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RESUMO

Este trabalho € uma investigacdo sobre a abordagem de ensino da leitura e da
escrita em livros didaticos da educacdo infantil. Por meio de uma pesquisa
documental amparada pela andlise de conteudo, proposta por Bardin (2011),
examinamos os dois manuais mais adotados pelas escolas publicas brasileiras para
o0 ciclo 2013/2014/2015 — "Apis" e "Porta Aberta" (1° ano). A investigacdo buscou
responder de que modo a proposta didatica dos materiais aborda a terminologia
relacionada a fonética e a fonologia e de que forma incorpora duas abordagens
distintas, no tocante ao ensino inicial de leitura e de escrita: a primeira com foco na
sistematizacdo e intervencdo escolares e a segunda com foco no sujeito que
aprende. Nesse sentido, uma abordagem voltada para a sistematizacdo e
intervencdo escolares pretende conduzir 0 aluno por um processo plenamente
guiado por um professor que conhega bem o sistema de escrita. Nessa abordagem,
as etapas de ensino costumam ser planejadas de acordo com uma ordem de
dificuldade crescente e, dessa forma, o aluno se torna apto a atividades textuais de
escrita e de leitura, quando sabe, minimamente, o suficiente sobre codificar e
decodificar a escrita. Por outro lado, uma abordagem com foco no aprendiz
considera o aluno como participante ativo da constru¢cdo do conhecimento. Sendo o
conhecimento uma interacdo entre o0 que ja se sabe e a nova aquisicdo, a
aprendizagem nao é uma resposta a intervencdo escolar ou a um método. Para uma
abordagem com foco no aprendiz, o aluno dificilmente chega a escola sem nenhum
conhecimento sobre a escrita, sendo que deve ser estimulado a escrever e
experimentar suas hipoteses, ainda que néo saiba tracar as letras. Como principais
referenciais tedricos, consideramos os estudos de Morais (2000), Cagliari (2009,
2006, 2005 e 2001), Faraco (2005), Bortoni-Ricardo (2006) e Ferreiro & Teberosky
(1999). Os resultados demonstram que (1) grande parte das escolas brasileiras
optou por materiais didaticos que abordam os conteddos de modo a focalizar o aluno
e sua capacidade de construir e reconstruir o conhecimento. (2) A andlise das
secbes e da sistematizacdo dos conteudos de escrita alfabética nos materiais
examinados mostrou que os documentos oficiais, sobretudo os PCN, exercem
grande influéncia sobre a abordagem didatica desses livros, e, que (3) essa
influencia se reflete na énfase dada ao uso social da lingua, sobretudo no que se
refere a abordagem dos eixos de oralidade, de leitura e de escrita; e, na énfase dada
a atividades epilinguisticas durante a abordagem da notacdo alfabética, sendo, por
esse motivo, o uso de terminologia empregado somente nas orientacbes ao
professor.

Palavras-chave: Abordagens de ensino. Material didatico. Alfabetizagao.



ABSTRACT

This work is a study about teaching approach of reading and writing in textbooks of
early childhood education. Through content analysis proposed by Bardin (2011) we
examined the two most adopted textbooks by the Brazilian public schools for the
2013/2014/2015 cycle— "Apis" and "Porta Aberta" (1st grade). The research aimed to
answer how the didactic proposal of textbooks approaches the terminology related to
phonetics and phonology and how the proposal incorporates two distinct approaches
to the initial teaching of reading and writing: the first focusing on systematization and
school intervention and the second focusing on the learner. Thus, a focused
approach to the systematization and school intervention aims to lead the student for
a fully guided process by a teacher who knows a lot about the writing system. In this
approach, teaching steps are usually planned in accordance with an order of
increasing difficulty and thus the students become able to textual activities of reading
and writing when they know, minimally, enough to encode and decode the writing.
On the other hand, a learner-focused approach considers the student as an active
participant in the knowledge construction. The knowledge to a learner-focused
approach is an interaction between what is already known and the new knowledge
acquisition. So, learning is not an answer to the school intervention or an answer to a
method. To a learner-focused approach the students hardly arrive at school without
any knowledge about writing. So they should be encouraged to write and try their
hypothesis even if they do not know how to trace the letters. The main theoretical
framework was the studies of Morais (2000), Cagliari (2009, 2006, 2005, 2001),
Faraco (2005), Bortoni-Ricardo (2006) and Ferreiro & Teberosky (1999). The results
show that (1) most of Brazilian schools adopted textbooks that approaches the
contents in order to focus on the students and their ability to build and rebuild
knowledge. (2) The analysis of sections and alphabetic writing content in textbooks
showed that the official documents, especially the PCN, have great influence on the
didactic approach of these books and (3) this influence is reflected in the emphasis
on the social use of language, especially with regard to the approach of speaking,
reading and writing and in the emphasis on epilinguistic activities during the
approach of alphabetical notation, so the use of terminology occurs only in the
guidelines to the teacher.

