar
alguns contetdos especificos de lingua portuguesa e organizar experimentos
formativos na tentativa de obter indicios de como ocorre o processo de
elaboracéo e apropriagdo do conhecimento pelo aluno. As etapas de organizagao
do processo de ensino podem ser descritas como: avaliagdo diagndstica,
preparacdo de atividades para a intervencdo ou organizagdo dos experimentos,
intervencdo junto aos alunos e andlise dos dados coletados. Como parte desse
processo investigativo, realizou-se uma avaliagdo diagndéstica para identificar a
zona de desenvolvimento real e a zona de desenvolvimento proximal dos alunos.
Desse modo, buscou-se conhecer aquilo que os alunos ja dominavam, e
organizar atividades buscando desenvolver aquilo que ainda ndo eram capazes
de realizar sozinhos.

A etapa de preparagdo para a intervencéo constitui-se no momento de
andlise da teoria historico-cultural na procura por elementos que precisam fazer
parte do ensino e aprendizagem, ou seja, aqueles elencados pelos autores como
componentes necessarios a organizagdo do ensino. A organizagdo dos
experimentos realizados durante as intervengdes fundamentou-se no modelo de
experimentos formativos propostos por Davidov (1988). Para o autor, “esse
método apdia na organizacdo e reorganizacdo de novos programas de educacao
e ensino de procedimentos para sua efetivagdo” (DAVIDOV, 1988, p. 196). A

opcdo pelo uso do experimento formativo neste estudo decorreu das
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possibilidades investigativas que a intervengcdo do pesquisador no fendémeno
proporciona, sendo que “para o método do experimento formativo é caracteristica
a intervengdo ativa do experimentador nos processos psiquicos que ele estuda”
(DAVIDOV, 1988, p. 196). A principal diferenga entre o experimento formativo e
os demais métodos é que o primeiro ndo atua naquilo que ja esta desenvolvido e
formado, mas planeja a modificagdo do conteddo de novas estruturas psiquicas
assim como investiga o caminho para que isso se efetive, isto é, busca caminhos
para realizar o projeto pedagdgico por meio do trabalho educativo com as
criangas. Ademais, esse método permite “[...] estudar simultaneamente as
condicbes e as leis da génese da correspondente nova formacdo psiquica”
(DAVIDOV, 1988, p. 196). Assim, parafraseando Davidov, pode-se assinalar que
0 objetivo nesta etapa da pesquisa foi organizar atividades por meio de
experimentos didaticos com a intengcdo de “estudar as condicdes e as leis de
origem” de uma relacéo teorica da crianca com a escrita.

A intervencéo junto aos alunos se constitui no momento de mediagao na
pratica, em que elementos como acdo dos alunos, as problematizacdes e a
intervencdo do professor pdem-se em movimento tendo como finalidade
investigar as formas mais adequadas de promover a aprendizagem do aluno.

A analise de dados permite verificar de forma implicita todas as outras
etapas da organizacdo do ensino. Neste sentido, observam-se indicios de que 0s
conteddos que estavam na zona de desenvolvimento proximal avancaram para a
zona de desenvolvimento real, e assim verificou-se se a forma como foi

organizada a intervengao provocou efetivamente a aprendizagem dos alunos.

5.1. Contextualizagdo da escola envolvida na pesquisa e avaliagao
diagnostica

Esta pesquisa foi realizada nas escolas municipais de Mandaguari, PR. O
municipio atualmente conta com cinco escolas sob sua responsabilidade que
oferecem o Ensino Fundamental. Em 2007, foi implantado o Ensino Fundamental
de nove anos. No entanto, a presente investigacdo foi realizada com as séries

finais do ciclo de oito anos de estudos.
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Para situar o desempenho em lingua portuguesa das escolas desse
municipio, analisou-se de forma comparativa os dados referentes a avaliacdo da
Prova Brasil dos anos de 2005 e 2007, os resultados do IDEB desses anos e as
projecdes para 0s anos posteriores.

A Tabela 6 demonstra o desempenho dos alunos nos contetdos da Prova
Brasil em lingua portuguesa nas avaliag6es realizadas no periodo de 2005 a 2007
em niveis nacionais, estaduais e municipais, incluindo o municipio de Mandaguari,
PR.

Tabela 6 — Desempenho de lingua portuguesa na Prova Brasil — Final dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental — 42 série — Rede publica, Urbana e Municipal, do Brasil, Estado,

Municipio de Mandaguari, PR, e Escolas Municipais (2005-2007)

Desemp, | D€SeMP- | Desemp. do Escolas Municipais de Mandaguari
Ano do Brasii do Mun. de
Parand | Mandaguari
Escola | ESCOIa Escola Escola Escola
sco'a i Walter
Francisco a
i Municipio de | Bom | Dr. Ary Prof
Brasi UF Mandaguari | Pastor da Romagnole | Yolanda Antunes
Cunha Junior Cercalda | "ereira
Pereira ©) Silva
(A) ®)
(D) (E)
2005 171,09 180,00 190,57 197,98 | 175,14 186,33 195,11 188,25
2007 172,35 184,26 190,94 200,80 | 184,00 195,78 189,26 184,21

Fonte: BRASIL (2007c)

Os alunos das 42 séries do municipio de Mandaguari, PR, nos anos de
2005 e 2007, apresentam desempenho superior & média atingida pelo Brasil e
pelo Estado do Parana. Dentre as escolas municipais, no ano de 2005, trés
(denominadas aqui B, C e E) ndo atingiram a média do municipio. No ano de

2007, o municipio manteve o mesmo indice, com trés escolas abaixo da média
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municipal (chamadas aqui de escolas B, D e E). A escola (A), nos anos de 2005 e
2007, foi a escola em que os alunos apresentam meédia superior as demais
escolas do municipio. As escolas (A), (B) e (C) aumentaram suas médias de 2005
para 2007; j& as escolas (D) e (E) diminuiram suas médias de uma prova para
outra.

A escola selecionada para a realizagéo da intervencéo foi a Escola Dr. Ary
da Cunha Pereira (B). Essa escola esta inserida dentre as escolas que n&o
atingiram a média do municipio nos anos de 2005 e 2007, e dentre as escolas
municipais, é a que os alunos atingiram o menor desempenho nos contetdos de
lingua portuguesa nos anos de 2005 e 2007. Esses fatores revelam maior
necessidade de intervencdo nessa escola junto aos alunos nessa é&rea de
conhecimento, como constatado pela avaliagdo diagnéstica bem como
denunciado pelos dados.

No que tange as notas do IDEB, faz-se necesséario o desenvolvimento de
andlise comparativa. Como exposto na segunda sessao deste trabalho, o indice
do IDEB calculado a partir do desempenho dos alunos na Prova Brasil, somado
ao indice do censo escolar, ou seja, da taxa de evasao e repeténcia apontam o
baixo desempenho dos alunos da escola em pauta.

A Tabela 7 ilustra os indices atuais e as proje¢fes do IDEB no Brasil, no
Estado, no Municipio de Mandaguari e nas demais escolas pesquisadas. Os dados
da Tabela indicam que, no ano de 2005, o Brasil apresentou média no IDEB de 3,8
e no ano de 2007 o indice foi de 4,2, sendo que essas médias referem-se as
séries iniciais do Ensino Fundamental da rede publica, federal, estadual, municipal
e privada. Na tentativa de superar esses resultados, o governo langou um termo de
compromisso com 0s municipios e escolas denominado Termo de Adesdo ao
Compromisso Todos pela Educagdo. O cumprimento das metas estabelecidas
nesse compromisso tem como objetivo atingir o indice 6,0 até 2021, o que,
segundo os documentos oficiais, representa o indice de um sistema de educacgédo
de qualidade comparado aos paises desenvolvidos.

Para os anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal, a média
nacional foi de 3,4 em 2005, e em 2007 alcancou a média 4,0, extrapolando a
meta prevista, que era de 3,5. Para o ano de 2021, a meta € atingir 5,7. Para o

Estado do Parana, a média para anos iniciais do Ensino Fundamental da rede
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municipal em 2005 foi de 5,0; para 2007, a meta era manter os 5,0 pontos, mas
os resultados obtidos foram 5,2, extrapolando essa meta. Para 2021, a meta é
atingir 6,9.

A média do municipio de Mandaguari em 2005 foi de 4,6 e em 2007, foi de
5,1. Essas médias sdo maiores do que as alcangadas para as séries iniciais do
Ensino Fundamental da rede publica do Brasil, porém encontram-se abaixo das
médias observadas para o Estado do Parana. Para 2021, a meta do municipio &
atingir 6,6. Das escolas vinculadas ao municipio de Mandaguari apenas duas
ficaram abaixo da média municipal, e frise-se que mesmo estando abaixo da
média municipal e estadual, encontram-se acima da média nacional.

A escola envolvida na intervengao apresentou, nos anos de 2005 e 2007, o
resultado no IDEB inferior as demais escolas municipais de Mandaguari. Mesmo
com esse desempenho insatisfatorio apresenta notas superiores ao desempenho
observado para os anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal

qguando se considera todo o pais.

Tabela 7 — Dados do IDEB, 2005/2007 e ProjecGes para o Brasil, Estado do Parana,
Anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal, Municipio de Mandaguari, PR, e

suas escolas municipais

IDEB observado Metas
2005 2007 2007 2021

Brasil 3,8 4,2 3,9 6,0
Ano&_‘, I_n|C|a|s do Ensino Fundamental-Rede 3.4 4.0 3.5 57
Municipal

Estado do Parana 5,0 5,2 5,0 6,9
Municipio Mandaguari 4.6 51 4.7 6,6
(A) Escola Bom Pastor 50 56 51 6,9
(B) Escola Dr. Ary da Cunha Pereira 3,8 4.7 3,9 6,0
(C) Escola Francisco Romagnole Junior 4.4 52 4.4 6,5
(D) Escola Prof® Yolanda Cercal da Silva 4.8 51 4.8 6,8
(E) Escola Walter Antunes Pereira 4.6 4.8 4,7 6,6

Fonte: BRASIL (2007a)

Essas avaliacdes, apesar de oferecerem dados importantes para a anélise

do desempenho dos estudantes, sdo insuficientes para caracterizar exatamente a
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aprendizagem dos mesmos por dois motivos: avaliam somente a leitura e se
constituem em avaliagbes amplas que ndo sédo capazes de revelar aspectos
especificos da aprendizagem de cada aluno em particular. Por isso, para a
escolha da turma na qual foi realizada a intervencéo, foram feitas avaliagdes
diagnésticas na érea de lingua portuguesa, por meio de uma produgdo textual.

Da avaliagdo diagndstica participaram trés escolas, sendo elas: Escola
Municipal Dr. Ary da Cunha Pereira, Escola Municipal Francisco Romagnole
Junior e Escola Municipal Walter Antunes Pereira, sendo que duas foram
descartadas, uma por motivo de ser o local de trabalho da professora
pesquisadora (Escola Municipal Bom Pastor) e outra devido & ndo adesdo da
diretora, que recusou-se a participar da pesquisa (Escola Municipal Prof* Yolanda
Cercal da Silva).

Ao todo, foram avaliadas dez terceiras séries, com um total de 207 alunos,
e oito quartas séries, totalizando 201 alunos. Entre as terceiras e quartas séries,
0 numero total é de 408 alunos avaliados.

A avaliacéo propriamente dita consistiu-se de texto produzido pelos alunos
com base em sequéncia de gravuras apresentada pela professora pesquisadora
(ANEXO A), sendo que essa produgdo textual foi realizada sem a intervengéo das
professoras das turmas.

Apos a avaliagdo de todas as séries, foram estabelecidos alguns critérios
para a escolha da turma em que seria realizada a intervengéo. O critério para a
escolha consistiu no dominio do cddigo alfabético pelos alunos, isto €, estes
precisavam estar alfabetizados. Constatou-se que na escola Dr. Ary da Cunha
Pereira os alunos apresentaram maiores dificuldades no dominio da lingua
escrita, confirmando o desempenho indicado pelas pesquisas governamentais.
Considerou-se que este poderia ser um critério relevante para a escolha dessa
escola como campo de pesquisa. Somou-se a esse critério a disponibilidade da
equipe pedagdgica em aceitar a pesquisa. Das turmas avaliadas, foi escolhida
para intervencdo uma terceira série, com 24 alunos matriculados. As intervengfes
tiveram inicio no final do més de marco de 2008 e terminaram no inicio do més de
julho do mesmo ano, e ao todo foram 26 dias de intervengédo, as quais aconteciam
as segundas e quartas-feiras, sendo que cada sesséo tinha duracdo de 1h30min

a 2 horas.
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Na sequéncia a realizacdo da avaliagdo diagndstica foi possivel identificar
as zonas de desenvolvimento real e proximal dos alunos. Como j& discutido na
sessdo 3, a zona de desenvolvimento real dos alunos corresponde aos
conhecimentos que estes ja possuem, 0s que estdo internalizados, que ja fazem
parte de sua atividade intrapsiquica. Na atividade de producgdo de texto realizada
pelos alunos considerou-se que a escrita alfabética estava na zona de
desenvolvimento real. Embora os alunos ainda apresentassem dificuldades
especificas do processo de alfabetizagdo, caracterizadas por Lemle (2005) como
dificuldades da apropriagéo das relagdes grafema fonema, de modo geral esses
alunos conseguiam utilizar o codigo alfabético para realizar as atividades escritas.

Algumas dificuldades encontradas pelos alunos da turma selecionada em
relagdo a escrita alfabética vinculavam-se as rela¢cdes ndo-biunivocas e as
relagbes arbitrédrias entre grafema e fonema. As relacdes n&o-biunivocas
constituem-se em letras que representam determinado som de acordo com a
posicdo na palavra (como, por exemplo, as variagdes da letra s nas palavras sala,
casa, duas, casas, rasgo, gotas). J4 as relacdes arbitrarias constituem relagdes
em que para cada som em uma dada posicdo hd uma dada letra (como, por
exemplo, € o caso do C e do Q; a letra C diante das vogais a, 0, u pode ter o som
de k: casa, come, bicudo. Ja a letra Q diante de das vogais e e i tem 0 som de
Q: fica, pequeno e esquina). A cada letra, em uma dada posi¢ao, corresponde
um dado som; assim, em dadas situagdes certos sons podem ser representados
por mais de uma letra (é o caso das letras s e z que sdo usadas para representar
0 mesmo som em casos distintos, como em mesa — som de z, mas, som de s,
reza, azar e casar, som de z) e h4 ainda letras que representam diferentes sons
(como € o caso da letra X, em taxi — som de ks, exame — som de z, extingdo, som
de s).

Um dos indicios que permitiu compreender a escrita alfabética como
constituinte da zona de desenvolvimento real dos alunos € o fato de as relagfes
alfabéticas ndo estarem no plano principal da atengdo dos alunos na realizacdo
das atividades escritas. Os alunos eram capazes de utilizar a escrita alfabética
como uma operagéo, pois no momento da producédo de texto dirigiam a atengao
para os aspectos estruturais do texto e até mesmo para a mensagem que

desejavam transmitir. Esse fato n&do significa que os alunos ndo apresentaram
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dificuldades na escrita, mas que a aten¢céo dos alunos no momento da producéo
estava voltada para outros aspectos que nao essas relacdes. Esse fato péde ser
observado no momento da avaliacao diagndstica de producdo textual, porque
embora os alunos apresentassem desvios gramaticais e dificuldades na escrita,
as davidas que eles expunham na producdo de texto estavam relacionadas ao
uso dos sinais de pontuac¢éo, da paragrafacéo, da organizagéo de ideias e outros

contelidos dessa natureza.

Segue abaixo dois exemplos de texto que corresponde a avaliacdo
diagnéstica dos alunos da turma selecionada.

Texto 1
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Texto 2
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Vigotski (2007) demonstra a necessidade de identificar os niveis de
desenvolvimento real e proximal da crianga para compreender a relagéo entre o
processo de desenvolvimento e organizacdo do ensino. Para o autor, 0 ensino sé
tem sentido se atuar nos contetdos que a crian¢a ainda ndo domina, isto €, na
zona de desenvolvimento proximal, instigando os processos internos capazes de
promover o desenvolvimento.

Em seguida a identificacdo dos contelddos que os alunos ja dominavam, foi
preciso investigar os conhecimentos que os alunos ainda ndo dominavam

totalmente, oscilando em seu dominio ou ainda que estavam fora de seu
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repertorio, identificados como a zona de desenvolvimento proximal dos alunos.
Esses conteudos se configuraram como aqueles que compdem as atividades de
ensino realizadas durante a intervencao, sendo identificados como posteriores ao
processo de alfabetizag&o, funcionando como elementos que se interpdem entre
a escrita e o pensamento. Na perspectiva de Vigotski (2007), a zona de
desenvolvimento real demonstra os contetidos que a crian¢a jA& domina, sendo
possivel que ela os utilize como elementos do pensamento: “[...] o nivel de
desenvolvimento das fungbes mentais da crianga que se estabeleceram como
resultado de certos ciclos de desenvolvimento j& completados” (VIGOTSKI, 2007
p. 97). Ja para Hedegaard (2002), o trabalho com a zona de desenvolvimento
proximal exige que o professor conhega o curso do desenvolvimento da crianca e

planeje mudancgas qualitativas nesse desenvolvimento. Em suas palavras,

Trabalhar com a zona de desenvolvimento proximal no ensino em
sala de aula implica que o professor esteja consciente dos
estagios de desenvolvimento da crianca e seja capaz de planejar
mudancgas qualitativas no ensino em direcdo a determinada meta
(HEDEGAARD, 2002, p. 224).

Neste sentido, o conhecimento da zona de desenvolvimento proximal se
constitui em um instrumento indispensavel para planejar o ensino com vista ao
desenvolvimento humano dos sujeitos.

A necessidade de identificar a zona de desenvolvimento proximal de cada
aluno permite delinear a zona de desenvolvimento proximal comum a toda a
turma. Em outros termos, o trabalho em sala de aula como um espaco de ensino
coletivo p6e como necessidade a identificagéo de conhecimentos que precisam

ser apropriados por toda a turma. Na visdo de Hedegaard (2002, p. 224),

Embora cada criangca seja Unica, as criancas obviamente
compartilham tracos comuns com as outras criangas. Sendo da
mesma tradicdo, as criangas na mesma classe tem um grande
volume de conhecimento e habilidades em comum. O ensino pode
ser construido com base nesses aspectos comuns, se levar em
conta que as criangas variam em sua velocidade e forma de
aprendizagem.

Normalmente, o desenvolvimento de criangas de um mesmo grupo

configura-se por caracteristicas semelhantes, fendmeno proprio de quem
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compartilha da mesma cultura, do mesmo contexto social, das mesmas praticas
educativas. O ensino precisa organizar-se com base nas caracteristicas
semelhantes entre as criancas proprias da fase de seu desenvolvimento, ou seja,
da atividade dominante ja explicada anteriormente. Por exemplo, na idade pré-
escolar, em conformidade com Elkonin (1987), a atividade que exerce maior
influéncia no desenvolvimento da crianga é a atividade ludica, em especial a
brincadeira do faz de conta. Nesse periodo do desenvolvimento infantil, as
situacdes de ensino devem estar voltadas para a ludicidade, ou seja, 0s jogos e
as brincadeiras constituem-se em forgas propulsoras de seu desenvolvimento. Ao
ingressarem na escola, a atividade ludica vai cedendo espaco para outras formas
de interagdo com a realidade, e a atividade de estudo aos poucos passa a ser
significativa ao desenvolvimento infantil. Dai ser possivel pensar em uma atuacao
de ensino coletivo, sem que isso represente negar a especificidade do
desenvolvimento de cada aluno.