Keywords: Teaching approaches. Textbook. Literacy.
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INTRODUCAO E OBJETIVOS DA PESQUISA

O objetivo deste trabalho é discorrer a respeito da aquisicdo de leitura e de
escrita na etapa inicial da alfabetizacdo, tendo em vista a abordagem que se produz
em relagdo a leitura e a escrita em livros didéaticos da educacéao infantil.

N&do é novidade o fato de haver diferentes perspectivas de ensino que
almejem levar a crianca, em fase pré-escolar, a dominar os aspectos iniciais da
escrita. Tais perspectivas de ensino mudaram com o passar do tempo e, atualmente,

uma mistura dessas concepcdes se faz presente nos materiais didaticos.

Como perspectiva ou concep¢do de ensino, entendemos o tipo de pratica
escolar adotada para determinado processo de ensino-aprendizagem. Como
perspectivas principais para a aquisicdo de escrita, destacamos, primeiramente,
aquelas que focalizam, como ponto crucial da aprendizagem, a propria abordagem
ou a capacidade do professor de ensinar a lingua — os métodos tradicionais de
alfabetizacdo sdo o maior exemplo disso. Destacamos, em seguida, as abordagens
consideradas nao tradicionais — que colocam a énfase, do processo, ndo na
abordagem ou no professor, mas no sujeito que aprende e que € responsavel por

€SSe processo.

Os métodos tradicionais, sobretudo os sintéticos, comumente sugerem que 0
primeiro contato do aluno com a escrita seja plenamente guiado pelo professor,
ocorrendo de modo a privilegiar os aspectos mais primarios do mundo letrado — a
codificacdo e a decodificacdo. Nessas perspectivas de ensino, o contato expressivo,
interpretativo e subjetivo com a escrita s6 pode acontecer apds essa etapa inicial, ou
seja, quando o aluno esta familiarizado com a escrita e domina os aspectos de

codificagéo e de decodificagao.

O uso do que chamamos atualmente de métodos tradicionais de alfabetizacéo
surgiu na educacdo brasileira no fim do século XIX, juntamente com a implantacéo
do modelo republicano de educacéo. De acordo com Mortatti (2006), o surgimento
do estado republicano foi decisivo para a disseminacdo de um novo modelo de

escola. Se antes, o0 ensino da leitura e da escrita no Brasil imperial se restringia a
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poucos e ocorria, geralmente, de forma precéaria e assistematica, com o surgimento
de uma nova ordem politica e social, via-se na escola um importante instrumento de
modernizacdo e progresso. Assim, as praticas de ensino da leitura e da escrita
passaram a ser organizadas e sistematizadas. No entanto, mais de cem anos apos a
implantacdo do modelo republicano de escola, o fracasso escolar das praticas de
alfabetizacéo persiste.

Segundo Mortatti (2006), o caminho da alfabetizacdo brasileira se deu na
seguinte forma:
Desde essa época, observam-se repetidos esforcos de mudanca, a partir da
necessidade de superacdo daquilo que, em cada momento histérico,
considerava-se tradicional nesse ensino e fator responsavel pelo seu
fracasso. Por quase um século, esses esforcos se concentraram,
sistematica e oficialmente, na questdo dos métodos de ensino da leitura e
escrita, e muitas foram as disputas entre 0os que se consideravam
portadores de um novo e revolucionario método de alfabetizacdo e aqueles
gue continuavam a defender os métodos considerados antigos e
tradicionais. A partir das duas Ultimas décadas, a questdo dos métodos
passou a ser considerada tradicional, e os antigos e persistentes problemas
da alfabetizacdo vém sendo pensados e praticados predominantemente, no
ambito das politicas publicas, a partir de outros pontos de vista, em especial

a compreensdo do processo de aprendizagem da crianga alfabetizanda, de
acordo com a psicogénese da lingua escrita. (MORTATTI, 2006, p. 3).

E dessa forma que surge um novo paradigma, no que diz respeito as praticas
de alfabetizacdo. Durante décadas, o problema crucial do ensino da leitura e da
escrita se concentrou nos métodos; porém, no fim dos anos 1980, uma nova
perspectiva a respeito do processo de alfabetizacdo comeca a ser introduzida nas
escolas e nos documentos oficiais da educacdo. Essa nova perspectiva,
denominada construtivismo, nasceu da publicacdo do estudo realizado por Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky, na década de 1970. O estudo, embasado nos
pressupostos de Piaget, ndo propds um novo método, mas criticou com veeméncia o

uso das praticas habituais de ensino da leitura e da escrita.

Enquanto o ensino tradicional focalizava 0 método, a concepgao construtivista
ou psicogenética focalizava o sujeito que aprende como ponto crucial do processo.
Assim, questdes como a intervengdo do professor e o papel do método no ensino
pareciam tornar-se obsoletas diante de uma nova ideia que se tinha do aluno: um
sujeito ativo no processo de aprendizagem, que ndo armazenava informagdes
passivamente, mas que as transformava e elaborava suas préprias hipéteses a

respeito.
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Pretendemos analisar de que forma essa ruptura de paradigma influenciou os
materiais didaticos atuais. Ademais, acreditamos ndo ser suficiente investigar as
concepcdes de ensino trazidas pelo livro didatico. E preciso conhecer e considerar
as peculiaridades da escrita para que se chegue a uma ideia clara de como ela deve
ser ensinada. Nesse sentido, concordamos que nosso sistema de escrita é
alfabético, o que Ihe traz caracteristicas fonograficas; sendo assim, advogamos a
favor de uma perspectiva de ensino que desenvolva a consciéncia fonolégica do
aluno, o que também sera considerado nesta investigacdo por meio de uma analise
da terminologia gramatical relacionada ao emprego de termos arrolados a fonética e
a fonologia nesses livros didaticos.

Destacamos, agora, 0s objetivos desta investigacdo, sendo o geral o
seguinte: investigar as concepcdes de ensino relacionadas a aquisicdo de escrita e a
terminologia gramatical, no tocante a fonética e a fonologia, em livros didaticos da
educacédo infantil. Esse objetivo sera alcancado por meio dos seguintes objetivos

especificos:

e Descrever as duas concepc¢fes de ensino principais, no que diz respeito a
aquisicdo de escrita: a primeira com foco no processo de ensino
(sistematizacéo e intervencado escolares), a segunda com foco no sujeito que

aprende.

e Discorrer sobre o funcionamento da escrita e seu carater fonogréfico,

destacando o papel da fonética e da fonologia no ensino.

e Problematizar as implicacdes tedrico-metodolégicas das concepcgdes de

ensino relativas a aquisicdo de escrita e a terminologia, considerando o0s

livros pesquisados.

Como referenciais teéricos principais da pesquisa bibliografica, recorremos a
Cagliari (2009, 2006, 2005 e 2001), a Morais (2000), a Ferreiro & Teberosky (1999),
a Mortatti (2006), a Soares (2015), a Bortoni-Ricardo (2006) e a Faraco (2005).
Como metodologia, elegemos a pesquisa bibliografica, empregada nos primeiros
capitulos e a analise documental e de conteudo, embasada teoricamente por Bardin
(2011), para analise do corpus. Optamos pela andlise de conteldo por ser

facilmente aplicavel a analise de documentos e por possibilitar uma investigacao
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quali-quantitativa, além de permitir uma interpretacdo tanto objetiva quanto subjetiva
dos dados.
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CAPITULO 1
DOCUMENTOS E AVALIACOES OFICIAIS NO BRASIL: O QUE DIZEM SOBRE
ALFABETIZACAO?

1.1 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS E A ELABORAGAO DOS
CURRICULOS PARA A ALFABETIZACAO

Como ja mencionado por Mortatti (2006), a histéria dos métodos de
alfabetizacdo no Brasil foi marcada por esforcos de superacéo de praticas escolares
consideradas tradicionais que, em geral, foram tomadas por muitos como
ineficientes. Os métodos de alfabetizacdo, por quase um século, estiveram no centro
da discusséo sobre qual seria a melhor préatica de ensino da leitura e da escrita.
Essa realidade mudou no decorrer da década de 1980, em que os métodos
passaram a representar uma realidade obsoleta no tratamento do tema

alfabetizacao.

Essa ruptura de paradigma ocorreu especialmente com o surgimento da
pesquisa de Ferreiro & Teberosky na década de 1970. Desde essa época, a
alfabetizacdo vem sendo pensada ndao como uma questdao de método, mas como
algo que deve ser compreendido por meio do "processo de aprendizagem da crianca
alfabetizanda" (MORTATTI, 2006, p. 3). Essa € a ideia evidentemente adotada pelos
Parametros Curriculares Nacionais de lingua portuguesa (PCN, doravante), que
orientam a construcdo dos curriculos nas escolas da rede publica. Em consequéncia
disso, tem-se a influéncia da linha construtivista, ndo sé no curriculo escolar, mas
também nos materiais didaticos. No entanto, essa nao foi uma mudanca
simplesmente proposta pelos materiais. Evidentemente, a aceitagdo de uma nova
perspectiva de ensino, como valida e relevante para os PCN, fez com que essa

perspectiva também se tornasse adequada para as editoras de livros didaticos.