Hedegaard postula que:

7

Uma crianga € Unica e individual, mas as individualidades das
criancas tém aspectos comuns. Se esses aspectos ndo forem
desenvolvidos, tenderemos a considerar a crian¢ca como desviante
e a oferecer ensino especial a cada crianga na classe. Em vez
disso, o ensino deve se basear no desenvolvimento do
conhecimento e das habilidades comuns (HEDEGAARD, 2002, p.
225).

Ndo se esta, com isso, se opondo ao oferecimento de um atendimento
individualizado, mas sim alertando que esse atendimento a diversidade né&o
representa a inviabilidade de identificacdo de necessidades comuns a turma e de
acOes coletivas para o atendimento a esses aspectos. A avaliagdo diagndstica,
qguando leva em conta o que é comum ao grupo, revela muito mais sobre o ensino
em que os alunos estdo inseridos do que sobre possiveis (in)capacidades
individuais. Desse modo, oferece muito mais do que um simples quadro do
desempenho de cada aluno, propicia indicadores para a atuacdo docente em sala
de aula com todo o grupo. Afinal, o professor deve ter claro em sua pratica
pedagoégica qual € a necessidade da turma e proporcionar oportunidades para
que os alunos menos desenvolvidos alcancem o desenvolvimento comum aos

demais; as caracteristicas individuais ndo podem ser “respeitadas” a ponto de
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funcionarem como barreira para que o aluno venga as dificuldades particulares e
alcance o desenvolvimento comum aos alunos da mesma faixa etéria. Na
acepcdo de Klein, “E preciso n&o confundir o atendimento individual, as vezes
necessario como, unico possivel, com o aprendizado individual, com respeito as
caracteristicas do individuo” (KLEIN , 2002, p.124).

O ensino n&o pode basear-se na individualidade de cada aluno, mas sim
nas particularidades que séo gerais a um mesmo grupo de alunos. Nesse
contexto, o diagnostico realizado por meio da producdo textual teve como
proposito identificar as necessidades comuns a toda a turma.

Os alunos da 3? série do Ensino Fundamental ja estavam alfabetizados,
porém apresentavam dificuldades nos contelddos correspondentes a produgéo
textual e referentes aos contetdos proprios para o dominio da escrita padrdo.
Além das dificuldades proprias do processo de alfabetizagdo, os alunos da turma
selecionada apresentavam dificuldades na producdo de texto, como: falta de
sequéncia légica na ordenacdo das ideias, paragrafagdo, dificuldade de
pontuacdo, vocabulario limitado, entre outras dificuldades. No contetdo de
pontuagdo, observa-se nos textos produzidos que os alunos, de forma geral,
utilizam poucos sinais de pontuacédo. Isso pode ser explicado pelos estudos de
Mayrink-Sabinson (apud LEAL; GUIMARAES, 2002, p. 135) que demonstram que
as criangas comegam a utilizar os sinais de pontuagdo gradativamente quando
percebem a importancia de seu uso. Percebe-se que a crianca formula hipoteses
guiadas pela funcdo de suplementagdo semantica, isto é, tendem a utilizar os
pontos para dar sentido ao texto. Dessa maneira, nos textos realizados pelos
alunos constata-se que a pontuagdo é utilizada seguindo a funcdo de
suplementagdo semantica, porque verifica-se entre eles o uso do ponto final para
marcar fim de periodos, travessdo e dois pontos para indicar didlogos, letras
mailsculas para indicar inicio de periodos. No entanto, apesar das dificuldades
encontradas na producado textual dos alunos, a decodificagdo e codificacdo do
cadigo alfabético constituiram-se na zona de desenvolvimento real e por isso foi 0
ponto de partida para as intervengoes.

Os contetdos bésicos da alfabetizacdo estavam na zona de

desenvolvimento real dos alunos e o dominio dos contetdos da produgéo textual



116

correspondia ao desenvolvimento proximal, esses conteddos foram a base
comum para o ensino durante o experimento formativo.

As atividades desenvolvidas durante as interveng0es priorizaram o trabalho
com textos narrativos e informativos. Essa escolha se deu devido ao curto periodo
de duracdo da intervengdo, o que tornou inviavel o trabalho com todas as
tipologias textuais, j& que cada uma possui determinada estrutura.

A seguir, faz-se uma analise do conteido abordado nos experimentos

formativos bem como a analise de sua apropriacao pelos alunos.

5.2. O conteldo e as atividades de ensino

Na escola, o conhecimento elaborado historicamente se converte em
conteddos escolares que sdo organizados em atividades a fim de garantir a

aprendizagem. Leontiev (2004, p. 286) propala que,

[para o sujeito] se apropriar dos objetos ou dos fenbmenos que
sdo o produto do desenvolvimento histérico, € necessario
desenvolver em relagdo a eles uma atividade que se produza pela
sua forma os tracos essenciais da atividade encarnada,
acumulada no objeto.

Na escola, cabe ao professor organizar, selecionar os elementos que
compdem as atividades de ensino. Para que seja possivel elaborar uma atividade
gue reproduza as necessidades encarnadas e acumuladas nos objetos e
fendmenos € preciso conhecer as especificidades do objeto de aprendizagem a
fim de organizar as atividades que reproduzam no plano ontogenético as
necessidades filogenéticas encarnadas nesse conteudo.

No proximo subitem aborda-se a produgdo histérica do contetdo de
pontuacdo, algumas especificidades da apropriagéo desse conteddo no processo
de aprendizagem dos alunos, bem como a organizagdo dos experimentos e a

analise das intervencdes.
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5.2.1. A producdo histérica de um contetdo escolar: a pontuagéo

Os recursos graficos proprios da lingua escrita, assim como os demais
instrumentos simbolicos, foram criados no processo de desenvolvimento da
humanidade para desempenhar algumas fungdes, entre elas a de potencializar a
memoria, facilitar a comunicagdo no grupo de trabalho, conservar os
conhecimentos produzidos pelos homens. Com o aperfeicoamento da
comunicagao por meio da escrita, surgiu a necessidade de organizagdo desse
modo de comunicagao para que fosse entendido pelos leitores.

O estudo do processo historico de elaboragdo da pontuagdo fornece
elementos importantes para se compreender as dificuldades pelas quais os
alunos passam durante a apropriagdo desse conhecimento.

A constituicdo do sistema de pontuacdo passou por periodos marcantes
gue permitem entender como esse sistema culminou no sistema atual de
pontuacdo. Dentre esses periodos, podem ser destacados a Antiguidade, a Idade
Média, o periodo posterior a invengdo da imprensa e o século XX.

A origem dos sinais de pontuacdo esta relacionada a evolugéo da escrita.
Assim, pode-se propor que a escrita ndo surgiu somente com caracteres, mas
também com as marcas discursivas que constituem formas primitivas dos sinais
de pontuagdo que se conhece atualmente (CAGLIARI, 1999). Essas evidéncias
sdo encontradas nos primeiros documentos escritos pelos sumérios. Nesses
documentos, fica clara a necessidade que os povos tinham de marcar os aspetos
relacionados a estrutura e ao sentido da escrita, havendo, para tal, a separagao
de grupos sintéticos e semanticos por meio de tracos que formavam quadrados e
retangulos.

Na escrita suméria pictogréfica, as palavras eram separadas por espacos,
porque cada palavra tinha apenas um caractere. J4 o0s egipcios utilizavam
algumas marcas diferenciadas na escrita. Entre esses povos, era possivel
observar dois tipos de escrita; a hieroglifica, composta por sinais proprios da
escrita egipcia, e a hierdtica, realizada em uma espécie de papel muito fino usado
para registrar os livros sagrados. Nessas duas formas de escrita era possivel

observar divergéncias para marcar, por exemplo, a escrita de nomes préprios. Na
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escrita hieroglifica, os nomes proprios eram escritos dentro de uma espécie de
casulo. J& na escrita hieratica, essa pratica ndo era observada. Na Antiguidade, a
pontuagdo nos textos sagrados era utilizada como “indicador para respirar’ na
leitura em voz alta.

Existem indicios de que nas escritas sildbicas eram usados separadores
entre as palavras que se perderam na escrita alfabética (ROCHA, 1997). Na
antiguidade classica, escrever junto ou separado era apenas uma OpGao
particular, ja que ndo existia uma convencgdo para reger a escrita. De acordo com
Rocha (1997), durante séculos ndo existiu segmentacdo e nem marcas graficas
para pontuar a escrita; os textos eram grafados de forma continua e no momento
da leitura realizava-se a segmentacdo e a entonagdo necessarias para que se
tornassem compreensiveis. Segundo Cagliari (1999), na Antiguidade os escribas
consideravam mais importante a disposicdo do material escrito (layout) do que o
registro de marcas; essa forma de pontuar dispensava a separacao de palavras e
os sinais de pontuacéo graficos.

Cagliari (1999) expbe que o primeiro sistema de pontuagdo da histéria da
escrita surgiu no século Il a.C., criado por Aristofanes e Bizancio. Nesse sistema,

é possivel identificar as fun¢g8es do ponto final, dois pontos e virgula:

[...] um ponto no alto significava que acabava um grupo de
palavras com significado completo. Um ponto no meio da altura da
letra significava uma interrupcdo do significado corrente, com o
acréscimo de algo, em seguida. Um ponto na base da letra
representava uma frase de sentido incompleto, que se completaria
adiante (CAGLIARI, 1999, p 199).

Mesmo entre os povos de uma mesma época havia divergéncias na
definicdo e uso de tais sinais. Os gregos, por exemplo, utilizavam varios sistemas
para pontuar, embora os sistemas que utilizavam derivassem do modelo criado
por Aristéfanes. Em concordancia com Desbordes (1990 apud ROCHA, 1997),
entre os povos gregos héa referéncia de um sistema simples de dois termos
distinctio/subdistinctio que marcava dois tipos de descontinuidade. O distinctio
servia para marcar a descontinuidade entre dois enunciados completos e separar
termos. J& o subdistinctio era usado para subseparar ou separar de forma

moderada e indicava descontinuidade entre as partes de um enunciado
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incompleto. Ainda entre os gregos, existia outro sistema que consistia no uso de
trés pontos com duas fungbes diferentes, uma funcdo estava relacionada a
semantica, que indicava completude maior ou menor dos enunciados, outra
funcdo estava relacionada a prosédica, e indicava uma pausa para respirar.
Nesse sistema, existiam trés pontos: o ponto no alto, que indicava enunciado
completo; o ponto em baixo, que indicava enunciado incompleto; e o ponto no
meio, que indicava a necessidade de respirar. Embora houvesse conflitos no uso
da pontuacao entre os gregos, é possivel observar uma forte tendéncia dos sinais
cumprirem a fungéo gramatical.

Os romanos, embora influenciados pelos gregos, possuiam um sistema de
escrita dotado de especificidades. Eles foram pioneiros no uso da leitura oral e
para reger a escrita utilizavam dois sistemas simultaneamente: a scripitio
continua, uma espécie de escrita sem utilizar espagamentos, e a forma
segmentada. Todavia, os romanos encontravam dificuldades na realizagcdo da

Y

leitura devido a auséncia de signos auxiliares para realizar as marcagodes.
Segundo Rocha (1997), também existem divergéncias quanto a origem da
pontuacdo entre os romanos. Ha informacdes de que a pontuagdo ja era usada
pelos copistas na prética da leitura oral. Nos textos antigos, havia divergéncias na
pratica de pontuar: ou se observava a inexisténcia de sinais de pontuag&o, ou
qguando apareciam, esses sinais ndo eram usados de forma adequada, pois nao
existia um sistema convencional, regular, para reger o uso e a fungdo de tal
sistema. Alguns sinais desempenhavam vérias fungbes, como € o caso do ponto,
que poderia ser usado para diversas utilidades, como indicar que uma letra era
abreviatura, marcar a letra que estava sendo oralizada no texto, indicar rasura,
separar silabas para facilitar a leitura, separar palavras, grupos de palavras ou
frases.

Entre os romanos, é possivel encontrar manifestacdes de uso da
pontuacdo pela vertente semantica, isto €, para adequar o sentido, bem como
para auxiliar na respiragdo nos momentos de leitura.

Halliday (1989 apud ROCHA, 1997) sintetiza e ordena as inovagdes que
ocorreram no sistema de pontuacdo no decorrer dos séculos até o sistema atual.

No quadro a seguir evidencia-se tal pensamento.
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Quadro 5 — O sistema de pontuacgéo ao longo da histoéria

Ordem das
_ . Evolucéo do sistema de pontuacgéo
Inovagoes
. A direcdo da linha foi padronizada. Os gregos adotaram a direcéo
! esquerda-direita, enquanto os fenicios optaram por outro sistema;
2° Foram introduzidos os espacos entre as palavras;
30 Foi introduzida a primeira marca de pontuacdo, o ponto, para separar
as frases;
o Foram sistematicamente distinguidas as letras mailsculas e as
4 mindsculas, com a mailscula exercendo varias funcdes especiais;
o Surgiram simbolos especiais para indicar ligacbes, interpolacbes e
> omisso@es (hifen, parénteses, apdstrofo);
60 Outras marcas de pontuacdo mais detalhadas foram acrescentadas:
virgula, dois pontos, ponto-e-virgula, e travessao;
Mais adiante, simbolos para propositos especiais entraram no sistema:
7° aspas ("virgulas invertidas" simples e duplas), pontos de interrogacao e
de exclamacéo, os dois Ultimos criados na Idade Média.

Fonte: Halliday (1989 apud ROCHA, 1997).

E possivel compreender que os pontos surgiram gradativamente devido a
necessidade da linguagem escrita conseguir realizar de forma efetiva a finalidade
de comunicacao.

Na Idade Média, a pontuacdo ganhou sentido “l6gico gramatical”, ou seja,
deixou de ser subordinada apenas aos aspectos melédicos da fala e as pausas
respiratorias na leitura, como era no periodo classico. No periodo da Idade Média,
surgiram vérias listas de signos de pontuacdo seguidos de indica¢bes para o seu
uso. Por volta de meados do século XVI, criou-se certa convencdo para designar
as listas de pontuagdes bem como o estabelecimento de duas fungdes para a
pontuacdo: a fungcdo semantica, relacionada a clareza e a logica, e a fungéo
prosddica, relacionada ao estabelecimento de pausas para respirar.

A partir do final do século XV, o advento da imprensa foi um fator decisivo

na organizagao da linguagem escrita, principalmente para que a pontuagéo se
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constituisse em um sistema cujas convencdes fossem compartilhadas entre um
grande namero de sujeitos. A “massificagdo da leitura visual,” como afirma Rocha
(1997), fez com que a escrita deixasse de ser resultado do arbitrio dos escribas.
Com a imprensa, foram convencionados alguns sinais de pontuagdo que antes
eram usados de forma arbitraria; além disso, os espacos entre as palavras
também foram convencionados, j& que na imprensa esse espaco produzia-se
automaticamente no momento da impressao. Assim como 0S espagos e 0s sinais
de pontuagdo, outros caracteres passaram a ser convencionados, sendo criadas
teclas especiais em metal para cada caractere.

Rocha (1997) informa que por volta dos séculos XVII e XVIII, concorriam
duas fungdes complementares para reger o uso dos sinais de pontuagdo: uma
pausal e outra gramatical, porém a que tinha mais relevancia era a fungéo
gramatical, pois se disseminava a ideia que os sinais de pontuagéo tinham que
cumprir uma funcéo légica. J& no século XX, entre os acontecimentos que foram
importantes para a organizagcdo da linguagem escrita ressalta-se uma mesa-
redonda internacional sobre a estrutura da ortografia realizada em janeiro de
1973, na Franca. No ano de 1977, outra mesa-redonda com contribuicdes de
autores renomados teve grande relevancia para a constituicdo do sistema de
pontuagdo como um sistema convencional dotado de especificidades.

Atualmente, sdo poucos o0s estudos a respeito do uso da pontuagédo e
ainda ha divergéncias a respeito de sua utilizacdo devido a duas abrangéncias: a
oralidade e a escrita, ou seja, ainda existe ambiguidade entre o uso da pontuagao
orientado pela fonologia ou pela gramética. Tais divergéncias dificultam as
definicbes e o uso desse contetdo. Rocha (1997) afirma que “a pontuacdo é
definida, em geral, a partir das propriedades e fungdes que este conjunto de
signos assume”, porém, devido a atribuicdo de varias propriedades e funcdes
para esse sistema, € dificil convencionar uma sistematizagéo l6gica unanime.

Com a intencdo de demonstrar algumas especificidades do sistema de
pontuagao, Rocha (1997) expbe as propriedades que regem esse sistema. Dentre
tais propriedades, a primeira diz respeito & ndo-pronunciagdo dos sinais no texto
em si, ja que os sinais de pontuagdo sdo signos graficos que ndo possuem
correspondéncia fonémica, isto é, eles ndo possuem sons especificos. Uma vez

utilizados no texto, eles ndo s@o pronunciados, mas alteram a prondncia da
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escrita. Outra propriedade dos sinais é a ideogréfica; nos sinais gréaficos estéo
implicitos ideias e significados, ao contrario de outros caracteres. Essa
propriedade, segundo o autor, constitui-se em um fator que dificulta a aquisigéo
dos sinais, pois mesmo sendo portadores de sentido ndo pressupdem gue a Unica
funcdo dos sinais esta vinculada a oralidade; para representar as pausas e a
entonagdo é preciso considerar as outras funcdes que a pontuacdo exerce na
textualidade. Outra propriedade dos sinais é a relagdo com a funcdo sintagmatica
e paradigmética. A funcdo sintagmética significa que esse sistema nédo apresenta
combinagdes entre os proprios signos para formar unidades de nivel superior,
mas assumem fungdo delimitadora em niveis gradativos, ou seja, funcionam
como delimitadores apresentando-se nas extremidades de suas sequéncias
gréficas: membros de frases dentro de frases; frases dentro de paragrafos,
paragrafos dentro de textos. Por outro lado, a fungdo paradigméatica confere ao
usuario a condi¢cdo de escolha de um entre varios sinais.

Outra particularidade dos sinais de pontuacdo é que além de existir os
pontos que sdo obrigatérios, como o ponto final e o ponto de interrogacao,
existem alguns que sdo de uso opcional e podem ser utilizados de acordo com a
escolha do autor. Essa volubilidade dos sinais de pontuag&o constitui um dos
aspectos complicadores na aprendizagem desse conteudo.

Destaca-se ainda que a pontuacdo esta relacionada a propriedade de um
s6 signo poder atribuir ao texto valores e nuances diversificados. Neste sentido, a
um anico ponto podem ser atribuidas mais de uma fungédo. E por fim, outra
particularidade dos sinais de pontuacao € atribuir “vivacidade” a escrita, como se
assim manifestassem uma “expressdo corporal’, capaz de omitir ou expor
inten¢des. Catach (1980, p. 5 apud ROCHA, 1997) enuncia que:

Comparavel a uma partitura musical com suas notas e seus
siléncios, os signos de pontuacgdo sdo a voz e o gesto, eles déo

a

uma profundidade de campo & palavra escrita, atestando que
falamos com outras coisas além das palavras.