Os PCN foram elaborados pelo Governo Federal em 1998 para direcionar e
orientar as propostas curriculares da rede publica de ensino. Os PCN nao possuem
carater normativo, conforme explicitado no documento denominado Introdugcdo aos
Parametros Curriculares Nacionais (ao qual chamaremos de IPCN de agora em

diante):
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Por sua natureza aberta, configuram uma proposta flexivel, a ser
concretizada nas decisGes regionais e locais sobre curriculos e sobre
programas de transformacao da realidade educacional empreendidos pelas
autoridades governamentais, pelas escolas e pelos professores. Nao
configuram, portanto, um modelo curricular homogéneo e impositivo, que se
sobreporia a competéncia politico-executiva dos estados e municipios, a
diversidade sociocultural das diferentes regides do Pais ou a autonomia de
professores e equipes pedagogicas. (BRASIL, 1997, p. 13).

Apesar de ndo possuirem carater normativo, os PCN, segundo o documento
supracitado, foram estabelecidos de acordo com uma necessidade colocada na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (doravante LDB). A necessidade € a de
oferecer a todos os alunos da rede publica uma formacdo basica comum, o que
sugere a implementacdo de um documento que oriente os contetdos curriculares,

conforme afirma a IPCN:

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei Federal n.
9.394), aprovada em 20 de dezembro de 1996, consolida e amplia o dever
do poder publico para com a educacao em geral e em particular para com o
ensino fundamental. Assim, vé-se no art. 22 dessa lei que a educacgéo
basica, da qual o ensino fundamental é parte integrante, deve assegurar a
todos “a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhes meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”,
fato que confere ao ensino fundamental, ao mesmo tempo, um carater de
terminalidade e de continuidade. Essa LDB reforca a necessidade de se
propiciar a todos a formacao basica comum, o que pressupde a formulacdo
de um conjunto de diretrizes capaz de nortear os curriculos e seus
contedos minimos, incumbéncia que, nos termos do art. 9°, inciso IV, é
remetida para a Unido. Para dar conta desse amplo objetivo, a LDB
consolida a organizagcdo curricular de modo a conferir uma maior
flexibilidade no trato dos componentes curriculares, reafirmando desse
modo o principio da base nacional comum (Pardmetros Curriculares
Nacionais), a ser complementada por uma parte diversificada em cada
sistema de ensino e escola na pratica, repetindo o art. 210 da Constitui¢cdo
Federal. (BRASIL, 1997, p. 14. Grifos do documento).

Dessa forma, a LDB regulamenta a educacdo, e os PCN orientam e
direcionam a elaboragcédo dos curriculos, de modo que, embora os PCN néao sejam
um documento normativo, € evidente sua influéncia sobre as praticas de ensino, iSso
porque ndo sdo dispensaveis a formacdo dos curriculos, mas, sim, flexiveis a

guestdes socioculturais de cada estado, cada municipio e cada escola.

Segundo a IPCN, ha diferencas socioculturais que acarretam diferentes
demandas de aprendizagem, e ha também o fato de que o aluno de qualquer
realidade sociocultural deve ter o direito de aprender. Sendo assim,

O que se apresenta € a necessidade de um referencial comum para a

formacao escolar no Brasil, capaz de indicar aquilo que deve ser garantido a
todos, numa realidade com caracteristicas tao diferenciadas, sem promover
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uma uniformizacdo que descaracterize e desvalorize peculiaridades
culturais e regionais. (BRASIL, 1997, p. 28).

Sendo assim, os PCN séao flexiveis e adaptaveis as propostas curriculares

dos estados e municipios, conforme afirma a IPCN:

Apesar de apresentar uma estrutura curricular completa, os Parametros
Curriculares Nacionais sao abertos e flexiveis, uma vez que, por sua
natureza, exigem adaptacdes para a construgdo do curriculo de uma
Secretaria ou mesmo de uma escola. Também pela sua natureza, eles néo
se imp6em como uma diretriz obrigatéria: o que se pretende é que ocorram
adaptacdes, por meio do dialogo, entre estes documentos e as praticas ja
existentes, desde as definicbes dos objetivos até as orienta¢des didaticas
para a manutencdo de um todo coerente. (BRASIL, 1997, p. 29. Grifos do
documento).

Assim, para garantir tanto o respeito a questdes socioculturais quanto a
garantia de ensino daquilo que deve ser comum a todos, ha "quatro niveis de
concretizacgao curricular, considerando a estrutura do sistema educacional brasileiro"
(BRASIL, 1997, p. 28). Dessa forma, os PCN constituem o primeiro nivel, pois, de
acordo com a IPCN,

Sao uma referéncia nacional para o ensino fundamental; estabelecem uma
meta educacional para a qual devem convergir as acdes politicas do
Ministério da Educacéo e do Desporto, tais como os projetos ligados a sua
competéncia na formagéo inicial e continuada de professores, a andlise e
compra de livros e outros materiais didaticos e a avaliagdo nacional. Tém
como func¢@o subsidiar a elaboracdo ou a revisdo curricular dos estados e
municipios, dialogando com as propostas e experiéncias ja existentes,
incentivando a discussdo pedagdgica interna das escolas e a elaboracdo de

projetos educativos, assim como servir de material de reflexdo para a
pratica de professores. (BRASIL, 1997, p. 29).

As propostas curriculares de estados e de municipios representam um
segundo nivel. O terceiro nivel de concretizacdo curricular refere-se a proposta de
cada instituicao escolar, e

O quarto nivel de concretizacdo curricular € o momento da realizagdo da
programacéo das atividades de ensino e aprendizagem na sala de aula. E
guando o professor, segundo as metas estabelecidas na fase de

concretizacdo anterior, faz sua programacéo, adequando-a aquele grupo
especifico de alunos. (BRASIL, 1997, p. 29).

Sendo assim, é evidente que, embora os PCN néo sejam denominados como
documento normativo, a influéncia do documento sobre a elaboragéo dos curriculos
escolares € inevitavel, pois devem ser tomados como a primeira referéncia (nivel 1)

na elaboracdo dos curriculos, seguidos de outras referéncias (niveis 2, 3 e 4). A
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ilustracdo abaixo mostra como deve ocorrer a elaboracao dos curriculos seguindo a

proposta de niveis colocada na IPCN:

Mivel 1; Proposta curricular dos PCH

Mivel 2: Proposta curricular dos Estados e Municipios

Mivel 3; Proposta curdcular dainstituicdo escalar

Nivel 4: Planejamento do professor

llustracé@o 1 — Proposta de niveis para a elaboragao de curriculos escolares, de acordo com a
Introducédo aos Pardmetros Curriculares Nacionais.

A abordagem construtivista, ou seja, com foco no aluno, € defendida e

proposta por meio desses documentos.

1.2 AS LINHAS PEDAGOGICAS PREDOMINANTES NA EDUCACAO BRASILEIRA

A IPCN também trata da tradicdo pedagogica brasileira, assumindo que

As tendéncias pedagdgicas que se firmam nas escolas brasileiras, publicas
e privadas, na maioria dos casos, nao aparecem em forma pura, mas com
caracteristicas particulares, muitas vezes mesclando aspectos de mais de
uma linha pedagdgica. (BRASIL, 1997, p. 31)

O documento cita quatro linhas pedagdgicas que podem ser consideradas
como predominantes na educacao brasileira: a tradicional, a renovada, a tecnicista e
as marcadas por preocupacdes sociais e politicas, de onde se originam duas linhas:
a pedagogia libertadora e a pedagogia critico-social dos conteudos.
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Com o proposito de facilitar o entendimento e a comparacao, elaboramos um

quadro’ de acordo com as informaces a respeito das linhas pedagdgicas

recortadas no documento. Com base nisso, descrevemos no quadro as seguintes

peculiaridades de cada linha pedagdgica: sua caracteristica principal, a metodologia

predominante no ensino dos conteudos, a fungdo da escola e as caracteristicas

principais que o professor e o aluno devem assumir.

Caracteristica Metodologia Funcéo da O professor O aluno
principal escola
1. Pedago- Ensino com | Exposicdo oral | Transmitir Detentor do | Passivo,
gia tradi- | sobrecarga  de | dos conteudos | saberes saber. disciplinado
cional informacdes que | em sequéncia | disciplinares | Autoridade e esforcado.
torna o processo | predeterminada | acabados e | maxima,
de aprendizagem | e fixa. | ter uma | organizador e
muitas vezes | Exercicios postura guia exclusivo
burocratizado e | repetidos para | conserva- do processo
destituido de | garantir a | dora. Ndo é | educativo.
significacao. memorizacao. uma
necessidade
buscar
estabelecer
relacdes
entre
conteddos e
interesses
do aluno.
2. Pedago- Pedagogia ligada | Ensino guiado | Auxiliar e fa- | Facilitador do | Ser ativo e
giarenovada | ao movimento da | pelo interesse | cilitar o pro- | processo de | curioso,
Escola Nova ou | do aluno, des- | cesso de | busca do | aprende
Escola Ativa. O | considerando, aquisicdo de | conhecimento funda-
centro da | em muitos | conheci- gue deve partir | mental-
atividade escolar | casos, a ne- | mento do | do aluno. | mente pela
ndo é o professor | cessidade de | aluno Organizador e | experiéncia
nem 0s con- | planejamento enguanto coordenador e pelo o que
tetdos disci- | escolar. ser livre, | das situacBes | descobre
plinares, mas sim ativo e | de aprendiza- | por Si
o aluno, como ser social. gem. mesmo.

ativo e curioso.