Dentre os autores que buscaram definir o uso e a fungéo dos sinais de
pontuacdo, Halliday (apud ROCHA, 1997) aponta trés fungdes: a primeira esta
relacionada & delimitagdo de marcas ou fronteiras. Nessa funcdo, os sinais de

pontuacdo assinalam os limites hierarquicos de unidades como: frases, oragdes,
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sintagmas (classes, numeros) palavras e morfemas (unidades linguisticas como,
por exemplo, a silaba). J& a segunda finalidade é indicar a funcdo discursiva, ou
seja, quando termina uma frase ha a necessidade de pontua-la de acordo com a
funcéo discursiva que ela desempenha (exclamagéo, interrogacéo, afirmagéo). E
por fim, a pontuagdo assume o objetivo de marcar relagdes entre os elementos,
como, por exemplo, o hifen, que sinaliza uma relagdo representada por um
espaco mostrando que duas palavras fazem parte de um conjunto, ou que letras
estdo separadas por quebra de linha.

Dentre os autores que definem e classificam os sinais de pontuagéo, sua
funcionalidade e aplicagéo, Catach (1980 apud ROCHA, 1997) classifica os sinais
de pontuacdo em duas categorias: uma relacionada a superposicdo dos
elementos graficos ao texto, como a virgula, o ponto-e-virgula, os pontos (final,
exclamacao, interrogacdo, suspensdo) e a outra relacionada a enunciacdo dos
sinais (dois-pontos, aspas, travessoes, parénteses, colchetes).

Catach (1980 apud ROCHA, 1997) ainda arrola trés fungdes gerais para
esses signos. A primeira relaciona-se a organiza¢ao sintatica, ou seja, a uniao e
separacédo das partes do discurso (jungdo, disjuncéo e hierarquizagao dos planos
do discurso). Na segunda fungdo, os sinais de pontuacdo relacionam-se a
correspondéncia oral, ou seja, aquela que marca a entonagao, o ritmo, a melodia
e a escrita. A autora ainda delineia uma fungéo aos sinais de pontuagédo que diz
respeito & suplementacdo semantica, servindo para adequar o sentido do
discurso. Nessa categoria, existem alguns casos em que 0sS pontos sdo usados
para ndo repetir elementos, substituir morfemas (unidade minima significativa da
lingua), explicar, estruturar os planos do discurso, separar e hierarquizar os
planos do discurso (exemplo: os discursos direto e indireto).

Os sinais de pontuacdo, uma vez pouco estudados, ndo se constituem de
forma simples e acabada como se apresenta na abordagem escolar. Existem
muitas peculiaridades e abordagens profundas a respeito de tais sinais, e um dos
fatores mais importantes e que causa divergéncia na abordagem de tal contetdo
€ ndo haver uma Unica correspondéncia entre os sinais e suas respectivas
funcdes; isto é, os mesmos sinais podem desempenhar fungdes diferentes dentro

de um texto, como é o caso da virgula.
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A intencdo em situar historicamente o contelddo de pontuacdo nédo é
simplesmente conhecer sua constituigdo, mas tracar um panorama de quao
complexo e divergente foi sua constituicdo historicamente, para assim identificar
tais divergéncias e complexidade na organizacdo do ensino desse conteudo.

Os sinais de pontuacdo, em seu inicio, surgiram com a finalidade de indicar
pausas para respirar na leitura em voz alta, mas com o passar do tempo outras
funcdes |lhe foram atribuidas, entre elas a funcdo semantica e a sintatica. Nao
obstante, na escola € comum encontrar o ensino da pontuacdo pautado somente
na oralizagdo da escrita, apoiado em definicdes de que a virgula serve para dar
uma paradinha na leitura, que a exclamacéo serve para sinalizar espanto, entre
outras definicbes imprecisas.

No préximo subitem, discute-se a visdo de alguns autores acerca da

organizagéo e da apropriagdo do contetudo de pontuagéo.

5.2.2. Pontuacéo: a apropriagdo de um objeto de conhecimento

Observa-se, na prética escolar, uma grande distancia entre a escrita dos
alunos e o uso dos sinais de pontuagcdo. Todavia, é preciso considerar que dada
a complexidade desse contetdo, como é possivel verificar pelo exposto
anteriormente, a sua aprendizagem n&o ocorre de forma espontanea ou mesmo
de forma automatica, por meio do trabalho com outros contetdos. O dominio do
codigo alfabético, por exemplo, ndo garante a crianga a aprendizagem desse
conteddo. Estudos realizados por Silva, Biruel e Morais (2003) a respeito da
abordagem do conteddo de pontuagdo nos livros didaticos demonstraram que
esse conteudo ndo é tratado de forma sistematica e explicita nas atividades
escolares.

Em sala de aula, normalmente o conteido de pontuacdo € trabalhado
mediante definicdes e exercitagbes com atividades que exigem a pontuacdo de
frases. Uma situagdo de ensino exposta recentemente por Turke (2009) retrata

bem essa prética escolar: em uma atividade que antecedia a producdo de texto
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pelos alunos, a professora registrou na lousa algumas definicbes sobre os sinais
de pontuacgéo (conforme o quadro abaixo), e posteriormente realizou a leitura em
conjunto com os alunos. Apos essa tarefa, a professora afirmou a pesquisadora
que é importante realizar esse exercicio antes das produgdes textuais, para que

0s alunos memorizem os sinais e fagam uso deles na produgéo textual.

Quadro 6 - Pontuacgdo

Pontuagdo:

Dois pontos: é usado antes de enumeracéo ou citagdes. Ex: A professora falou: fale
baixo, menino.

Virgula: indica uma pequena pausa na leitura, ou serve para separar palavras, frases e
expressoes.

Ponto de interrogagdo: usado no final de perguntas.

Ponto de exclamagdo: usamos no final da frase para indicar medo, espanto, surpresa.

Travessdo: é indicado para indicar a fala da personagem.

Ponto final: indica que a frase terminou e que alguém vai falar.

Ponto e virgula: indica uma pausa maior que a virgula.

Parénteses: é usado para separar palavras ou expressdes na frase, chamar a atenc¢éo ou
dar explicagoes.

Fonte: (TURKE, 2009, p.108).

A proposta de atividade realizada pela professora, que se caracteriza pela
leitura dos sinais de pontuacdo e suas fungdes para relembrar que todo texto
precisa dos sinais de pontuagédo, conforme observado por Turke (2009), n&o
assegura que os alunos transformem tais assertivas em aprendizagem e utilizem
esses signos em suas produgdes de texto. Neste sentido, essa forma de ensino
nem sempre garante a aprendizagem dos contetudos de pontuagéo.

Segundo Silva e Brand&o (2007), atualmente as atividades que envolvem o
ensino da gramatica precisam organizar-se pela abordagem textual. Assim, as
atividades precisam ser contextualizadas, e as atividades com a pontuagao
precisam estar envolvidas em uma unidade de sentido maior, o texto. A proposta
de trabalho com a gramética contextualizada coloca em questéo a organizagao do

ensino desse conteldo desvinculado da linguagem funcional, ou seja, daquela
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linguagem utilizada para a comunicacao social, assim como aquela realizada pela

professora anteriormente citada.

Questiona-se o predominio de uma gramatica abstrata, quase
sempre sem vinculagdo com a lingua escrita ou falada; uma
gramatica fragmentada, ensinada a partir de exercicios repetitivos
de palavras e frases isoladas, centrada na memorizacdo de
regras, definicbes, nomenclaturas e classificacdes (SILVA;
BRANDAO, 2007, p. 121).

Autores como Rocha (1998), Leal e Guimardes (2002) apontam a
necessidade de relacionar o processo de ensino e aprendizagem da pontuagao
aos géneros textuais, pois cada género textual possui estilos préprios, e por isso a
mesma forma de pontuar ndo se aplica a todos os géneros. Deste modo, a forma
de pontuar um texto cientifico diferencia-se do modo de pontuar uma histéria em

quadrinhos.

Entendemos, entdo, que, por um lado a flutuacdo e as decisbes
dependem do dominio ou competéncia do usuario refletir sobre a
estruturacdo do texto, sobre as relacBes entre as diversas partes
gue o compBem e sobre os efeitos de sentido que se pretende
provocar, por outro lado essas decisbes e flutuacbes estédo
também amarradas as caracteristicas dos géneros textuais a
serem produzidos (LEAL; GUIMARAES, 2002. p. 133).

Na busca de orientagdes para a organizagao do ensino da pontuagao, 0s
Parametros Curriculares Nacionais (1997) sugerem alguns caminhos na
abordagem desse conteddo. De acordo com tais documentos, a funcdo da
pontuacao relaciona-se ao estabelecimento de sentido no texto como um todo, j&
que o texto ndo é um amontoado de frases isoladas, mas “[...] um fluxo continuo
que precisa ser dividido em partes-frase que podem ou n&o conter partes também
[...]” (BRASIL, 1997, p. 88). Segundo esses documentos, o trabalho com a
pontuacdo deve ir além de atividades com frases isoladas; € preciso organizar as
atividades de pontuagao dentro de um contexto, nesse caso, o0 texto, na qual suas
unidades menores relacionem-se com as maiores (por meio da funcdo sintatica
da pontuacgédo) e produz sentido (por meio da fungédo semantica da pontuacgéo).

Neste sentido, fica clara a fungcdo que os sinais de pontuagéo exercem em um
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texto: “[...] a pontuagdo aparece sempre em posi¢cdes que indicam fronteiras
sintéticos-semanticas” (BRASIL, 1997, p. 88).

Os documentos indicam ainda que embora exista certa flexibilidade do
autor para pontuar o texto, é preciso compreender que nem tudo € permeado por
sua liberdade de escolha, ja que existem normas e regras que convencionam
certas fungbes dos sinais. Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa (BRASIL, 1997) advertem que o ensino da pontuagdo ndo pode ser
confundido com o ensino dos sinais de pontuagéo, isto é, ndo deve restringir esse
ensino a definicdes e exemplificagdes, ja que o objetivo maior € que os alunos
aprendam e utilizem tal contelido em seus textos.

Se por um lado essa posi¢do presente nos PCNs acerca do ensino de
alguns contetdos da lingua portuguesa representa um avango nessa area do
conhecimento, por outro, a afirmacdo que o ensino de gramética, especificamente
0 uso dos sinais de pontuacéo, precisa ser ensinado de forma contextualizada
acarretou, muitas vezes, na nao-priorizacdo do ensino desse contetdo na sala de
aula. Verifica-se que em algumas situagbes os sinais de pontuagdo sao
trabalhados de forma “diluida” no texto, sem que recebam atencado dirigida por
parte do professor, e consequentemente, por parte dos alunos.

Na préatica educativa, é possivel observar um conflito na organizagdo do
ensino da gramatica, pois a0 mesmo tempo em que se encontram praticas
centradas no predominio da gramatica descontextualizada, restringindo-se a
copias de definicdes, reproducbes de exercicios mecanicos, encontra-se também
praticas contrarias a essa forma de organizacdo do ensino. Em uma pesquisa
realizada por Sforni, Galuch e Costa (2007), as autoras evidenciam, por meio de
entrevista com os professores, que 0 ensino da escrita estd centrado quase que
exclusivamente na produgcdo de textos e que nao existem momentos de
intervencdo pedagdgica na sistematizagdo dos contetdos especificos da lingua
portuguesa. Ou seja, ndo sdo realizadas atividades especificas voltadas para a
aprendizagem da ortografia e da gramatica.

Para estas autoras, as atividades que mais se aproximam do trabalho com
a gramatica e a ortografia sdo aquelas com palavras cruzadas, caga-palavras,
atividades de pesquisa em jornais e revistas e a leitura. Esse depoimento, colhido

de uma professora entrevistada, revela seu posicionamento acerca da relevancia
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dessas atividades: “ele (aluno) lendo com certeza ele vai melhorar dos dois lados,
né? Tanto na ortografia, quanto na outra questao (leitura)’ (SFORNI; GALUCH,;
COSTA, 2007, p. 5). Verifica-se, ainda, que os professores acreditam que 0s
conteddos de gramatica sdo aprendidos por meio da corre¢do imediata e pontual
feita pela reescrita automética realizada pelos alunos, como relata outra

professora entrevistada:

Olha, conforme eles véo escrevendo, eu ja vou corrigindo e
incentivando eles a apagarem, eles mesmos irem corrigindo; e
depois eu corrijo também separado, mas eu priorizo mesmo, junto
com eles, conforme eles v&o escrever se tiver oportunidade, eles
vao escrevendo [...] (SFORNI; GALUCH; COSTA, 2007, p. 4).

Percebe-se, assim, que € realizado um trabalho sistematico com a
linguagem escrita, mas assistemético com os conteudos da linguagem escrita, ja
que ndo se organiza antecipadamente o ensino de conteldos ortograficos ou
gramaticais. Como assinalam as professoras entrevistadas, esses conteddos sao
trabalhados conforme aparecem na producao de texto dos alunos e a intervengao
do professor realizam-se de forma individual, ndo coletiva.

E possivel identificar, entre os professores, algumas crencas que
influenciam diretamente esse tipo de organizag&o do ensino com os conteudos de
gramética. Alguns pontos de vista, como o de que “é preciso trabalhar a gramatica
contextualizada”, na prética reverte-se em atividades organizadas com o contetdo
diluido no texto. Outra ideia que permeia a préatica educativa € que as atividades
devem ser prazerosas aos alunos, por isso “E preciso trabalhar de forma
prazerosa para motivar a aprendizagem”, sendo assim, para que se cumpram
essas ideias sdo organizadas atividades em forma de cruzadinhas e caga-
palavras. Também permeiam a pratica educativa pressupostos de que “E proibido
o trabalho com definigBes e treino de conteudos”, por isso os alunos realizam as
atividades com o contetdo e o utilizam de forma intuitiva, ndo tendo momento de
andlise das funcdes e uso consciente desse conteldo, ja que, juntamente com a
abolicdo das definigBes e treinos foram também retirados os momentos coletivos
de ensino acerca dos conteudos da lingua portuguesa. Contudo, somente afirmar
que as atividades precisam ser contextualizadas pouco contribui na organizagao

do ensino da gramética; € preciso extrapolar tal afirmacdo e compreender de que
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modo a atividade contextualizada pode contribuir efetivamente na organizagéo do
processo de ensino e aprendizagem.

Em seus estudos, Vigotski permite compreender que a aprendizagem nao
se d4 em um processo simples, mas ocorre em um processo complexo, que
envolve a consciéncia. Tomando o contetdo de pontuagcdo como um contetdo
cientifico, € possivel compreender que a sua natureza cientifica exige do sujeito
um grau de abstracdo mais elevado do que o conceito espontaneo; ademais, a
transformagdo do conhecimento social (interpsicol6gico) para o individual
(intrapsicolégico) é um processo que exige consciéncia, como um processo de
tomar para si algo externo e reelabora-lo tornando-o interno, como propriedade do
pensamento.

Leontiev (1983), pesquisando acerca da consciéncia no processo de
apropriagdo do conhecimento, possibilita compreender que o aluno toma
consciéncia do material para o qual sua atengdo foi dirigida. O autor traz um
exemplo que vale a pena ser explicitado, porque fornece elementos importantes
que auxiliam na organizagao do ensino. O autor explica que se em uma situagao
de aprendizagem o professor apresenta aos alunos textos com charadas e
adivinhas e propde que estes adivinhem, desenhem e escrevam palavras ou
textos referente ao conteldo da charada, certamente a intencdo do professor é
que os alunos se apropriem do sentido do texto, do significado e da grafia das
palavras, bem como fagam uso da escrita.

No entanto, o autor argumenta que essa situagao de ensino ndo favorece a
aprendizagem da ortografia, ou seja, ndo proporciona a conscientizagdo dos
aspectos ortograficos da escrita, pois a atencdo do aluno esta dirigida para a
adivinha e a resolugéo das charadas, e néo para a escrita das palavras. Dessa
forma, o objetivo principal da atividade é adivinhar a charada, por isso a a¢do do
aluno é adivinhar e ndo escrever a resposta corretamente. Assim sendo, o autor
permite o entendimento de que existe uma estreita relacdo entre a atencdo e a
consciéncia, visto que o sujeito toma consciéncia daquilo para o qual sua atengao
esta dirigida, “[...] o objeto da consciéncia é aquele para o qual se dirige a atencao
do sujeito” (LEONTIEV, 1983, p.198).

Ainda em consonancia com Leontiev (1983), este apresenta dois tipos de

relacdo entre a atencdo e a consciéncia, sendo que um fendmeno pode ser
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apenas percebido e outros conscientizados. Na perspectiva do autor, para que um
objeto seja conscientizado, ele depende da atividade que o sujeito realiza. Neste
sentido, a atividade que o sujeito realiza € que determina a consciéncia do objeto
envolvido no processo de ensino e aprendizagem.

O autor usa um exemplo que possibilita a melhor compreensao da questéo
entre a atividade e a consciéncia. Para tanto, Leontiev (1983) descreve um
experimento realizado por Zinkenko, no qual se distribuiu aos sujeitos uma folha
com alguns desenhos diferentes e 0 mesmo nimero de cartdes com desenhos
diferentes dos da folha. Os sujeitos foram separados em dois grupos, e foram
propostos dois tipos de atividades distintas com 0s objetos que tinham em méos.
Ao primeiro grupo cabia relacionar os desenhos da folha com os cartdes que
continham a primeira letra do objeto da folha, deveriam estabelecer a relagéo
desenho e primeira letra do alfabeto. Ao segundo grupo cabia distribuir os cartdes
obedecendo a reciprocidade entre os elementos, por exemplo, caderno e caneta.
Para a realizagdo da atividade, nos dois grupos o0s sujeitos deveriam
conscientizar-se do contetdo, porém o objeto de atencdo nas atividades foi
diferente.

Para identificar os resultados do teste, foram retirados os desenhos e 0s
cartdes e solicitado aos dois grupos que recordassem a relagéo entre os objetos
utilizados para realizarem a atividade. Observou-se que 0s sujeitos do primeiro
grupo (relacédo desenho e letra inicial) recordaram um nimero menor de relagdes
que os do segundo grupo (correspondéncia entre os desenhos). O fato de o
primeiro grupo lembrar-se de um numero menor de relagdes justifica-se porque
esses sujeitos, no momento da atividade, na distincdo e na discriminagdo do
objeto desenhado estarem no plano da atencéo, e era preciso que 0s sujeitos
percebessem essa relagéo, mas a realizagdo da atividade proposta exigia que os
sujeitos voltassem sua atengcdo para a estrutura fbnica da palavra que
representava o objeto desenhado. No segundo grupo, os elementos que estavam
na consciéncia dos sujeitos eram o proprio objeto e sua relacdo com o outro
objeto. Por outro lado, no primeiro grupo existia uma relagéo indireta entre o
objeto e a consciéncia, j& que era preciso que 0s sujeitos tomassem consciéncia
de propriedades que ndo estavam implicitas no objeto representado, nesse caso,

a relacéo fonica da palavra que representa o objeto. Ja no segundo caso, essa
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situagcdo de consciéncia foi direta, e ndo houve rodeios nem desvios secundarios
para a atencdo que estava diretamente relacionada ao objeto que devia ser
lembrado.

Entéo, pode-se postular que no primeiro caso 0s objetos representados no
desenho eram apenas percebidos pelo sujeito, exercendo uma atividade de pouca
influéncia no campo de atencdo com relagdo as especificidades que deveriam ser
conscientizadas para a realizagdo da atividade. Ja no segundo, 0s sujeitos
precisaram conscientizar-se dos objetos e de suas propriedades e fungdes para
relaciona-los, como se essa atividade despertasse a necessidade de tomar
consciéncia de tais propriedades dos objetos para realizar a tarefa proposta. De
acordo com Leontiev (1983), perceber e conscientizar um conteddo ndo sao
atividades da mesma natureza.

Outro exemplo dado por Leontiev (1983) também permite compreender a
relacdo entre a atengdo e a consciéncia. O autor pontua que se duas pessoas
caminham pela rua conversando e observando as vitrines e 0s sujeitos que
transitam ao seu redor a0 mesmo tempo em que conversam, 0 que estd na
consciéncia do sujeito é a conversa, e as demais coisas (vitrines, sujeitos
transitando pelas ruas) sao apenas percebidas pela pessoa.