! 0 quadro foi montado somente com as informagdes dadas pela IPCN sobre as linhas pedagdgicas. Tais
informagdes sao encontradas nas paginas 30, 31 e 32 do documento.
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3. Pedago- Inspirada nas | Atividades Veicular o | Mero Individuo
giatecnicista | teorias mecanicas conheci- especialista na | que reage
behavioristas de | inseridas numa | mento que | aplicacdo de | aos
aprendizagem. proposta s6é é possi- | manuais, sua | estimulos de
Criou-se a falsa | educacional vel ser ad- | criatividade fica | forma a
ideia de que | rigida e passi- | quirido por | restrita aos | corres-
aprender ndo é |vel de ser | meio de es- | limites ponder as
algo natural do | totalmente pecialistas e | possiveis e | respostas
ser humano, mas | programada em | técnicas. estreitos da | esperadas
que depende | detalhes. técnica pela escola.
exclusivamente utilizada.
de especialistas e
de técnicas.
Valorizacdo da
tecnologia.
4. Pedago- Pedagogia  as- | Discussbes de | Funcéo Coordenador Por meio da
gia liberta- | sumida por | temas sociais e | social e | de atividades | consci-
dora educadores  de | politicos. Pouca | politica de | que organiza e | entizagao
orientacdo importancia € | conscienti- atua con- | sobre as
marxista, com | dada ao ensino | zar as clas- | juntamente com | lutas  soci-
intencdo de | de saberes | ses popula- | os alunos, com | ais, torna-se
implementar historicamente | res sobre as | fins de reflexdo | um ins-
mudancas sociais | acumulados. lutas  soci- | politico-social. trumento
e politicas por ais. para se
meio da alcancar
educacéo. mudancas
sécio-
politicas.
5. Pedago- Também de | Ndo basta ter | Fungéo Levar a|E levado a
gia  critico- | orientacao como conteudo | social e | aquisicao de | dominar
social dos | marxista. Foi a | escolar as | politica conhecimentos | conheci-
conteudos reacdo de alguns | questdes soci- | mediante o | e habilidades | mentos e
educadores a | ais. A meto- | trabalho junto a reflexao | habilidades
pouca relevancia | dologia  deve | com sobre questdes | para que
que a pedagogia | focalizar tam- | conheci- sociais. possa
libertadora da ao | bém o dominio | mentos sis- interpretar
aprendizado do | de conheci- | tematizados. suas
chamado “saber | mentos, habili- experiéncias
elaborado”. dades e capa- de vida e
Objetiva colocar | cidades. defender
as classes seus
populares em interesses
condicdes de de classe.
uma efetiva
participagdo nas
lutas sociais.

Tabela 1 - Breve descricdo das linhas pedagodgicas da tradicdo educacional brasileira, de
acordo com a IPCN.

Segundo a IPCN, todas essas tendéncias devem contribuir para uma

proposta atual de ensino que busque recuperar o que ha de positivo em cada uma

dessas linhas pedagdgicas.

Nos anos 1980, surge uma nova tendéncia pedagoégica que busca integrar

dois tipos de "tendéncias didaticas de vanguarda” (BRASIL, 1997, p. 32): as de viés

psicolégico e as de viés sociologico e politico. Essencialmente, a nova concepc¢ao
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sobre o papel social da escola se une a tendéncia didatica de viés psicoldgico — a
psicologia genética, gerando uma nova abordagem com a intencdo de promover

uma adequacao pedagodgica a nova concepc¢ao de ensino.

Tal concepcao idealiza a escola, ndo s6 como 0 espaco da instrucdo e da
aquisicdo de conhecimentos formais, mas também da preparagdo para uma postura
critica em relagéo a valores sociopoliticos. Segundo a IPCN,

Se, por um lado, ndo é mais possivel deixar de se ter preocupacdes com o
dominio de conhecimentos formais para a participagéo critica na sociedade,
considera-se também que € necesséria uma adequacdo pedagdgica as
caracteristicas de um aluno que pensa, de um professor que sabe e aos
conteudos de valor social e formativo. Esse momento se caracteriza pelo
enfoque centrado no carater social do processo de ensino e aprendizagem
e é marcado pela influéncia da psicologia genética. (...) A psicologia
genética propiciou aprofundar a compreensdo sobre o processo de
desenvolvimento na construcdo do conhecimento. Compreender os
mecanismos pelos quais as criangas constroem representagdes internas de
conhecimentos  construidos  socialmente, em uma  perspectiva
psicogenética, traz uma contribuicdo para além das descri¢cdes dos grandes
estagios de desenvolvimento. (BRASIL, 1997, p. 32).