Os apontamentos de Leontiev (1983) sobre a relacéo atividade e
consciéncia fornece elementos relevantes para pensar na organizacdo das
atividades de ensino. O autor permite compreender que para que um conteudo
seja apreendido ele precisa estar em primeiro plano no campo de atencéo do
aluno. Atividades inseridas em grandes contextos, ou atividades que envolvem
muitos objetos em uma situacdo de aprendizagem tornam embaragosa essa
relagdo de consciéncia do objeto de aprendizagem, colocando em duvida a
aprendizagem de um contetdo especifico. Atividades desse modelo correm o
risco do conteldo objeto de aprendizagem seja apenas percebido pelo aluno, e
n&o conscientizado. E preciso que o professor, como organizador do processo de
ensino, tenha claro o conteddo que precisa ensinar para que seja possivel
encaminhar a organizagdo da atividade de modo que direcione a atengédo do
aluno ao contetdo, e que de fato cumpra o objetivo proposto: o ensino e a

aprendizagem.
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A relacdo entre a atividade e a consciéncia permite inferir que o trabalho
com os conteudos da lingua sempre inseridos no texto, para que ndo sejam
repetidos os modelos tradicionais de ensino, pode ndo ser tdo favoravel a
aprendizagem dos alunos, pois “Pode ser que o ensino da linguagem escrita se
dilua em atividades ‘com sentido’, sem que seja objeto da consciéncia do
estudante” (GALUCH; SFORNI, 2006).

Galuch e Sforni (2006), em busca da compreenséo da relagéo atividade e
consciéncia, discutem a eficiéncia das atividades de ensino em que a ortografia

esteja presente de forma indireta.

Podemos considerar que esses conhecimentos até sejam
percebidos, mas o objeto da consciéncia do sujeito pode ser o
conteldo do texto que |é ou escreve e nao exatamente as
regularidades e irregularidades da linguagem escrita. Assim,
mesmo que na escola os alunos tenham interagido com o0s
conhecimentos ortograficos, quando lhes sdo solicitados tais
conhecimentos, € comum que sintam dificuldades em utiliza-los de
forma consciente, porque o0 que nao é consciente ndao pode ser
reproduzido de maneira voluntaria (GALUCH; SFORNI, 2006, p.
8).

Para que um conteddo seja conscientizado pelo estudante é preciso que a
sua atencgdo esteja diretamente orientada para o objeto da aprendizagem.

Leontiev (1983) fornece outro exemplo que possibilita entender quais séo
0s objetos de que o sujeito se conscientiza no momento da escrita. De acordo
com o autor, essa relagdo de consciéncia no momento da escrita depende do
estimulo que mobiliza a a¢éo de escrever. Se em uma situa¢do o aluno precisa se
comunicar, transmitir suas ideias por escrito, o objeto que ocupa a sua
consciéncia é a maneira escolhida para expressar suas ideias, a escolha das
palavras e a organizagdo dessas palavras da melhor forma. Os outros conteddos
envolvidos nessa atividade, como as representagfes graficas dessas palavras,
sdo apenas percebidas pelo aluno. O esquema a seguir ilustra como funciona
essa relagcdo de consciéncia e percepgdo na atividade, em conformidade com
Leontiev (1983).
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Quadro 7 - Relacdo entre atencéo e atividade

Transmitir uma mensagem por escrito »  Motivo

* Escolha do conteldo a ser escrito
* Formas de expressa-las por meio das palavras
Acbes no campo da semantica

Acdes » plano da consciéncia

* Representacdo grafica das palavras escolhidas
* Organizacao das palavras e frases
Acbes no campo da sintaxe

Plano da percepcao » Operacoes

Na representagdo acima, a atividade que deve ser realizada é transmisséo
de uma mensagem, ou seja, transmitir a mensagem se constitui no motivo que
impulsiona o desempenho de agdes, as quais, por sua vez, se constituem na
escolha do conteido a ser escrito e na escolha das palavras que compdem
melhor a mensagem. As a¢fes que o0 sujeito desempenha estdo no plano da
consciéncia, pois sua atengdo esta diretamente voltada para o desempenho de
tais acdes (escolha do contetdo a ser escrito e das palavras que compdem
melhor a mensagem). Ja as operacdes (representacdo grafica das palavras
escolhidas, organizagédo das palavras e frases) que o sujeito desempenha séo
apenas percebidas, e por isso ocupam lugar secundéario durante a realizacdo da
atividade, elas sdo “autométicas” e dispensam a atencéo voltada diretamente para
elas, sendo possivel dar espaco para as a¢des que precisam ser conscientizadas.
Isso ndo significa que essas opera¢cbes ndo possam ser realizadas de forma
consciente, porque quando necessario elas podem ser desempenhadas
novamente como agdes e ocupar o campo da consciéncia.

Nessa perspectiva, fica claro que as atividades envolvidas no processo de

ensino precisam abarcar o contetdo a ser apreendido de forma direta para que
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entdo possa ser conscientizado pelo aluno, ja que a aprendizagem exige relagdes
conscientes. Galuch e Sforni (2006) contribuem para a compreensao dessa

relacdo entre atividade, conteddo e consciéncia:

Para que seja objeto de reflexdo, analise e generalizagdo, como
toda e qualquer apropriacao conceitual, € necessario que o ensino
da linguagem escrita seja organizado de forma a tornar consciente
ao sujeito o conteldo a ser internalizado (GALUCH; SFORNI,
2006, p. 12).

A tarefa de compreender as relacdes entre atividade, conteudo,
consciéncia e aprendizagem fornecem elementos importantes para se pensar a
organizagdo do ensino da lingua escrita. Dentre as contribuicbes desses
elementos para a organizagdo do ensino podem ser destacados alguns
direcionamentos, como a selecdo e a organizacdo dos conteldos nas atividades.
A relacéo entre a atencdo e o contetdo a ser apreendido € um encaminhamento
que aponta diregbes para organizar o ensino tendo como objetivo alcancgar
indicios de aprendizagem.

A seguir, analisa-se uma atividade realizada durante as intervencdes com o
conteddo de pontuacgdo. O objetivo era fazer com que os alunos se apropriassem
do conceito de pontuacdo por meio de elaboragdo ativa, isto é, mediante uma

atividade de aprendizagem.

5.2.3. As atividades de ensino e os indicios de aprendizagem

No inicio das intervencdes, as atividades de ensino foram planejadas e
executadas procurando seguir alguns pressupostos da abordagem histérico-
cultural, considerando que a aprendizagem acontece em dois planos,
primeiramente no plano coletivo, externo ao individuo, e posteriormente no plano
individual, interno ao individuo. Neste sentido, buscou-se organizar o0s
experimentos seguindo o principio pelo qual a professora-pesquisadora atuava
coletivamente e na sequéncia os alunos realizavam as atividades individualmente

(Anexos B, C e D). Durante as intervengdes, foram realizadas atividades
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elaboradas exclusivamente para a pesquisa. A professora da turma selecionada
cedeu o espago necessario para a realizagdo da pesquisa, que compreendeu 26
dias de intervencéo, realizada em dois dias semanais. As aulas foram filmadas, o
gue possibilitou um exame mais detalhado das respostas dos alunos. Os
conteddos envolvidos nos experimentos estavam sempre relacionados com 0s

conteudos da lingua escrita. As intervencdes foram realizadas na seguinte ordem:

1- Atividade “castelos” - representacdo simbdlica da escrita

2- Texto Coletivo

3- Reestruturacao de texto coletivo

4- Dialogo

5- Elaboracédo de um roteiro a partir de filme e producéo de texto coletivo

6- Dialogo

7- Producgéo da parte final de um texto

8- Elaboracado de um roteiro e producao de texto coletivo a partir da fabula
“A cigarra e a formiga”

9- Atividade com pontuagao “heranga’

10- Producéo de texto coletivo e individual

11- Organizacdo de um texto em paragrafos seguindo um roteiro

12- Separacéo e organizacdo de dois textos seguindo roteiro

13- Continuagéo da atividade anterior

14- Pontuagao

15- Pontuagao

16- Pontuagéao

17- Producéo coletiva com finalizag&o individual “A Bruxinha”

18- Elaboragéo de um roteiro e produgéo de texto coletivo “Ets”

19- Producdo de texto individual referente a atividade anterior sem
intervencédo da professora

20- Reestruturacao de texto coletivo

21- Producéo de texto referente as atividades 18 e 19 com intervencéo da
professora - pesquisadora

22- Leitura, analise e identificacdo de textos narrativos
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23- Leitura, andlise e identificacdo de textos narrativos e conteldo
cientifico

24- ldentificacao das partes da narrativa por meio do conteudo cientifico

25- Producéo de texto coletivo cuja atengcdo dos alunos esteja diretamente
orientada para o objeto da aprendizagem.

26- Avaliagao final — producgé&o de texto individual com roteiro

Como forma de tornar a apresentacdo das atividades concisa, foram
escolhidos os episodios de ensino niumeros 14, 15 e 16 que tratam do conteldo
de pontuacdo para analisar o movimento de aprendizagem dos estudantes no
processo de apropriagcdo do conceito. Em episodios anteriores, o conteldo de
pontuacdo ja vinha sendo trabalhado com os alunos, e para trabalhar esse
contetido foram realizados os seguintes blocos de atividades:

1. Atividades que exigiam que os alunos completassem os dialogos,

por exemplo

Carla perguntou:

Sua avé respondeu:
— Vocé s6 pode comer doce depois do almoco.

A menina disses
= Cadé o meu :]m:] ?
Sua mie respondeu ~
~ Estano seu dedo

2. Atividades que solicitavam aos alunos que transformassem frases

em dialogos, retirando a figura do narrador. Por exemplo:

Julia disse para sua mée se ela podia brincar na chuva, e sua mée respondeu que
nao, pois ela ia se molhar e ficar doente.
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3. Atividades que exigiam inclusdo de pontuacdo em dialogos,

conforme exemplo abaixo:

Uma questdo de ponto de vista
E la estava o menino segurando no rabo do Gato e o gato fazendo a maior algazarra.
Chega sua mée e diz
Pare de puxar o rabo desse gato menino
E ele respondeu sem se abalar
Eu ndo estou puxando mae, s6 estou segurando, quem esta puxando é

2 _ Uma Questdo de Ponto de Vista
E 14 estava o menino segurando no rabo do Gato e o gato fazendo a maior algazarra,

Chega sua mie e diz 7
— Pare de puxar o rabo desse gato menino}
]

E ele responde sem se abalar:

” o |
Eu niio estou puxando mde, s estou segurando, quem estd puxando é ele,

4. Atividades que solicitavam a explicitagdo das situacdes de uso de alguns

pontos, como no seguinte exemplo:

Qual ponto usamos?

Para fazer uma pergunta

Para expressar susto, admiracéo

Para finalizar uma idéia

Para indicar a fala do personagem

Para indicar que o personagem vai falar

Nas situacdes de ensino supracitadas, para resolver a atividade os alunos
contavam com o apoio de um cartaz acerca do uso da pontuagao que foi afixado
na parede pela supervisora da escola em época anterior ao inicio da pesquisa.
Esse fato parecia revelar que pouco da atividade coletiva realizada pela
professora-pesquisadora era utilizado como referéncia para a realizagcdo das
atividades dos alunos, ou seja, eles mantinham o mesmo modo de agdo comum
as aulas anteriores a intervencdo. Sabe-se, porém, que essa forma de relagéo
com o conteldo tinha pouco impacto em sua aprendizagem. As a¢fes primeiras

evidenciavam a ndo-evolugéo do grupo.
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Comecou a surgir a sensagdo de que as acdes pedagogicas realizadas
pela professora-pesquisadora ndo davam conta de fazer avangar a compreensao
dos alunos sobre 0 uso da pontuacdo. Sensagéo que se confirmou quando, apds
algumas intervengdes, a professora pesquisadora foi surpreendida pelo seguinte
comentario da professora da turma: “Olha, eu gostaria de saber por que essas
criangas ndo aprendem pontuagdo, eu trabalho com eles, vocé esta trabalhando,
mas na producédo de texto realizada durante a avaliagdo bimestral ndo apareceu
esse conteddo, ninguém pontuou nada”.

A observacdo do comportamento dos alunos que vinha sendo feita pela
professora-pesquisadora, somada a afirmacdo da professora da turma
desencadeou algumas reflexdes: Por que, apesar de estar ocorrendo ensino e 0s
alunos realizarem as atividades, isto ndo estd sendo suficiente para promover a
aprendizagem? O que esta faltando entre o ensino oferecido e a aprendizagem
esperada?

As incertezas eram muitas; afinal, havia intencionalidade e mediagao por
parte da professora-pesquisadora, procurou-se contemplar o percurso do inter
para o intra psicoldgico, priorizou-se o trabalho com o contetdo e, por parte dos
alunos, havia participagdo nas atividades. Enfim, ndo estavam ali presentes os
principais elementos para a promog¢do da aprendizagem? Seré que as acdes da
professora e a dos alunos néo estavam “adequadamente organizadas”?

As respostas automatizadas por parte dos alunos na realizagdo das
atividades bem como a observagdo da professora da sala evidenciaram um
problema a ser enfrentado e diante dele uma necessidade foi instalada: a
producéo de novas atividades para garantir a apropriagdo dos conhecimentos
pelos alunos. Essa necessidade mobilizou a professora-pesquisadora na busca
de mais subsidios tedricos para compreender o que estava ocorrendo, bem como
para organizar acdes pedagodgicas que se mostrassem adequadas para o fim a
que se propunha.

Autores como Davidov (1988), Semenova (1996), Rivina (1996), Rubstov
(1996), Leontiev (2004), Sforni (2004) e Moraes (2009) possibilitaram
compreender que a aprendizagem dos alunos decorre de uma atividade, ou seja,
para que o aluno se aproprie de um contetdo ele precisa ter suas funcbes

psiquicas mobilizadas, as quais precisam estar envolvidas na resolugdo dos
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problemas. Ao mesmo tempo em que as fun¢fes psiquicas sdo mobilizadas pela
necessidade de resolver as atividades, elas também se desenvolvem por
entrarem em acdo na atividade de ensino. E somente nessa dindmica que a
aprendizagem impulsiona o desenvolvimento.

Como base nesse pressuposto, a atividade realizada inicialmente foi
analisada levando em considerac@o os seguintes pontos: Que fun¢des psiquicas
eram necessérias para que os alunos pudessem resolvé-las? Havia alguma
situacao-problema que mobilizava os alunos para a realizacdo das atividades?
Havia alguma necessidade para o aluno resolver os exercicios além de cumprir
com a obrigacdo de realizar uma mera tarefa escolar? Ao ser realizada essa
andlise, observou-se que as primeiras atividades estavam muito distantes daquilo
que caracteriza uma atividade como a define Leontiev, conforme ja exposto na
sessdo 3 deste estudo.

Verificou-se que a professora-pesquisadora, no afd de ensinar, passava
aos alunos a sintese dos conceitos e a eles cabia evidenciar a compreenséao e
exercitar o conteddo apreendido nos exercicios que se seguiam, ou seja, as
primeiras atividades seguiam um percurso proximo ao que Sforni (2004)
descreveu como uma influéncia da légica formal na atividade pedagdgica. Assim,
0s experimentos com o contetudo de pontuagdo foram replanejados tendo em
vista a organizacdo na qual os processos psiquicos como reflexdo, anlise e
sintese fossem mobilizados na relagdo dos estudantes com o conteddo. Além
disso, foi preciso ressignificar a mediagdo da professora com o objetivo de
conduzir essa mobilizacdo das fung¢des psiquicas envolvidas no processo de
apropriagédo do conteudo.

A alteracdo no desenvolvimento das a¢gdes na aula ndo estava prevista no
inicio da pesquisa de campo, ela surgiu como uma necessidade de reorganizacéo
da pratica frente a andlise dos resultados que comegavam a aparecer. A
avaliacdo de aprendizagem dos alunos aponta, necessariamente, para uma
avaliagdo do ensino, isto €, uma avaliagdo que ndo visa a culpabilizar os alunos
pelos limites apresentados, mas que insere o ensino como elemento fundamental
a ser avaliado. Além disso, por ser uma avaliacdo realizada no decorrer do
processo de ensino, permite que as atividades sejam reorientadas em busca de

melhores resultados.
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Diante das dificuldades que permeiam a pratica educativa na organizacéo
de atividades especificas para o ensino e aprendizagem da lingua escrita, este
trabalho buscou investigar uma organizagdo de ensino com o contetdo de
pontuacdo capaz de mostrar indicios de aprendizagem. A organizacdo das
atividades procurou orientar-se partindo das propostas de atividades inseridas em
um contexto capaz de produzir sentido discursivo, nesse caso, 0 texto. Desse
modo, as atividades estavam envolvidas em um contexto maior e no momento de
realizagdo apenas a frase deveria ser pontuada. Na atividade, a pontuagdo da
frase estava subordinada a textualidade que a envolvia. Nesse ambito, a acdo de
escolha dos sinais de pontuacdo precisava articular as partes do texto de forma
gue produzisse sentido discursivo.

A organizagdo das atividades por meio da sele¢cdo de uma frase para
pontuar e ndo um texto completo estd relacionada a concepcdo de atengéo
deliberada defendida por Leontiev (1983).

A atividade a seguir ilustra uma atividade desenvolvida apoés reflexdes e
andlises realizadas pela pesquisadora. Se era necessario mobilizar as acfes
mentais dos alunos, ndo bastava saber que pontuagdo usam ou deixam de usar,
mas saber o que pensam sobre a pontuagdo, complementando assim o
conhecimento sobre a relagédo da turma com a escrita ja parcialmente identificada
mediante a avaliagdo diagndstica. A atividade foi elaborada com base em um

texto apresentado por Sérkez e Martins (1996, p. 9-10):
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Um homem rico, sentindo-se morrer, pediu papel e caneta assim
escreveu: “DEIXO OS MEUS BENS A MINHA IRMA NAO A MEU
SOBRINHO JAMAIS SERA PAGA A CONTA DO PEDREIRO NADA AOS
POBRES.” Nao teve tempo de pontuar e morreu. A quem deixava a ele a
sua riqueza? Eram quatro concorrentes.

Chegou o sobrinho e fez estas pontuagdes numa coépia do bilhete:
DEIXO OS MEUS BENS A MINHA IRMA? NAO! A MEU SOBRINHO.
JAMAIS SERA PAGA A CONTA DO PEDREIRO. NADA AOS POBRES.

A irma do morto chegou em seguida com outra cépia do escrito, e
pontuou deste modo: DEIXO OS MEUS BENS A MINHA IRMA. NAO A
MEU SOBRINHO. JAMAIS SERA PAGA A CONTA DO PEDREIRO. NADA
AOS POBRES.

Surgiu o pedreiro que, pedindo a cépia original, fez estas
pontuagbes: DEIXO OS MEUS BENS A MINHA IRMA? NAO! A MEU
SOBRINHO? JAMAIS! SERA PAGA A CONTA DO PEDREIRO. NADA
AOS POBRES.

O jdri estudava o caso, quando os pobres da cidade apareceram; e
um deles, o mais sabido, tomando outra cépia, pontuou-a assim: DEIXO
OS MEUS BENS A MINHA IRMA? NAO! A MEU SOBRINHO? JAMAIS
SERA PAGA A CONTA DO PEDREIRO? NADA! AOS POBRES.

A professora pesquisadora escreveu as cinco frases sem as devidas

pontuacdes em papéis que foram afixados ao quadro. Ela pediu aos alunos que

observassem o que aconteceria com elas. Entdo a professora contou a historia.

Em seguida, as cinco frases foram pontuadas de forma diferente, e cada

frase pontuada era lida com a entonagéo correta pela professora e estabelecidos

guestionamentos sobre o sentido do texto. A primeira pergunta foi: Para quem o

homem rico deixou os bens? Essa pergunta funcionou como forma de mobilizar a

andlise das frases pelos alunos. Apés a pontuacdo das frases, a professora

langou a seguinte indagacéo aos alunos: O que aconteceu com as frases? Em

seguida, discutiu com a turma: Para que servem 0s pontos?
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Nas respostas dos alunos foram encontrados dois tipos de relacdo com o
conteddo. Em um grupo, as respostas relacionam-se com o pensamento
empirico; em outro, os alunos demonstraram indicios de pensamento tedrico.
Segundo Davidov (1988), o pensamento empirico se relaciona com o objeto
material, por isso 0 pensamento esta voltado para o campo sensorial e imediato.
Nas respostas dos alunos, as que se relacionam ao pensamento empirico estéo
ligadas as situagfes particulares. J& o pensamento tedrico esta mais relacionado
ao pensamento abstrato, ao conceito, “[...] € o conhecimento com o minimo de
apoio em imagens visuais, com um maximo de construgbes expressadas
verbalmente [...]” (DAVIDOV, 1988, p. 112).

Diante da questdo: “O que aconteceu com as frases?” No primeiro tipo de
pensamento, observa-se que os alunos prendem-se a situacdes descritas na
narrativa, ficando presos apenas aos fatos, o que demonstra uma relagéo

empirica com a escrita, como observado nas seguintes respostas:

1- Ani® > As frases estfo diferentes porque os o sobrinhos mudam a irma mudou,
0 pedreiro mudou e o pobres também mudaram. Os pontos ndo estéo iguais.

2- Ane—> Porque elas foram mudadas de jeito diferente dos pontos foram o
Sobrinho, a Irmé& e o Pedreiro.

3- Kal = As frases colocaram pontos como esses ?!..

4- Tal > Elas foram mudadas pelo: irméo, sobrinho, pedreiro e os pobres

5- Wel-> Ficou separadas e todos ganho pulando de alegria

J& o reconhecimento da relacdo entre pontuagdo e unidade de sentido do
texto revela a inferéncia prépria de quem passa a ter uma relagéo tedrica com a

escrita, observado nos seguintes exemplos:

6- Joa > As frases foram mudadas porque os pontos fez mudar.
7- Isa~> As frases foram mudadas porque os pontos mudaram elas e cada ponto
deu um sentido

8- Brunl - As frases estavam iguais depois mudaram por causa dos pontos

® Para referir-se aos alunos serdo utilizadas apenas as iniciais dos seus nomes.
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‘para que servem 0S pontos?’

demonstram que a situagdo exposta com o uso da pontuagdo, por meio da

pontuacdo das frases, permitiu que a maioria dos alunos observasse a relagéo

entre o conteudo de pontuagcéo e a mudanca no sentido das frases pontuadas. De

acordo com as respostas dos alunos, foi possivel verificar trés tipos de relacéo

com o conteudo de pontuacdo. O primeiro grupo de respostas foi classificado

como aquelas vinculadas ao aspecto aparente da pontuagéo, isto €, os alunos

demonstram abandono da atividade realizada com a pontuagdo e tomam como

base as situagdes de aprendizagens anteriores. O segundo grupo de respostas

demonstra o vinculo que os alunos fazem do uso da pontuagdo a uma situagéo

particular. E o terceiro grupo de respostas demonstra um inicio de compreenséo

da fungédo da pontuagéo.

Quadro 8 - Relacéo entre o contetido de pontuacao e sua funcao nas frases

1-Resposta
vinculada ao
aspecto aparente da
pontuacao

2-Respostas vinculadas a
uma situacdo particular de
uso da pontuacéao

3-Respostas vinculadas ao
inicio de uma compreenséao
darelacdo pontuacdo-sentido
do texto

Joa - Para separar
as letras uma da
outra.

Car - Quando uma pessoa
vai falar.

Jes - Para mudar as frases

She - Servem para
separar as frases.

Ale—> quando as pessoas vao
falar quando esta admirado.

Brun 2 - Para mudar as coisas
ou deixar um texto ou uma
frase melhor.

Brun 1 - Serve para
separa,
para néo ficar perto.

Isa > Para fazer uma
pergunta,

para os personagens
falarem,para separar,etc.

Tha - Para mudar as coisas.

Wes—> Servem quando eles
falam

Tal-> Eles servem para mudar
as falas e as frases.

Rod - Os ponto servem para
separar, e quando os outros
falam e quando esta
assustado.

Wel - Para separar as
palavras e entender.
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Os alunos que afirmam que a pontuacdo serve para separar as letras ou
frases parecem presos aos aspectos visual da escrita, sem ainda compreenderem
a funcéo desses signos que se “espalham” no texto. Enfim, eles sabem que os
sinais existem e que s&o utilizados ao longo das frases ou paragrafos, mas néo
sabem o porqué desses elementos graficos.

No segundo grupo de respostas, apesar de os alunos avancarem na
compreensdo desse conteddo, atém-se a uma situacdo particular de uso da
pontuacgao, fazendo referéncia a um ou outro tipo de pontuagéo, como dois pontos
-“guando uma pessoa vai falar”, exclamacdo - “quando est4 admirado, quando
esta assustado”, interrogacdo “quando vai fazer uma pergunta’. Observa-se que,
dentre os pontos utilizados na escrita, ndo houve referéncia ao ponto final e a
virgula. A auséncia de referéncia a esses pontos corresponde também & auséncia
desses pontos na producgao textual dos alunos, de modo especial, a virgula. Esse
problema enfrentado néo se encontra apenas na escrita de usudrios iniciantes da
linguagem escrita. Em pesquisa realizada por Correa (apud LEAL e GUIMARAES,
2002), foram analisadas redagdes produzidas em situagdo de vestibular sendo
encontrados 21 tipos de problemas de pontuagéo, sendo que 18 envolviam o uso
da virgula. Problema semelhante foi detectado mediante pesquisa realizada por
Leal e Guimardes (2002), em que foram analisados textos produzidos por
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental e observou-se que apenas
36% dos professores ndo cometeram violagdes de pontuagao.

A falta de utilizagdo da virgula e do ponto final no segundo grupo de
respostas dos alunos talvez esteja ligada ao fato de que as préaticas de ensino de
pontuagdo sejam realizadas por meio de atividades com sentengas isoladas nas
quais sao priorizados os pontos de exclamagéao e interrogagdo, acompanhadas de
exemplos de sentencas padrdo. Isso faz com que o aluno fixe essas formas de
pontuagdo, mas apenas no sentido em que foi apresentado no modelo. Por
exemplo, do ponto de exclamagcdo como um recurso linguistico para revelar
admiracdo apenas, conforme expressa o aluno “Ale”.

H&, no entanto, um grupo de alunos que ndo se refere ao aspecto visual da
pontuagdo, nem se atém ao uso da pontuagdo em uma situagao particular, e que
buscam uma explicacdo geral para o uso de qualquer sinal grafico usado na

escrita, ou seja, parecem buscar uma generalizacdo que se pauta em sua relagao
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com os efeitos de sentido do texto. Esses alunos perceberam uma relagéo entre a
presenca ou a auséncia de pontuagao e a mudanca de sentido que ela provoca
no texto. Nesse terceiro grupo de respostas, os alunos revelam ter retirado da
atividade trabalhada com o texto sobre a divisdo da heranga o seu principio geral,
fato que ndo ocorreu com os demais alunos, situados no tipo de respostas 1 e 2.
As avaliagbes diagnosticas, com base na producdo de textos feitas no inicio da
pesquisa de campo, evidenciaram que os alunos dominavam a codificagéo e a
decodificacdo do codigo alfabético, mas foi com essa atividade que se tornou
possivel conhecer o que eles pensavam sobre o conteddo em pauta, ou seja,
com essa atividade a avaliacdo diagndstica tornou mais precisos 0s
conhecimentos dos estudantes e a sua zona de desenvolvimento real,
favorecendo a tomada de decisdo acerca do conteddo e do tipo de atividades
necessarias para a sua apropriacao.

O experimento de ensino sobre pontuacao iniciou-se no episddio de ensino
ndmero 14. Para a realizacdo dessa atividade, a professora-pesquisadora
solicitou que a turma se organizasse em pequenos grupos. Os alunos fizeram a
divisdo dos grupos espontaneamente por afinidade entre os integrantes.
Considerou-se que essa forma de organizagdo da sala poderia favorecer o
aparecimento de conflitos tedricos e discussfes entre os alunos na resolugéo das
atividades propostas, j& que se esperava que a situagdo-problema
desencadeasse necessidades de realizagdo de agdes para atingir um objetivo e,
no grupo, as agdes de cada um precisavam ser discutidas para que chegassem a
uma agado comum a todo o grupo. O quadro abaixo demonstra a organizagao dos
grupos pelos alunos bem como o movimento desencadeado nos momentos de

atividade praticas.
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Quadro 9 - Movimento da aprendizagem

Movimento no pequeno grupo Movimento do grande grupo de alunos

eV

Os pequenos grupos constituiam-se em média de 4 alunos, e no momento
das atividades essa disposi¢ao possibilitava e interagdo entre seus integrantes em
busca de uma solugdo comum ao problema estabelecido. Em um momento
posterior, as interagdes coletivas entre 0S pequenos grupos eram expostas a
todos os alunos da sala, formando um grande grupo. Nesse momento, era
possivel a discusséo e a interagdo entre os pequenos grupos, sendo que cada
grupo ja tinha uma possibilidade de resposta formulada em momentos de
interagdo anterior entre os integrantes. Ademais, esse momento coletivo contava
com a intervencéo da professora como mediadora desse processo. Essa forma de
organizacdo dos alunos possibilitou debates, conflitos em busca de
delineamentos orientados pela professora como a mediadora do processo de
busca de uma resposta embasada no contetudo cientifico que estava sendo
estudado.

Rivina (1996, p. 139) preconiza que,

[...] numerosos estudos ja haviam demonstrado que as atividades
comunitarias ndo sdo um meio eficaz de aprender a resolver este
ou aquele problema, mas sdo também capazes de contribuir, em
muito, para o desenvolvimento das operacfes e das acoes
cognitivas na crianca.
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No experimento realizado, essa forma de organizacdo dos alunos visava a
mobilizar as agOes e as operagdes cognitivas, porque a resolucdo da atividade
entre os integrantes do grupo gera conflitos, discussdes para atingir uma resposta
comum.

Estudos realizados por Moraes (2009) revelam que tanto o processo de
ensino como o de aprendizagem precisam ser influenciados por uma atividade
desencadeadora de aprendizagem, sendo que a “atividade de ensino é
materializada na situacdo desencadeadora de aprendizagem”. Essa situagéo
desencadeadora de aprendizagem causa impacto tanto na atividade do professor,
que € ensinar, como na atividade do aluno, que €& aprender. Neste sentido,
durante a pesquisa a atividade de ensino e de aprendizagem sofreram
modificagdes. A atividade de ensino precisou redirecionar-se de modo que
trouxesse indicios de elaboracdo ativa do contetdo trabalhado, e a atividade dos
alunos redirecionou-se de forma que suas fungbes fossem mobilizadas
objetivando que se apropriassem do conhecimento de maneira ativa.

A tarefa dos alunos consistia em resolver, por meio do uso da pontuagao, o

seguinte problema:

Um homem ia viajar, mas chegou atrasado a rodoviaria e o 6nibus ja estava
saindo. Entéo ele gritou para o motorista ndo prosseguir, pois ele gostaria de
viajar naquele 6nibus. Entdo ele escreveu a seguinte frase num papel: “Ndo

espere”

Pediu-se que os alunos pontuassem a frase de forma que o motorista
entendesse que era para ele parar o 6nibus e esperar o homem.

Nessa atividade, a necessidade desencadeada era pontuar a frase de
forma adequada a mensagem estabelecida, por isso a necessidade dos alunos
estava relacionada ao motivo de sua acdo. A problematizagdo apresentou-se
como fator decisivo na mobilizagcédo de agbes mentais, e segundo Rubstov (1996,
p. 133), “[...] o conceito de problema de aprendizagem esta estreitamente ligado
ao de acgdo cognitiva, a qual caracteriza principalmente pelo modo de analisar um

objeto”.
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A maneira com que foram organizadas e desenvolvidas as atividades de
pontuagdo tinha como objetivo desencadear um processo em que se podia
observar indicios de aprendizagem nos alunos, mas que nesse processo eles néo
ficassem vinculados ao acerto ou erro da frase tomada como exemplo, e sim que
analisassem a pontuag&o como um objeto, percebessem o conceito de pontuagéo
como atributo relativo a gramética, mais precisamente a suplementacéo
semantica, pois a necessidade de pontuar as frases eram mobilizadas pela
adequacao do sentido. Desse modo, a pontuacao das frases era norteada pela
sintaxe, visto que os pontos eram utilizados de forma a dispor e relacionar os
elementos da frase estruturalmente almejando produzir o sentido estabelecido no
contexto em questdo, nesse caso, adequar a fungédo semantica.

Nao foi possivel acompanhar e registrar as discussdes que ocorreram em
cada grupo. Serd exposta, aqui, a parte da discussdo coletiva que pode ser
analisada por ter sido registrada mediante as videogravagoes.

ApOs a pontuagcdo das frases pelos grupos, estas foram afixadas no
quadro-negro e a professora pesquisadora conduziu a analise de cada frase
pontuada a fim de verificar qual estava pontuada de forma mais adequada para
garantir que a mensagem fosse compreendida conforme a intengdo do autor. A
necessidade desse momento de intervencdo da professora pesquisadora nas
reflexdes dos alunos é corroborada por Tsukerman, para quem a cooperagao
entre as criangas é fundamental, mas é necessario que ela tenha “[...] o adulto
como parceiro para adquirir diversos elementos da agéo, tais como a corregao ou
a avaliacdo, sobre as quais ainda ndo tem dominio” (TSUKERMAN apud

RUBSTOV, 1996, p. 134).

L 1 - P - Qual foi o grupo que consegui fazer o motorista parar o 6nibus e
esperar?

L 2 — P - O grupo da Tha, eles colocaram assim: “N&o.espere!”

L 3 —P - Turma, estéa certo?

L 4 — Seb - N&o, pois 0 homem esta admirado - O aluno |Ié a frase com a
entonacao correta da pontuagao.

L 5 - P - Entdo, mas sera que mesmo com esse tipo de ponto, o0 motorista
conseguiu entender que era para ele parar? - Veja bem turma, é para o 6nibus
fazer o que?

L 6 — Seb - Parar

L 7 - Alunos- Parar
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L 8 — P - E esse ponto aqui (a professora refere-se ao ponto de exclamagéo do
final da frase) serve para dizer o que? N&o quer dizer que o homem estava
desesperado, emocionado, aflito por que o 6nibus estava saindo?

L 9 - Seb: E dai sim.

Nesse episodio transcrito, a fala do aluno Seb (linha L 4) demonstra que
seu conceito de ponto de exclamagédo se restringe ao uso em situagbes de
expressédo de sentimentos de admiracédo e alegria, e por isso, em sua concepgao,
0 ponto de exclamagdo ndo pode ser usado para transmitir a mensagem
estabelecida pela atividade, que era fazer com que o motorista parasse o 6nibus.
Nesse processo de elaboragéo conceitual do aluno, a mediagdo da professora
pesquisadora apresenta-se como requisito indispensavel (L 5 e L 8), porque ela
nao se posicionou com julgamento de certo ou errado, mas suscitou no aluno uma
acao mental de andlise da frase. Na L 9, o aluno demonstra ter compreendido que
0 ponto de exclamagdo também poderia ser usado para pontuar a frase em
questdo, o que demonstra que a mediagdo da professora se constitui em um

elemento fundamental para a reflexdo e analise por parte do escolar.

L 10 — Jes - Olha prof. Aquele ali, t4 errado. “Nao espere.”

L 11 — Dan - E, ta errado. Porque n&o colocaram o ponto ali no meio dai ndo da
para o motorista entender.

L 12 - P - Como se |é essa frase?

L 13 - N&o espere.

L 14 — P - O que o motorista entenderia com essa frase pontuada dessa forma?
L 15 — Seb - que néo era para ele esperar.

L 16-P- E o que temos que mudar para o motorista entender que é para ele
esperar?

L 17 — Dan - colocar um ponto no meio.

L 18 — P - Ale, o que temos que colocar para ele entender?

L 19 - Brun 2 - Pode ser exclamagcao no meio da frase e depois um ponto final.
Dai, a frase fica assim: “Nao! espere.”

L 20 —P - Agora vamos ler. Deu para entender?

L 21 — Alunos - Deu

L 22 — P - O que estava faltando era o ponto de exclamacéo, e agora o que falta?
L 23 — Dan - Letra maiuscula.

Na L 10, a aluna realiza a andlise da frase por si mesma, afirmando estar
equivocado o uso da pontuagdo. Na L 11, o aluno também realiza a analise e
justifica porque esta errado. A acdo de ambos indica que eles estabelecem uma

relagcdo diferente daquelas estabelecidas inicialmente com o contetdo do texto e
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a pontuagdo da frase, pois eles fornecem tais respostas tendo em vista o
contelddo. Suas respostas evidenciam o exercicio do pensamento tedrico, ja que
nelas estd pressuposta a funcdo simbodlica desses elementos gréficos. Nas
respostas levantadas pelos alunos é possivel identificar peculiaridades do
pensamento tedrico, como, por exemplo, o processo autbnomo de solucdo da
tarefa, a apropriacdo do conhecimento bem como a analise do conteddo do
problema para que possibilite a reflexdo realizada para que o aluno delineie seu
posicionamento. Neste sentido, é possivel destacar o movimento que o aluno
realiza para inferir sua resposta. Quando é exposta a frase da atividade utilizada
como exemplo, o aluno parte de uma situagao particular e por meio do conceito
de que se apropriou é possivel desencadear um processo de reflexdo que
possibilita autonomia para elaborar uma resposta geral, ou seja, o aluno refere-se
ao “ponto” como um conteudo que fez falta na frase no sentido de organiza-la em
busca do sentido correto. Nesse caso, é possivel verificar a elaboragdo de uma
inferéncia pautada no conceito de pontuacdo, porque parte da frase, que € uma
situacdo particular, e faz generalizacdes do contetdo, possiveis ndo somente
nessa situagcao, mas também em outras da mesma natureza.

As linhas 15 e 17 mostram a andlise do aluno conduzida pela mediagéo da
professora realizada nas linhas 14 e 16. Na linha 19, evidencia-se a generalizagao
da aluna, pois ela demonstra que outro ponto também pode ser usado nessa
situacao.

ApoOs a andlise das frases pontuadas pelos grupos, a professora langou
outro problema: a mesma frase deveria ser pontuada de forma que transmitisse

outra mensagem. A atividade consistia na seguinte situagéo-problema:

Do primeiro banco do 6nibus, uma mulher gritou que nao era para o motorista esperar,

pois aquele homem era um louco.

Depois da exposigcdo da situacdo-problema, pediu-se aos alunos que
pontuassem a frase “N&o espere” de forma que o motorista entendesse que nao
era para ele esperar e sim prosseguir.