Mas, apesar das contribuicdes dessa nova tendéncia didéatica, sua adocao
como pratica de ensino ocorreu de modo equivocado, principalmente porque
educadores procuraram transformar em método de ensino a investigacdo académica
utiizada nas pesquisas sobre a psicogénese. Tais equivocos acarretaram em
processos de ensino sem resultados satisfatérios, conforme afirma a IPCN:

A metodologia utilizada nessas pesquisas foi, muitas vezes, interpretada
como uma proposta de pedagogia construtivista para alfabetizagdo, o que
expressa um duplo equivoco: reducdo do construtivismo a uma teoria
psicogenética de aquisicdo de lingua escrita e transformacdo de uma
investigacdo académica em método de ensino. Com esses equivocos,
difundiram-se, sob o rétulo de pedagogia construtivista, as ideias de que
ndo se devem corrigir os erros e de que as crian¢as aprendem fazendo "do
seu jeito". Essa pedagogia, dita construtivista, trouxe sérios problemas ao
processo de ensino e aprendizagem, pois desconsidera a fung&o primordial

da escola que é ensinar, intervindo para que os alunos aprendam o que,
sozinhos, ndo tém condi¢des de aprender. (BRASIL, 1997, p. 33).

Como os préprios documentos oficiais reconhecem, ha uma ma aplicacéo das
ideias oriundas dessa pedagogia, 0 que trouxe consequéncias relacionadas ao baixo
desempenho escolar em leitura e em escrita no Brasil. Elaboramos a seguir uma
sintese que comprova esses problemas por meio da verificacdo de dados

estatisticos e avaliacfes de desempenho. Para isso, escolhnemos os resultados mais
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recentes das mais relevantes avaliagdes sobre competéncia em leitura e em escrita

no Brasil.

1.3 DADOS ESTATISTICOS SOBRE A ALFABETIZACAO NO BRASIL

ApoOs tratarmos sobre as orientacfes que os documentos oficiais oferecem
para a formacdo dos curriculos, cabe evidenciar alguns dados sobre a educacéo
brasileira, sobretudo no que tange aos indices de alfabetismo e de analfabetismo da
populacdo. Escolhemos para isso os dados da Avaliacdo Nacional de Alfabetizac&o
(ANA), do Indicador de Alfabetismo Funcional (Inaf) e do Programa Internacional de

Avaliacédo de Estudantes (Programme for International Student Assessment — PISA).

A ANA é promovida anualmente pelo INEP, desde 2013, e tem como alvo da
avaliacao criancas do 3° ano do ensino fundamental, fase em que se espera que
estejam alfabetizadas.Os dados da ANA 2014 mostram um resultado polemicamente
considerado positivo pelo MEC, ja que dentro dos 4 niveis ou escalas de leitura
propostas®, somente o nivel 1 é considerado inadequado. Ou seja, a crianca
considerada alfabetizada deve alcancar pelo menos o nivel 2. Nesse caso, cerca de
77% das criancas brasileiras, de acordo com a avaliacdo de 2014, sdo consideradas

alfabetizadas pela ANA, conforme mostram o0s numeros do grafico a seguir:

ANA 2014 - LEITURA

Leitura - Brasil

35

25

o Nivel 1
20 . @ENiel2
il Nivel 3

32,85 32,63 o Nivel 2

15

10

2013 2014

llustracdo 2— Dados da Avaliacdo Nacional de Alfabetizagdo (ANA) de 2014.

2 Niveis de habilidade em leitura da ANA em anexo.
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Se, por um lado, os resultados das pesquisas realizadas pelo INEP parecem
satisfatorios em relacdo a alfabetizacdo de criancas que terminaram o 3° ano do
ensino fundamental, por outro lado, os niveis de alfabetismo da populacéo brasileira
jovem e adulta ainda séo bastante pessimistas. Exemplo disso séo os resultados da
ultima pesquisa do Inaf, promovido desde 2001, pelo Instituto Paulo Montenegro e a
ONG Acdo Educativa. Esse indicador mensura os niveis de alfabetismo® da
populacdo brasileira por meio de testes cognitivos e de entrevistas. O alvo das
pesquisas sdo o0s brasileiros de todas as regides e de ambos 0s sexos que

frequentem a escola ou ndo e que estejam na faixa etaria entre 15 e 64 anos.

Segundo dados da tabela abaixo, o nimero de funcionalmente alfabetizados
cresceu aproximadamente 10% entre 2001 e 2011, porém, a porcentagem de
pessoas alfabetizadas plenamente manteve-se quase inalterada nesse mesmo
intervalo de dez anos. O resultado mostra que aproximadamente um em cada quatro
brasileiros séo plenamente alfabetizados. Parece haver um aumento quantitativo de
escolarizacdo que, no entanto, ndo é acompanhado, em termos qualitativos, de

avangos na aprendizagem.