De acordo com Sforni (2004), a modificagdo das situacdes-problema, que

nesse caso se refere & pontuacdo de diferentes frases, possibilita aos alunos
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extrair as caracteristicas essenciais que determinam o conteldo e a estrutura do

Y

conceito. Essa concepcao foi possivel devido & organizacdo da atividade, que
modificou os parametros de referéncia dos alunos, desencadeando uma dinamica
em que as relagdes essenciais seriam adequar os pontos de acordo com a
semantica. A tarefa de pontuar a mesma frase de forma diferente possibilita
comparar dois objetos que aparentemente sdo os mesmos, porém as relagdes

entre conteudo e objeto precisa ser modificado. Semenova (1996, p. 163) pondera

z Y

que esse fato torna possivel descrever uma férmula que é comum a relacdo
objeto-conteddo. No caso da atividade de pontuacdo, a “formula” pode ser
comparada as generalizagfes realizadas na busca do principio de pontuagcéo das
frases, j& que o mesmo conteldo aplicado ao mesmo objeto precisa valer-se de
relagdes diferenciadas.

Essa nova etapa da atividade visava conduzir os alunos a uma
generalizagdo, haja vista que o mesmo conteddo deveria ser usado em uma
situacdo diferente, e para sua realizagdo ndo bastava somente reproduzir o

conteudo da atividade, sendo preciso que o aluno realizasse uma analise, ja que

Y

precisava pontuar a frase de maneira adequada a nova mensagem proposta.
Desse modo, a necessidade do aluno foi motivada para o desempenho de ac¢des

gue envolvem reflex&o e analise.

L 24 P-Agora vamos ver qual grupo conseguiu fazer o motorista entender que nao
era para ele esperar.

L 25 P- Vamos ver o grupo da Isa. Esse grupo escreveu: Nao espere!

L 26 Seb- Ah, certinho, ele entendeu, certissimo.

L 27 P- Vamos para o proximo grupo. Esse grupo escreveu: N&o espere.

L 28 Brun 2- ficou errada.

L 29 P- Porque est4 errada?

L 30 Brun 2- Por que sim, esse ponto ai, esse ponto. Tem que ficar igual aquela la
(Nao espere!)

L 31 P- Entdo vamos ver que diferenca tem.

L 32 A professora faz a leitura das duas frases. Nao espere! Nao espere.

L 33 P- agora me diga Brun, qual a diferenca?

L 34 Brun 2- A diferenca é que la falou admirado.

L 35 Jes — E na outra néo falou normal

L 36 P- Entdo, mas nas duas o motorista entendeu que era para ele nédo esperar?
L 37 Brun 2- E deu sim, ta certo.

L 38 P- Entéo turma, deu para entender?

L 39 Alunos — Sim

L 40 Seb- Entdo pode deixar as duas assim que estdo certinhas.
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Novamente a professora parte da necessidade de pontuar a frase de forma
que transmita a mensagem (L 24); essa necessidade foi o motivo da
aprendizagem dos alunos. Na L 25, a professora provoca a andlise da frase pelos
alunos e pede para que eles analisem se a frase esta pontuada da forma correta.
Na L 26, o aluno conclui que esta4 correta, pois o motorista entendeu a
mensagem. Com essa resposta, o aluno quer dizer que os pontos estavam
dispostos na frase de forma correta, pois eles cumpriram a fungéo de adequar a
frase para transmitir a mensagem estabelecida.

Na L 27, a professora novamente provoca a analise; na L 28, a aluna
conclui por meio da andlise comparativa entre o conteido de pontuacédo e sua
utilizagdo que a frase esta pontuada errada, e desse modo, 0s pontos precisam
ser adequados a intencdo da comunicacdo. Na L 29, a professora questiona a
aluna: “Por que esta errada?”, e por meio da comparacdo com outra frase em que
a pontuacado esta sendo usada de forma correta a aluna analisa, compara e diz
qgue o ponto precisa ficar igual ao da frase pontuada corretamente (L 30). Nesse
momento, a mediagéo da professora (L 32) conduz a aluna a reflexdo por meio de
andlise comparativa entre dois elementos: a frase que a aluna se refere como
correta e a frase que a pontuagao precisa ser adequada. Na L 34, a aluna analisa
uma frase, e na L 35, outra aluna analisa outra frase, e nesse momento a
mediacdo da professora € primordial, pois leva as alunas a sintetizarem a analise
comparativa realizada entre ambas as frases (L 36). A aluna demonstra ter
conseguido realizar a analise por meio da comparacdo entre as duas frases
pontuadas de forma diferente, isto é, essa agdo mental da aluna por meio de uma
reflexdo caminhou rumo a generalizagcdo do conteddo, j& que ela conseguiu
reconhecé-lo em duas situacdes diferentes (L 37). Na L 38, a professora dirige-se
a turma para ver se conseguiram alcancar a mesma compreensao da aluna e a
turma reponde de forma positiva (L 39), com a confirmacédo de outro aluno de que
“estdo certinhas” ( L 40).

O episadio abaixo demonstra a analise da frase pontuada por outro grupo.

L 41 P- Vamos ler a frase deste grupo
L 42 N&o, espere.

L 43 Seb- t4 errado.

L 44 A professora retoma.
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L 45 P- vou ler de novo e vocé vai ver se 0 motorista entendeu que € para ele
continuar.

L 46 Seb- ah, ndo vou falar mais também.

L 47 P- Mas, Seb, a professora ndo esté dizendo se esta certo ou errado, eu
guero que vocé pense junto comigo, pra ver se esté certo ou errado.

L 48 Seb- Entdo ndo tem nenhum ponto no meio.

L 49 P- Onde?

L 50 Seb- No N&o.

L 51 A professora apaga o ponto do meio e |é a frase, “N&o espere.”

L 52 Wel- Seb- Isso agora ficou certo, certinho.

L 53 P- Ent&o leia para ver se ficou correto.

L 54 Alunos- ficou sim, deu pra entender.

No episddio acima descrito, a professora conduz novamente a atividade de
andlise da frase pelos alunos (L 41). Na L 43, o aluno conclui que a frase esta
pontuada de forma errada, entdo a professora pede que o aluno a analise
novamente. Na L 46, o aluno mostrou-se revoltado, “ndo vou falar mais,” por que
esperava da professora a resposta de que seu posicionamento estava certo ou
errado e a professora respondeu chamando—lhe a confrontar sua resposta com
uma analise; nesse momento, a media¢gdo da professora L 47, “eu quero que vocé
pense junto comigo,” se constitui na condi¢gdo primordial para provocar a agao
mental do aluno, que em seguida analisa a frase junto com a professora e conclui
que esta correto.

O posicionamento da professora na L 47 demonstra a sua intengéo de
atuar na zona de desenvolvimento proximal do aluno, ja que ela esta conduzindo,
provocando agdes mentais mediante as respostas dos alunos, e desse modo,
atuando no nivel de desempenho com os contetdos que os alunos ainda ndo sao
capazes de dominar sozinhos.

No final da realizagc&o das atividades, como uma maneira de sintetizar de
forma sistemética as agfes dos alunos, a professora provocou questionamentos

para concluir a atividade.

L 55 P- O que dé& pra gente pensar disso tudo que aconteceu hoje? Se a gente
colocar os pontos na frase de qualquer jeito fica correto?

L 56 Alunos- Nao

L 57 P- entdo a gente precisa fazer o que?

L 58 Wel- falar para depois fazer e colocar os pontos.

L 59 P- Seb, posso colocar qualquer ponto?

L 60 Seb- n&do primeiro tem que pensar.
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L 61 P- Ah, entdo primeiro tem que pensar 0 que a gente vai falar para depois
saber os pontos que vai usar?

L 62 P- E isso turma?

L 63 Alunos- Sim.

Na L 55, a professora suscita os alunos a sintetizar o que aconteceu, isto é,
fazer o processo inverso da andlise, identificar o que era comum ( geral) a todas
as situagdes de pontuacdo. Ao mesmo tempo em que a professora exige que 0s
alunos sintetizem e concluam, mais uma vez a sua mediagdo mostra-se primordial
nesse processo, porque ela conduz a agdo mental do aluno: “Se a gente colocar
0s pontos na frase de qualquer jeito, fica correto?” Quando o aluno responde
“ndo”, novamente a professora (L 57) exige que ele justifique a resposta. A
insisténcia para que os alunos justifiquem suas respostas pauta-se no principio de
que a linguagem ndo apenas expressa 0 pensamento, mas também permite sua
organizagdo; assim, o momento de expressar verbalmente a agéo realizada é
importante na aprendizagem dos alunos.

A resposta do aluno “falar para depois fazer e colocar 0os pontos”
demonstra a necessidade do pensamento empirico para a formacdo do
pensamento tedrico, e também mostra a aprendizagem do aluno nesse processo
de elaboracdo. Quando a professora pergunta ao aluno o que tem que fazer para
pontuar uma frase, o aluno responde (L 60), “primeiro, tem que pensar”, e nessa
fala do aluno esta contida a necessidade da elaboracéo ativa, de a¢cdes mentais,
para que sua aprendizagem se efetive. Desse modo, a0 mesmo tempo em que
executa a atividade, seus processos mentais sdo desenvolvidos. Além de esse
aluno aprender um contetdo, ele aprendeu também um modo de ag&o que lhe d&
autonomia para futuras producdes textuais, ou seja, a sua agdo com a atividade
estendeu-se para além da resolugéo da tarefa especifica. A partir da afirmagéo do
aluno, a professora sintetiza incorporando a sua fala (L 61): — “Ah, entdo primeiro
tem que pensar 0 que a gente vai falar para depois saber os pontos que vai
usar?”. Em seguida, a professora pede a confirmac¢éo da turma, que se posiciona
de forma positiva ao entendimento da sintese.

Os episadios a seguir fazem parte de outro dia de atividade realizado com

0 mesmo conteddo de pontuacdo, no mesmo formato de organizacdo das
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atividades anteriores. A resolucdo da atividade, isto é, as a¢des realizadas pelos

alunos para pontuar a frase foram motivadas pelo problema:

Leonardo estava com um grande problema, e pediu ajuda para sua mée. Sua méae disse
para ele ndo se preocupar, pois aquele problema era pequeno demais, e 0 seu pai
poderia resolver facilmente. A mée disse ao Leonardo: Isso sO ele resolve

Depois da exposicdo da situagdo-problema pediu-se aos alunos que
pontuassem a frase de forma que Leonardo entendesse que o seu problema é
pequeno demais e o seu pai poderia resolvé-lo.

Apo6s a pontuagdo das frases pelo grupo e a anadlise coletiva da frase
acima, a professora langou outro questionamento, em que a mesma frase deveria
ser pontuada de outra forma, de modo a transmitir uma mensagem diferente. A

atividade consistia em resolver o seguinte problema:

A irm& mais nova de Leonardo estava com o seguinte problema: na escola um aluno
colocou um apontador no seu estojo e a acusou de roubo. Sua mée disse que esse
problema era muito grave e somente o seu pai poderia resolver. Entdo ela disse: Isso s6

ele resolve

Os alunos deveriam pontuar a frase de forma que a irma mais nova
entendesse que esse problema seria resolvido somente pelo seu pai.

N&o serdo expostas aqui as discussdes entre os alunos e destes com a
professora, visto que a elaboragdo dos alunos ocorreu como nos outros episodios

j& discutidos. Destacaremos ag¢des importantes realizadas no final da atividade.

L 64 P- O que a gente esta aprendendo?

L 65 Alunol- por ponto

L 66 Aluno 2 a p6r ponto certo

L 67 P- isso, a usar os pontos de forma correta.

Ao longo do desenvolvimento das atividades, observou-se em varios
momentos a tomada de consciéncia do aluno como, por exemplo, quando se
percebeu a necessidade de utlizar os sinais de pontuagdo, quando foram
mobilizados a solucionar uma situagdo-problema ou em situagdes como

demonstra a L 64. Nesse caso, a professora conduz os alunos a tomada de
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consciéncia da agdo que estdo realizando. A importancia desse momento é
destacado por Vigotski (2001, p. 275): “[...] tomar consciéncia de alguma
operacdao significa transferi-la do plano da acdo para o plano da linguagem, isto €&,
recria-la na imaginacédo para que seja possivel exprimi-la em palavras”. Os alunos
1 e 2 (L 65 e 66) demonstram que o motivo que move as agdes, as elaboracdes
durante as atividades é aprender a usar 0os pontos corretamente. Para confirmar,
a professora conclui, incorporando a sintese dos alunos (L 67). A afirmacdo dos
alunos apenas de parecer trivial € importante para que seja observado se os
mesmos Nao se encontram presos a situacdo particular tomada como referéncia
para a atividade, o que limitaria a sua possibilidade de aprender o que é essencial
no trabalho realizado bem como a sua generalizagéo.

Em outro dia de atividade, a tarefa com a pontuagéo foi retomada e a frase

a ser pontuada consistia na resolugéo do seguinte problema:

Claudio chegou em casa com o boletim do 1° bimestre e ja& avisou sua mae que suas
notas estavam péssimas. Sua mée disse que nao queria ver suas notas. Nao quero ver

Nessa atividade, a tarefa dos alunos consistia em pontuar a frase de forma
que Claudio entendesse que sua mde ndo queria ver suas notas.

Nos proximos episddios analisados, fica evidente que os alunos comegam
a superar suas dificuldades para resolver as tarefas, o que se justifica pelo fato de
gue os alunos passaram a ter o conteddo como mediador de suas acdes. Neste
sentido, as agbes que os alunos realizam para pontuar a frase se torna mais
consistente, pois eles tém mais propriedade para justifica-las, uma vez que

contam com o conteudo que se interpde entre suas acdes e a resolucdo da tarefa.

L68 P-Grupo 3- Nessa frase: N&o! quero ver.

L 69 P- Nessa frase deu pra entender que a mae nao queria ver?

L 70 P- olhem aqui eu vou ler de novo.

L 71 Aluno 1- falou que quer ver, té errado.

L 72 P- entdo olhem aqui o que eu tenho que muda para ficar claro que a méae
nao quer ver?

L 73 Wel- ponto de exclamacéo

L 74 Car- ponto de exclamacéo, tirar ele.

L 75 P- Olhem turma, vou tirar o ponto de exclamagéo, agora vamos ler pra ver se
deu pra entender
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L 76 Car- sim agora deu: N&o quero ver.

L 77 Jes- Deu, mas a mée nao falou admirada, ela falou assim calma ( se
referindo diferenga de entonagéo produzido pelo uso do ponto de exclamacéo e
do ponto final).

L 78 P- Isso quer dizer que o ponto de exclamagao e o ponto final sdo diferentes?
L 79 Alunos- sim

L 80 P- agora eu vou ler as duas frases, a que tem ponto de exclamagéao e a que
tem ponto final

L 81 P- as duas estéo transmitindo a mesma mensagem?

L 82 Seb- sim, s6 que uma ta admirado e a outra t4 calmo.

L 83 P- entédo quais dos dois pontos que podemos usar para pontuar o final
dessas frases?

L 84 Alunos- o ponto de exclamagéo e o final.

Como demonstra esse episédio, quando a professora propfe a andlise da
frase (L 68, L 69 e L 70), o aluno logo se posiciona ( L 71): “falou que quer ver, ta
errado,” como resposta de uma analise. Na L 72, novamente a professora conduz
0 processo de andlise da pontuacgdo da frase, levando os alunos a perceberem o
que teria que mudar para adequar a pontuagao.

As respostas dos alunos (L 73, L 74 e L 76) correspondem a uma analise
que esté implicita o uso do conteddo de pontuacdo. Na L 77, “a mae néo falou
admirada, ela falou assim calma”, a aluna se refere ao uso do ponto final e deixa
claro que como esta sendo usado o ponto final, como se na fala da mée ja fosse
utilizado o ponto de exclamagéo, a fala da mée revelaria admiracdo. A aluna se
posiciona demonstrando ter compreendido a fun¢céo do ponto final e do ponto de
exclamacao, assim como suas diferengas. Na L 78, a professora retoma a andlise
da aluna e a compartilha com a turma, induzindo todos a andlise e possivel
conclusdo. Nas L 80, L 81 e L 83, a mediacdo da professora para que os alunos
realizem a andlise € ainda mais dirigida, na tentativa de relacionar a situagéo
particular com o contetado que pode ser generalizado para outras situagdes,
demonstrado por meio das L 82 e L 84.

O proximo episodio permite identificar como as criangas passaram a
realizar a andlise e reflexdo sem necessitar tanto do auxilio da professora, o que
evidencia que as criangcas adquiriram mais independéncia na resolucdo das
atividades, ou seja, as fungdes desenvolvidas ao longo do processo de ensino e
aprendizagem podem agora regular as ag¢des dos alunos na resolugcdo das

proximas atividades. Tal fato reforca a proposicéo de Vigotski (2005, p. 37) de que
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“O que a crianca pode fazer hoje com auxilio do adulto, poderéa fazé-lo amanha
por si so [...]". Neste sentido, também evidencia que a aprendizagem ocorre em
dois planos: primeiramente no coletivo e depois no individual, pois apds as
atividades serem realizadas no grande grupo com a mediagdo da professora, foi
possivel, gracas a essa forma de ensinar, que os alunos desenvolvessem
processos internos que lhes possibilitaram posteriormente operar com 0sS
contetdos de forma mais independente, ou seja, 0s processos desenvolvidos
passaram a fazer parte do pensamento, tornando-se o préprio pensamento. Essa
transformacgéo das agdes externas em agdes internas ocorre, segundo Rubstov
(1996, p.137), “[...] gracas a generalizac@o do objeto especifico sobre o qual recai
a acdo coletiva [e] gragas a elaboracdo de uma caracteristica comum, que serve
de base para novas formas de reparticdo das agoes individuais [...]". Na pesquisa,
esses fatos podem ser observados durante as discussbes, analises e
comparagdes das respostas dos pequenos grupos em busca de uma resposta
comum, isto é, em busca de um principio comum para alcancar resposta(s)

adequada(s) a resolucédo do problema estabelecido.

L 85 P-Agora vamos ver o grupo da Jes: “Nao, quero ver!”
L 86 Jes- tem que tirar essa virgula do meio.

L 87 A professora apaga.

L 88 P- Jes, leia e veja se ficou certo.

L 89 Jes- agora ficou certo.

L 90 P- Ficou certo turma?

L 91 Alunos- Sim.

Quando terminou a pontuagdo da frase, a professora langcou outra
problematica; novamente a mesma frase seria pontuada de forma que
transmitisse outra mensagem. A atividade foi assim proposta: Agora ndés vamos

pontuar de uma forma diferente, prestem atengéo no problema:

O pai de Claudio teve uma reacao diferente de sua mae, e disse que queria ver as

notas do filho, e disse: “N&o quero ver

Os alunos deveriam pontuar a frase de modo que Claudio entendesse que

seu pai queria ver suas notas.
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Ap6s a pontuacdo das frases pelos grupos, analise, e discussdo da
pontuacdo correta para adequar a frase & mensagem transmitida, a professora

langou uma pergunta:

L 92 P- Turma, qual foi o dia que vocés acharam mais facil para realizar as
atividades de pontuagéo ?

L 93 Aluno - hoje.

L 94 Jes- Por causa que a gente j4 fez mais de uma vez.

L 95 Car- é, eu ia falar isso.

L 96 Wel- mas também claro que fica facil a professora ajuda

L 97 P- Quem concorda.

L 98 A turma toda levanta a méo.

No episddio acima, fica evidente pela fala dos alunos (L 93, L 94, L 95, L96
e L97) a importancia da mediagcdo da professora para 0 processo de
aprendizagem dos alunos. Na L 96, o aluno demonstra a relevancia da mediagao
da professora para a sua aprendizagem. Se esse aluno fosse deixado exposto a
um ensino espontaneo, isso talvez ndo se efetivasse. E o que também conclui
Rivina (1996, p. 150): “Nossas pesquisas permitiram-nos concluir que deixar uma
crianca de 6 a 10 anos entregue a si propria e destinar-lhe uma aprendizagem
ocasional pode levar uma expressiva maioria dos alunos ao fracasso escolar [...]".

A organizacdo do ensino da forma com que foi realizado durante as
intervengcbes demonstra que para que as criangas se apropriem dos
conhecimentos ndo basta um ensino sistematizado, e também o trabalho néo
deve se resumir apenas ao trabalho com conteddos ou a um ensino intencional;
muito mais do que isso, é preciso que 0 ensino gere uma aprendizagem ativa por
parte dos alunos, capaz de mobilizar e ao mesmo tempo desenvolver suas
funcdes psiquicas. Nas atividades iniciais, quando o conceito e a sintese eram
transmitidos pela professora pesquisadora de forma pronta, cabia aos alunos se
apropriarem de um pensamento concluido, isto €, os alunos treinavam o contetdo
por meio da realizagdo de atividades repetidas para “aprender”, e valiam-se da
funcdo de memorizagcdo para a realizagcdo das tarefas, tanto que recorriam ao
cartaz afixado na parede. J& quando foram replanejadas as atividades, para a sua
realizagéo foi exigida dos alunos a mobilizacdo de fungbes como a atencéo, o

raciocinio, e outras fungdes atreladas ao pensamento tedrico.
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No final das intervencbes a professora pesquisadora solicitou uma
avaliagdo diagnostica com o mesmo modelo da avaliagéo inicial e verificou-se que
os textos dos alunos apresentaram uma estrutura diferenciada daquela observada
na avaliacdo inicial. Com relacdo ao conteudo de pontuacdo verificou-se o uso
dos pontos como mais freqiiéncia bem como sua adequacéo a situacdo de uso.

Segue alguns exemplos dessa producao de texto.

Texto 1
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Texto 2

1
e

Com base no ponto de partida para a realizacdo deste experimento fica
evidente que expor a criangca aos conteldos ou apenas apresenta-la a conceitos
prontos, presos as situacfes particulares nao proporciona uma auténtica
aprendizagem. O desenvolvimento das fungdes psiquicas envolve o trabalho com
0 pensamento tedrico e com a elaboracgéo ativa dos conteudos, ou seja, envolve a
reflexdo, a analise e a generalizacdo, bem como a sua internalizagédo por meio de
acOes mentais. Aprendizagem que se evidencia quando o aluno sabe usar os
conteddos como ferramentas do pensamento.

Neste sentido, por meio da analise qualitativa das respostas dos alunos
durante as atividades de ensino é possivel verificar que essa forma de organizar o
ensino foi favoravel a mobilizacdo das fungdes psiquicas dos alunos rumo a
apropriagéo ativa dos conhecimentos.



CONSIDERACOES FINAIS

O ponto de partida para a escolha da escrita como objeto de investigagao
da presente pesquisa foi o baixo desempenho dos alunos com os contetdos de
lingua portuguesa observado em sala de aula pela pesquisadora durante sua
atuacdo como docente no Ensino Fundamental. As avaliagdes governamentais
(PISA, SAEB, Prova Brasil, IDEB) confirmaram que esse quadro constatado pela
pesquisadora com relacdo aos seus alunos ndo é especifico de uma situagéo
particular, mas é parte da educacéo brasileira de forma geral.

O baixo desempenho dos alunos com os contetdos de lingua portuguesa
provocou a necessidade de identificar os pressupostos que orientaram 0 ensino
da leitura e escrita nas ultimas décadas, principalmente nas séries posteriores ao
processo de alfabetizacéo, ja que o grande problema identificado em sala de aula
e nas avaliacbes governamentais ndo se refere a aprendizagem da codificagéo e
decodifica¢éo inicial da linguagem escrita, mas na produgéo escrita e na leitura de
textos. Essa andlise foi realizada na primeira sessdo deste trabalho. Nessa
sessdo, identificaram-se algumas concepgdes que organizaram O ensino nas
Ultimas décadas, a tradicional, a construtivista e as praticas de letramento. Desse
estudo, conclui-se que as formas de organizagéo do ensino pautadas no modelo
tradicional privilegiam o treino e a repeticAo dos conteldos e por isso sao
insuficientes para que o aluno estabeleca relagdes entre a pratica escolar e 0 uso
da linguagem escrita fora desse contexto.

Ja o movimento construtivista, que procurava superar a prética tradicional,
privilegiou o trabalho com producdes textuais em detrimento dos conteddos
gramaticais. A énfase maior da agdo docente recaiu sobre o trabalho com o
sentido do texto, sendo que os conteddos proprios da lingua portuguesa
passaram a ficar diluidos no trabalho geral com o texto, ndo existindo momentos
especificos para o seu ensino. Essa forma de organizacdo do ensino também
ndo tem sido capaz de garantir aos alunos a aprendizagem da lingua padréo. E
por fim, analisaram-se as propostas de letramento que tém destacado a
importancia de que textos de circulagéo social sejam objetos de ensino na escola.

Também nessas propostas o que se sobressai é a relevancia da compreensao
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textual para que os alunos possam interagir com os Varios tipos de textos que
circulam socialmente. Nessas propostas, observou-se que infelizmente o ensino
dos conteudos de lingua portuguesa néo é contemplado.

Na pratica, verifica-se a influéncia dessas posturas pedagoégicas, o que tem
se configurado em constantes incertezas dos professores das séries iniciais do
Ensino Fundamental acerca do melhor caminho a seguir. Essa situagéo confirmou
a necessidade de se buscar elementos tedricos que pudessem contribuir para a
organiza¢cé&o de um ensino que tivesse maior impacto sobre a aprendizagem dos
estudantes. Neste sentido, constituiu-se como objetivo da presente pesquisa a
investigacdo desses modos de organizagdo do ensino, 0 que exigiu a busca de
referenciais tedricos que oferecessem subsidios para a identificagdo de
elementos necessarios a organizagdo de um ensino que promovesse a
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos; essa fundamentacédo foi buscada
na Teoria Historico-Cultural, exposta na sessao lll desta dissertagéo.

Os estudos de Vigotski trouxeram contribuigBes relativas aos contetdos
cientificos e espontaneos, esclarecendo a especificidade do contetido escolar e o
seu movimento de apropriacdo. Assim, foi possivel compreender que a
aprendizagem dos conceitos cientificos exige do sujeito uma intensa atividade
mental e devido a isso sua aprendizagem se diferencia das aprendizagens
espontaneas. Ainda nessa sessdo, abordou-se o0s conceitos de zona de
desenvolvimento proximal e real, os quais se constituiram em ferramentas
importantes para nortear a organizagdo dos experimentos formativos, permitindo
a identificacdo dos conteados que deveriam fazer parte do repertério de
intervengdo. E por fim, nessa sessdo, contemplou-se conceitos da teoria da
atividade elaborada por Leontiev que possibilitaram a compreensdo dos
elementos que compdem a estrutura da atividade, bem como sua organizagao
para que as tarefas de ensino fossem organizadas tendo em vista uma
elaboracéo ativa pelos alunos como condi¢éo para a apropriagdo do contetdo.

A sessao IV possibilitou compreender a constituicdo da linguagem oral e
escrita no plano filogenético e ontogenético, percurso que possibilitou
entendimento a respeito das particularidades de ambos os sistemas primordiais
na organizagdo dos experimentos com o0s conteddos de escrita. Ainda nessa

sessdo, a constituicdo historica do contetdo de pontuacdo foi abordada,
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permitindo compreensédo acerca das necessidades humanas que originaram a
producdo desse conteudo. Esse estudo foi fundamental na elaboracdo das
atividades de ensino, porque no experimento formativo procurou-se recapitular, na
acdo de cada estudante, as necessidades e os motivos da elaboracdo desse
conteddo como uma atividade humana. E por fim, a referéncia de autores que
tratam do conteldo de pontuagéo atrelado & compreensdo das relacdes entre
objeto de conhecimento, consciéncia e aprendizagem apontou caminhos para o
entendimento das formas de os alunos se apropriarem desse conteudo assim
como pistas para a organizagdo das atividades a serem desenvolvidas no
experimento.

O estudo da fundamentagéo tedrica e a realizacdo do experimento didatico
desenvolveram-se concomitantemente; desse modo, a0 mesmo tempo em que se
construia a pesquisa de campo, a teoria embasava e encorpava 0s experimentos,
e ainda esses experimentos redimensionavam algumas questdes tedricas.

A parte pratica da pesquisa, exposta na sessédo V, intitulada de etapas da
organizagdo do ensino, constituiu-se em quatro fases: avaliagdo diagndstica,
preparagdo para a intervengcdo ou organizagdo dos experimentos, intervengao
junto aos alunos, e andlise dos dados coletados. O critério para a escolha da
turma foi o dominio da escrita alfabética por parte dos alunos, sendo possivel um
ponto de partida para as intervencdes: os conteudos da produgdo textual. A
organizacdo do ensino com as atividades desenvolvidas abarcaram alguns
elementos, como: intencionalidade, mediacéo, percurso de aprendizagem do inter
para o intrapsicologico, trabalho com o contetdo cientifico de forma sistematizada
e participacdo dos alunos nas atividades através das solicitacdes da professora
da turma no momento da explicacdo da realizagdo e da corregcéo das atividades,
que séo indicados pelos autores da teoria histérico-cultural como componentes do
processo de ensino e aprendizagem.

As intervengdes centraram-se em atividades com o contetdo de produgéo
de texto, porém para a andlise foram escolhidas apenas algumas atividades de
ensino do conteldo de pontuacdo, por ter sido uma fase do trabalho que
necessitou de replanejamento e acabou evidenciando procedimentos para a
elaboracdo do conteudo de forma mais precisa e visivel. O trabalho com o

conteudo de pontuac¢do j& vinha sendo desenvolvido desde o inicio da intervencéo
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de forma concomitante as outras atividades; ndo obstante, em certo momento da
intervengcdo o questionamento da professora a respeito da ndo aprendizagem
desse conteldo pelos alunos serviu como mobilizacdo para pensar que, apesar
da organizacdo das atividades até ent@o abarcar os elementos que se julgavam
primordiais para um bom ensino e uma boa aprendizagem, estes nao garantiram
0 SUCESSO Nesse pProcesso.

Neste sentido, foi preciso realizar uma avaliacdo diagnostica mais precisa,
agora com o conteddo de pontuagdo para identificar a zona de desenvolvimento
real e proximal dos alunos sobre esse conteddo. Um novo experimento foi
organizado, buscando fundamentos em autores que tratam da propria
organizacédo do ensino, entre eles Davidov (1988), Semenova (1996), Rubstov
(1996), Rivina (1996) Sforni (2004), os quais permitiram o entendimento de alguns
principios acerca dos elementos e da forma de organizacdo do ensino.

Para que as tarefas de ensino se configurassem em atividades de
aprendizagem para os alunos, verificou-se que alguns aspectos devem ser
levados em consideragéo, quais sejam:

- considerar a relagdo entre atengao e consciéncia para que as atividades
sejam planejadas e encaminhadas de modo que a atengdo dos alunos esteja
diretamente relacionada para o objeto de aprendizagem, isto é, que esteja no
plano da consciéncia;

- para a mobilizacdo das a¢cbBes mentais do aluno com o conteddo em
pauta, observou-se que as situagdes-problema sdo fundamentais.

Na tentativa de compreender a aprendizagem do contetudo de pontuagdo
como uma atividade, como fator mobilizador e promotor do desenvolvimento das
funcdes psiquicas, foi necessario planejar atividades que envolvessem
problematizagBes de tal modo que estas provocassem a reflexdo e a analise do
conteddo em questdo. Sendo assim, além da identificagdo dos elementos que
deveriam compor a estrutura da atividade, foi preciso organiza-los de forma
propicia a mobilizagdo e ao desenvolvimento das fungbes complexas do
pensamento.

As atividades de ensino com o contetdo de pontuacdo foram replanejadas

com base nas relagbes entre atencdo, consciéncia e desenvolvimento, que se
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constituem como elementos norteadores do processo de elaboragéo ativa de um
conteudo.

A compreensdao da relagéo atividade e consciéncia, com base nos estudos
de Leontiev (1983), possibilitou a organizagdo da atividade de ensino de modo
que a atencdo estivesse voltada diretamente ao objeto de estudo. Buscou-se
inserir a atividade de pontuacdo em um contexto maior, “uma situagdo, um
acontecimento” que pode ser considerado como um texto. Dessa situagéo, surgiu
mais um elemento que compunha a estrutura da atividade, a situagao-problema, e
0 seu estabelecimento como objetivo criar o0 motivo — pontuar a frase de forma
que estivesse adequada ao sentido discursivo do texto e suscitar nos alunos a

acao consciente de pontuar a frase.

Quadro 10 - Estrutura da atividade de pontuacéo

Texto (contexto)

» Atencdao Deliberada

Frase

» Motivo —» Acdao

1 1

Situagdo-Problema

Pontuar a
frase de
modo que

esteja frase
adequada
ao sentido
da
mensagem

Pontuar a

do texto

As atividades de pontuacdo elaboradas durante a pesquisa previam a
elaboracédo coletiva por parte dos alunos de modo que eles pudessem levantar
hipéteses, analisar as situacdes e identificar as semelhancas e diferengas entre
as frases pontuadas por eles em cada grupo. Essa dinamica permitiu a geragao

de conflitos em torno do conteltdo, e por esse motivo as atividades foram
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realizadas em um processo de elaboragcdo coletiva da professora como
mediadora das decisGes tomadas pelos grupos no momento de pontuar. Nas
etapas seguintes, denominadas intervencao junto aos alunos e analise dos dados,
procurou-se identificar indicios da elaborac¢é@o do conceito de pontuacdo durante a
realizagéo das atividades.

A organizagéo do ensino que contemplou o movimento da aprendizagem
do plano social para o individual, ou seja, das discussdes, conflitos, interagdes
nos pequenos e no grande grupo e depois individualmente com os registros
proprios de cada crianga, mostrou-se favoravel & apropriagdo do conhecimento
pelos alunos. A relagdo da crianga com o conhecimento foi elaborada
socialmente, isto é, entre os sujeitos do grupo, e posteriormente transformou-se
em instrumento interno, como uma propriedade do sujeito. As a¢gdes de conflito,
as discussoes que podem ser consideradas integrantes das elaboragdes ativas do
conteddo foram desencadeadas por uma situacdo-problema que, para ser
resolvida, envolvia a reflexdo e a tomada de consciéncia. Salienta-se que esses
elementos desempenharam papel decisivo na transformacdo das elaboragbes
sociais em individuais.

Desse modo, durante as interven¢des, o0 motivo do ensino estava sempre
relacionado a necessidade de apropriacdo dos contetidos pelos alunos, ou seja, a
necessidade de aprendizagem era o fio condutor da organizagdo do ensino. Na
maioria das vezes, as atividades foram organizadas de forma que os motivos
estavam inseridos no processo de resolugdo da atividade. Buscou-se a
necessidade da criagdo do contetdo filogeneticamente para que esta mesma
necessidade inerente & materializacdo do conteudo despertasse os motivos de
aprendizagem dos alunos. Assim, por exemplo, as atividades do contetudo de
pontuagdo foram inserindo as criangas em situagdes nas quais elas pudessem
vivenciar a necessidade de criacdo desses sinais graficos como uma producao
humana que visava a comunicagdo por meio da escrita. Para que essa funcéo
comunicativa fosse cumprida, era necessario que a escrita carregasse marcas
que garantissem o sentido idealizado pelo escritor. Assim, alguns tragos do
surgimento da necessidade de criagdo da pontuagdo encontrados no processo
filogenético repetiram-se na ontogénese e os alunos puderam perceber que os

pontos ndo foram criados para dificultar a vida das pessoas, mas ao contrario,
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surgiram para aprimorar e facilitar a expressdo das ideias por meio da escrita,
garantindo que as ideias pudessem ser comunicadas com fidedignidade, mesmo
na auséncia do seu autor.

Durante o desenvolvimento das atividades no decorrer da pesquisa, foi
possivel observar uma estrutura de elaboragdo do conhecimento que partia do
nivel interpsiquico para o intrapsiquico, o qual pode ser resumido no seguinte

esquema.:

Quadro 11 - Elaboracédo do conhecimento do nivel interpsiquico para o intrapsiquico

Elaborac¢des no grupo (social)

Elaboracdes individuais
@ (pessoal)

—1

Mediacao
simbdlica e
pedagdgica
Interagdo Interacdo no Transformacéo
aluno-aluno grande grupo das elaboraces
nos Reflexdo sociais em
pequenos Tomada de pessoais
arunos consciéncia verificadas por
meio da fala dos
alunos

Para que a organizacdo do ensino fosse enquadrada nessa perspectiva,
chegou-se a alguns principios que s&o primordiais nesse processo:

- embasamento tedrico: € fundamental para o desenvolvimento da pratica
de ensino do professor;

- 0 professor precisa conhecer o contetdo a ser ensinado para mediar as
transformacdes do conteudo social em individual;

- as apropriagbes dos conteddos seguem o caminho do social para o
individual;

- as interagbes entre os alunos na resolugcéo de problemas favorecem a

analise do conteudo;
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- a explicitagdo verbal dos alunos sobre suas hipoteses é imprescindivel
para que o professor possa acompanhar o entendimento dos alunos sobre o
conteudo;

- reflexdes acerca das atividades realizadas favorecem a consciéncia dos
alunos sobre o contelido ensinado;

- a consciéncia sobre o contetdo é o que permite ao aluno generalizar o
conhecimento, ndo se restringindo ao modelo da atividade oferecida.

Durante o trabalho, foi possivel evidenciar que o ensino que prima pela
apropriagdo dos conceitos cientificos constitui-se na possibilidade de
desenvolvimento das fun¢des do pensamento do individuo, j& que mediante esse
ensino € possivel mobilizar fungbes psiquicas como atencdo, percepcao,
raciocinio, memoria, dentre outras.

Neste sentido, o ensino assume papel primordial no desenvolvimento do
aluno e o professor assume papel decisivo no processo de ensino e
aprendizagem. Segundo Vigotski (2001), a relagdo entre o pedagogo e a crianga
configura-se em uma forma de colaboragéo no processo de desenvolvimento das
funcdes psicologicas superiores. Nessa perspectiva, durante a pesquisa foi
possivel observar que as atividades promovem o desenvolvimento da crianga.

Por meio desse trabalho, foi possivel verificar que o postulado de Vigotski
de que “o bom ensino é aquele que se adianta ao desenvolvimento” refere-se a
uma relagcdo que precisa ser esmiugcada tendo como base as vertentes ensino,
aprendizagem e desenvolvimento. Ademais, no campo da aprendizagem, a tarefa
de verificar se o sujeito de fato aprendeu um contetido € mais complexo do que se
imagina, porque é preciso acompanhar o curso do desenvolvimento de suas
funcdes psiquicas durante a atividade realizada.

Partindo das palavras de Menchiskaia (1969) é possivel pensar em alguns
elementos norteadores para a organizagcdo de um ensino que pde em movimento
as funcdes psiquicas do sujeito e, consequentemente, cause impacto nas leis que

regem o seu desenvolvimento.

A assimilacdo dos conceitos ndo é uma simples transmisséo de
conhecimentos do adulto para a crianga, mas um processo
complicado que depende da experiéncia anterior, dos
conhecimentos, que ja se tem, da atividade que se realiza no
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processo de assimilacéo e do sistema de opera¢bes mentais que
se utiliza (MENCHISKAIA, 1969, p. 245, traducéo nossa).®

Nessa perspectiva, € possivel inferir que para a aquisi¢cdo dos sistemas de
conceitos cientificos & necessério o estabelecimento de rela¢des diferenciadas,
organizadas e dirigidas do sujeito com o objeto, o que € possivel por meio do
ensino. A contribuicdo da educacdo organizada e sistematizada € converter 0s
elementos culturais em processos internalizados de forma que proporcionem o
desenvolvimento do pensamento dos estudantes.

Durante o desenvolvimento da pesquisa, constatou-se que para a
organizacdo de um ensino que promova a aprendizagem e o desenvolvimento
dos alunos ndo basta somente que haja a transmissdo do contetido; muito mais
que isso, é preciso organizar essa transmissdo de modo propicio ao desempenho
de uma atividade, como assevera Leontiev (1983, 2004).

Outro fator que também se mostrou decisivo para a organizagdo de um
ensino promotor da aprendizagem foi o embasamento tedrico para o
desenvolvimento da pratica de ensino do professor. A constatacdo dessa
necessidade foi sentida ao longo do desenvolvimento da pesquisa de campo. As
primeiras atividades do experimento formativo supostamente abarcavam os
elementos que compunham um “bom ensino”, contudo os alunos participantes do
experimento ndo apresentavam indicios de que mobilizavam as fungfes psiquicas
superiores na realizagdo das atividades. Assim, foi preciso buscar uma forma de
organizar o ensino que provocasse essa mobilizacdo, ja que se encontra ai a
possibilidade de a aprendizagem escolar promover o desenvolvimento psiquico
dos sujeitos.

Durante a pesquisa, ficou evidente que para buscar melhor organizacao
dos processos de ensino e aprendizagem o professor necessita conhecer os
elementos necessarios para compor o ensino bem como saber organizé-los tendo

em vista o desenvolvimento dos alunos. Como evidenciado pela pesquisa, é

 La assimilacion no es uma transmision simple de conocimientos del adulto al nino, sino um
proceso complicado que depende de la experiéncia anterior, de los conocimientos que va se
tenian, de la actividad que se realiza em el proceso de la asimilacién y del sistema de operaciones
mentales que utiliza para ello (MENCHISKAIA, 1969, p. 245).



171

preciso privilegiar situagdes e atividades que oferecam aos alunos a elaboragéo
ativa dos conteudos.

Considerar que a aprendizagem é um processo ativo por parte dos alunos
significa considerar que no processo que vai do plano interpsicolégico para o
intrapsicologico o aluno realiza algumas a¢gdes com o conteddo que lhe permitem
a transformacgdo das elaboragdes sociais em pessoais, 0 que foi observado
mediante a fala dos alunos sujeitos da pesquisa.

Nessa perspectiva de organizacdo do ensino, é relevante que esse
processo contenha a¢des que propiciem o movimento e as func¢des psiquicas dos
alunos. Constitui-se em agao fundamental ao processo de organizagdo do ensino
conhecer os processos de elaboragdo mental que sdo necessérios a apropriagdo
dos conceitos cientificos

A pesquisa permitiu concluir que para que ocorra a organizagcado de
atividades que propiciem o desenvolvimento é necesséario caminhar orientando-se
pela diregdo pedagdgica que seja permeada pela concep¢éo de que os alunos se
apropriam dos conhecimentos de forma ativa, diferentemente de praticas que
norteiam a organizagao do ensino por meio da transmissao de conceitos prontos
e acabados mediante as atividades de memorizacdo e repeticdo de
conhecimentos que pouco contribuem para o desenvolvimento psiquico do aluno,
ou seja, 0 processo de ensino precisa viabilizar situagcdes de aprendizagem que

visem a elaboracao ativa dos conhecimentos por parte dos estudantes.



REFERENCIAS

BRASIL. Ministério da Educagd@o. Programa Internacional de Avaliacdo de
Alunos-PISA: PISA 2000 - Relatério Nacional. Brasilia, DF, 2001. Disponivel em:
<http://www.inep.gov.br/download/internacional/pisa/PISA2000.pdf>. Acesso em:
Acesso em: 03 out. 2008.

. Ministério da Educacao. Resultados do SAEB. Brasilia, DF, 2003-2004.
Disponivel em:
<http://www.inep.gov.br/download/saeb/2004/resultados/BRASIL.pdf.> Acesso
em: 07 nov. 2008.

. Ministério da Educac&o. indice de Desenvolvimento da Educacg&o Basica.
Resultados e Metas 2005, 2007 e ProjecBes para o BRASIL. Brasilia, DF,
2007a. Disponivel em <http://ideb.inep.gov.br/Site/> Acesso em: 03 out. 2008.

. Ministério da Educacdo. SAEB-2005. Primeiros Resultados. Médias de
desempenho do SAEB/2005 em perspectiva comparada. Brasilia, DF,
Fevereiro de 2007b. Disponivel em:
<http://www.inep.gov.br/download/saeb/2005/SAEB1995 2005.pdf.> Acesso em:
08 nov. 2008.

. Ministério da Educac¢éo. Sistema de Avaliagdes do Ensino Brasileiro—
Prova Brasil. Brasilia, DF, 2007c. Disponivel em: <http://provabrasil.inep.gov.br/>
Acesso em: 11 de out. 2008.

. Ministério da Educacdo. Termo de Ades&o ao Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educac&o. Brasilia, DF, 2007d. Disponivel em
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=content&task=view&id=613&Itemid=93

3&sistemas=1>. Acesso em: 03 de out. de 2008.



173

Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais: lingua portuguesa. Brasilia, DF: Secretaria de Educagdo

Fundamental, 1997.

CAGLIARI. L. C. Breve histéria dos sinais de pontuacado. In: CAGLIARI, G. M;
CAGLIARI, L. C. Diante das letras: a escrita na alfabetizacdo. Campinas, SP:
Mercado das Letras; Associagao de leitura do Brasil - ALB; Sado Paulo: Fapesp,

1999. (Colecgéao leituras do Brasil).

DAVIDOV. V. V. La ensefianza escolar y el desarrollo psiquico. Madrid:

Progresso, 1988.

DUARTE. N. Concepgbes afirmativas e negativas sobre o ato de ensinar.
Caderno Cedes, Campinas, SP, v.19, n. 44, abr. 1998.

ELKONIN. D. Sobre el problema de la periodizacion del desarrollo psiquico en la
infancia. In: DAVIDOV, V; SHUARE, M. (Org.). La psicologia evolutiva y
pedagdgica en la URSS (antologia). Moscou: Progresso, 1987. p. 125-142.

FACCI. M. G. D. Valorizagao ou esvaziamento do trabalho do professor? Um
estudo comparativo da teoria do professor reflexivo, do construtivismo e da
psicologia Vygotskiana. Campinas, SP: Autores associados, 2004. (Colegéo

formacéo de professores)

FERREIRO. E. Reflexfes sobre alfabetizagdo. Sdo Paulo: Cortez, 1995.
GALUCH. M. T. B.; SFORNI, M. S. F. Aprendizagem conceitual e apropriagéo da
linguagem escrita: um didlogo necessério. Anais da 292 Reunido anual Anped.

Caxambu, MG: 2006.

GERALDI. J. W. Portos de Passagem. 4. ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1997.



174

HEDEGAARD. M. A zona de desenvolvimento proximal como base para o ensino.

In: DANIEL, Harry (Org.). Uma introdugéo a Vygotski. S&o Paulo: Loyola, 2002.

HILA. C. V. D. A producéo de texto nos anos iniciais do ensino fundamental. In:
SANTOS, A. R.; RITTER, L. C. B. (Org.). O trabalho com a escrita no ensino
fundamental. Maringa: EDUEM, 2005, p. 43-63.

KLEIN. L. R. Alfabetizagdo: quem tem medo de ensinar? S&o Paulo: Cortez,
2002.

LANDSMANN. L. T. A da linguagem escrita: processos evolutivos e implicagdes
didaticas. Tradugdo Claudia Schilling. 2.ed. Sdo Paulo: Atica, 1998.

LEMLE. M. Guia Teédrico do Alfabetizador. S0 Paulo: Atica, 2005. (Série

Principios).

LEAL. T, F.; GUIMARAES. G. L. Por que é t&o dificil ensinar a pontuar? Revista
Portuguesa de Educacgéo. Universidade do Minho, Braga — Portugal, v. 15, n. 1
p. 129-146, 2002. Disponivel
em:<http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/pdf/374/37415107.pdf>. Acesso em: 12
nov. 2008.

LEONTIEV, A. N. Actividad, conciencia, personalidad. Habana: Pueblo y
Educacion, 1983.

. Os principios psicologicos da brincadeira pré-escolar. In: VIGOTSKI, L.
S; LURIA, A. R; LEONTIEV, A. N. Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem. Traducdo Maria da Penha Villalobos. S&o Paulo: icone: Ed. da
USP,1998, p. 86-103.

. O desenvolvimento do psiquismo. 2. ed. Sao Paulo: Centauro, 2004.



175

LIBANEO. J. C. Didatica: Novos e velhos temas. Ed. do autor, maio de 2002.
Disponivel em: <http://gtdidatica.sites.uol.com.br/textos/libaneo.pdf.> Acesso em:
18 ago. 2008.

LIBANEO, J. C.; FREITAS, R. A. M. M. Vygotsky, Leontiev, Davydov: trés aportes
tedricos para a teoria histérico-cultural e suas contribuicdes para a didatica. In: IV
Congresso Brasileiro de Histéria da Educacdo, 2006 e IV Congresso
Brasileiro de Historia da Educacé&o. Goiania, GO: Editora Vieira/UCG, 2006. v.
1, p. 1-10.

LURIA. A. R. A psicologia como ciéncia. O objeto e a importancia pratica. In:
. Curso de psicologia geral. Rio de Janeiro: Civilizagéo brasileira, 1979.
v.1, p. 1-28.

. Palavra e conceito. In: . Curso de psicologia geral. 2. Ed. Rio de

Janeiro: Civilizagéo brasileira, 1991. v. 4, p.17-51.

__ . O desenvolvimento da pré - escrita na crianca. In: VIGOTSKI, L. S,;
LURIA, A. R.; LEONTIEV, A. N.; Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem. Tradugdo Maria da Penha Villalobos. Sdo Paulo: icone/EDUSP,
1988, p. 120-143.

MENCHISKAIA, N. A. El pensamiento. In: SMIRNOV, A.; LEONTIEV, A. E.;
RUBINSHTEIN, S. L.; TEIPLOV, B. M. (Org.). Psicologia. Cidade do México:
Grijalbo, 1969. p. 232-275.

MORAES. S. P. G. A relagdo entre atividade de ensino, atividade de
aprendizagem e avaliagdo. Il Congresso Internacional do CIDInE: Novos
contextos de formacdo, pesquisa mediagdo, Portugal, 2009. Disponivel em: <

http://www.cidine.pt/difusao.php>. Acesso em: 3 de jun. 2009.

MORAIS. A. G. de. Concepcbes e metodologias de alfabetizac&o: por que é

preciso ir além da discussédo sobre velhos métodos? Brasilia, DF, 2006, 15 p.



176

Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/alf_moarisconcpmetodalf.pdf>
Acesso em: 12 set. 2008.

MORTATTI. M. R. L. Secretaria de Educacdo Basica do Ministério da Educacéo.
Departamento de Politicas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental. Histéria
dos métodos de alfabetizacdo no Brasil. Seminario Alfabetizac&o e letramento
em debate. Brasilia, DF, 2006. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/alf_mortattihisttextalfbbr.pdf>.
Acesso em: 15 nov. 2008.

RIVINA. I. A organizagédo de atividades coletivas e o desenvolvimento cognitivo
em criangas pequenas. In: GARNIER, C.; BERNARDEZ, N.; ULANOVSKAYA, I.
ApOs Vygotski e Piaget: perspectiva social e construtivista. Escolas russa e
ocidental. Tradugdo Eunice Gruman. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996. p. 138-
150.

ROCHA, I. L. V. O sistema de pontuagédo na escrita ocidental: uma retrospectiva.
DELTA. Sado Paulo, v. 13, n. 01, p. 83-117, fev. 1997. Disponivel em
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S010244501997000100005

&Ing=en&nrm=iso&ting=pt>. Acesso em: 13 mar. 2007.

ROCHA, I. L. V. Flutuagdes no modo de pontuar e estilos de pontuagédo. DELTA.
Sao Paulo, v. 14, n. 01, p. 1-12, fev. 1998. Disponivel em <
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0102-4501998000100001&script=sci_arttext>.
Acesso em: 13 mar. 2007.

RUBSTOV. V. A atividade de aprendizado e os problemas referentes a formagéo
do pensamento teérico dos escolares. In: GARNIER, C.; BERNARDEZ, N.;
ULANOVSKAYA, |. Ap6s Vygotski e Piaget: perspectiva social e construtivista.
Escolas russa e ocidental. Tradugdo Eunice Gruman. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1996. p. 129-137.



177

SAVIANI. D. Escola e Democracia: teorias da educagdao, curvatura da vara, onze
teses sobre a educacdo politica. 37. ed. Campinas, SP: Autores Associados,
2005.

Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximacfes. 10. ed. rev.

Campinas, SP: Autores Associados, 2008.

SEMENOVA. M. A formagcdao tedrica e cientifica do pensamento dos escolares. In:
GARNIER, C.; BERNARDEZ, N.; ULANOVSKAYA, I. ApGs Vygotski e Piaget:
perspectiva social e construtivista. Escolas russa e ocidental. Tradu¢c&o Eunice
Gruman. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996. p. 160-168.

SERKEZ, A. M. B.; MARTINS, S M. B. A sistematizacdo dos contetdos de

Lingua portuguesa a partir do texto. Curitiba: Renascer, 1996.

SFORNI. M. S. F. Aprendizagem conceitual e organizagdo do ensino:

contribuicdes da teoria da atividade. 1. ed. Araraquara: Editora JM, 2004.

SFORNI, M. S. F.; GALUCH, M. T. B.; COSTA, S. F. A. A prética pedagdgica e a
linguagem escrita nas séries iniciais do ensino fundamental. In: XVI COLE-
Congresso de Leitura do Brasil, 2007, Campinas, SP: ALB 200. v. 1. p. 298.

SILVA, A.; BIRUEL, A. M. S.; MORAIS, A. G. Como os livros didaticos das séries
iniciais tratam o ensino e a aprendizagem da pontuagdo? In: Anais do XVI
Encontro de Pesquisa Educacional do Norte e Nordeste. S&o Cristovdo: UFS,
2003.

SILVA. C. S.; BRANDAO, A. C. P. Reflex8es sobre o ensino e aprendizagem
da pontuagdo. MORAIS, A. G. (Org.) Belo Horizonte: Ed. Auténtica, 2007.

SOARES. M. Letramento e alfabetizacdo: as muitas facetas. Revista Brasileira
de Educagdo. v. 1. n. 25, jan/abr, 2004. Disponivel em:
<www.scielo.br/pdf/rbedu/n25/n25a01.pdf>. Acesso em: 11 out. 2008.



178

TURKE. S. C. Linguagem escrita e mediagdo docente: qual a relacdo?
Maringa: EDUEM, 2009.

VIGOTSKI. L. S. A construgdo do pensamento e da linguagem. Traducdo

Paulo Bezerra. Sao Paulo: Martins Fontes, 2001.

. Aprendizagem e Desenvolvimento Intelectual na Idade Escolar. In:
LEONTIEV, A.; et al. Psicologia e Pedagogia: bases psicologicas da
aprendizagem e do desenvolvimento. Tradugdo Rubens Eduardo Frias. Séo

Paulo: Centauro, 2005.

. A Formagdo social da mente: o desenvolvimento dos processos
superiores. Traducdo José Cipolla Neto; Luis Silveira Menna Barreto; Solange
Castro Afeche. 7.ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 2007.

ZHINKIN. N. I. El lenguaje. In: SMIRNOV, A. A.; LEONTIEV, A. N; RUBINSHTEIN,
S.L.; TIEPLOV, B.M. Psicologia. Cidade do México: Editorial Grijaldo S. A., 1969.
p. 276-307.



ANEXOS



180

ANEXO A




ANEXO B

1-Vamos pontuar o dialogo

O louco e a borracha
O médico de um hospicio visita os loucos e vé um deles comendo uma borracha
O médico, admirado, pergunta
— Por que vocé esta comendo borracha
E o louco responde:
Doutor, é para apagar! Acabo de engolir um lapis

2- Pontue o dialogo:
A mae pergunta para o filho
Nossa por que vocé demorou tanto para chegar
O menino respondeu
Estava ajudando a velhinha atravessar a rua
Nossa, mas por que demorou tanto
Porque a velhinha ndo queria atravessar a rua

3- Complete o dialogo:

Maria perguntou:

A vendedora respondeu:

— N&o temos este sapato vermelho, temos somente azul.

O médico perguntou:
— O que a senhora sente?
Ela respondeu:

4-Vamos fazer todos juntos, depois € a sua vez de transformar as frases em
dialogos tirando o narrador.

Maria perguntou para a vendedora se ela tinha camisetas tamanho pequeno. A
vendedora respondeu que s0 tinha tamanho grande.
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Regina falou para o médico que sentia muitas dores no corpo e febre. O médico
respondeu que nao tinha uma boa naoticia e que ela estava com dengue.

5- Qual ponto usamos?

Para fazer uma pergunta

Para expressar susto, admiracao

Para finalizar uma idéia

Para indicar a fala do personagem

Para indicar que o personagem vai falar
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ANEXO C

1-Coloque a pontuacgéo correta nos dialogos.
Uma ajudinha
Estava um garoto todo esticado tentando alcancar uma campainha. Passou por ele um
policial e perguntou
Ei garoto, vocé quer ajuda
Sim seu Guarda, sera que dava para o Senhor tocar a campainha para mim

O policial assim fez. Entdo o garoto saiu correndo e gritou

Agora fuja, pois eles costumam jogar agua

2-Complete os dialogos:

Juliana disse:

Mamé&e respondeu:
— Nao, pois vocé vai se molhar e ficar doente.

Leandro falou:
— Tia posso brincar com o cachorro?
Sua tia respondeu:

3-Vamos transformar as frases em diadlogos tirando o narrador, primeiro todos
faremos juntos, depois vocé faz sozinho.

Juliana disse para sua mée se ela podia brincar na chuva, e sua méae respondeu que néo,
pois ela ia se molhar e ficar doente.

Leandro falou para sua tia se ele podia brincar com o cachorro. Ela respondeu que néo,
pois ele é muito bravo.
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ANEXO D

1-Complete os diadlogos:
Carla perguntou:

Sua avé respondeu:
— Vocé s6 pode comer doce depois do almoco.

Regina pediu:
— Mae posso dormir na casa da vové?
Sua mée respondeu:

2-Vamos fazer todos juntos, depois é a sua vez de transformar as frases em dialogos
tirando o narrador.

Carla perguntou para sua avo se ela podia comer doce de leite. Sua avo respondeu que
ela s6 podia comer doces depois do almoco.

Regina pediu para sua méae se ela podia dormir na casa da vovo. Sua mae respondeu
gue ela so6 podia ir se fizesse toda a tarefa de matematica.

3- Leia didlogo depois coloque a pontuagéo que esta faltando.

A Flecha
Paulinho bateu a porta de sua vizinha e disse

Dona Maria, eu posso entrar 1a no seu quintal

Nao. Deixa que eu mesma vou! Que foi que caiu la desta vez
Minha flecha

Onde é que ela esta

Espetada no seu gato.