Tabela |

Evolugio do Indicador de alfabetismo da populagio de 15 a 64 anos (2001-2002 a 2011)

BASES 2000 2001 2002 2002 2002

m awn awx a % m o

Basico 36% 37% 38% 46% 47%

Pleno

Analfabet Analfabet
naiabelo & Anallabetos 39% 38% 37% 4% | 27% 7%
Rudimentar funcionais

Basico e Alfabetizados
. 61% 61% 62% 63% 66% 73% 73%
Pleno funcionalmente

Fonte: Inaf Brasil 2001 a 2011
Obs.: Os resultados até 2005 sdo apresentados por meio de médias moveis de dois em dois anos de modo a possibilitar a
comparabilidade com as edigfes realizadas nos anos seguintes,

llustrac@o 3 — Niveis de alfabetismo da populacédo brasileira de 2001 a 2011, segundo o
Indicador de Alfabetismo Funcional (Inaf)

¥ Niveis de alfabetismo definidos pelo Inaf em anexo.
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Consideramos também os dados da ultima avaliacdo do PISA. O exame é
promovido internacionalmente pela Organizagdo para Cooperagcdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) e, no Brasil, € coordenado pelo INEP. Foi
realizado pela primeira vez no ano 2000 e é repetido a cada trés anos, buscando
avaliar competéncias relacionadas a leitura, a calculo e a ciéncias, em jovens na
faixa etaria dos 15 anos. Na Ultima edicdo, em 2012, sessenta e cinco paises
participaram do exame, sendo que o Brasil ocupou a 552 posicdo no ranking de
desempenho da prova de leitura. O resultado pessimista também se estendeu as
demais avaliacbes, rendendo a 58° posicdo do ranking para o desempenho dos

alunos em matematica e a 59° posicéo para o desempenho em ciéncias.

O gréafico abaixo mostra os niveis de proficiéncia® em leitura dos alunos
brasileiros em 2003 e em 2012. Se considerarmos, ao comparar os dados, que mais
alunos deixaram de estar situados abaixo do nivel 1 de proficiéncia e que houve
aumento da quantidade de alunos nos niveis 1 e 2, é perceptivel, nesse sentido,
uma sutil melhora nos resultados do exame de 2012. Por outro lado, a quantidade
de alunos nos niveis 3, 4 e 5 diminuiu, 0 que parece indicar o mesmo fato
constatado pelo Inef: parece haver aumento quantitativo de pessoas escolarizadas
em detrimento de um aumento qualitativo da aprendizagem ou de melhorias na

qualidade do ensino.

Leltura
=10
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Ml 1
- FiIsA 2003 PiISsA 2012

llustragcéo 4 — Distribuicao dos estudantes brasileiros por niveis de proficiéncia na area de
leitura, segundo dados do PISA (Programme for International Student Assessment) de 2003 e
2012.

* Niveis de proficiéncia detalhados em anexo.
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ApOs a exibicdo desses dados, trataremos do ensino inicial de leitura e de
escrita no Brasil. Compreendemos que ha duas grandes vertentes béasicas, quando
se trata disso. A primeira, como jA mencionamos, com foco no aprendiz, e a
segunda, com foco no processo de ensino. Trataremos agora da concepcéo de
ensino que focaliza o aprendiz como seu ator principal, ou seja, 0 sujeito participa
ativamente de seu processo de aprendizagem, reformulando suas hipoteses
conforme as interacdes que ocorrem entre 0 conhecimento que ja possui e aquele

gue esta se construindo.
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CAPITULO 2
CONCEPCAO DE ENSINO COM FOCO NO APRENDIZ

Como concepcbes de ensino que atribuem ao aprendiz o papel mais
importante do processo de ensino, consideramos aquelas que possuem, em seus
tracos predominantes, as influéncias da vertente pedagogica oriunda das
investigacOes de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999).

A publicacdo do estudo realizado por Ferreiro & Teberosky, na década de
1970, impactou de modo significativo o ensino de leitura e de escrita no Brasil. A
nova concepgao de ensino, denominada por muitos como “construtivismo”, rejeita o
uso das cartilhas e, diferente das concepcdes tradicionais, o foco do processo
ensino-aprendizagem consiste no sujeito e ndo nas praticas de ensino.
Consequentemente, a visdo de como ocorre a aquisicdo do conhecimento também
muda. A teoria psicogenética ndo concorda com uma aquisicao linear e passiva,
mas com a ideia de que 0 sujeito participa ativamente da construcdo do
conhecimento, criando e reformulando hipéteses. O conhecimento passa a ser uma

interacdo entre o que ja se sabe e a nova aquisicao.

Na segunda metade da década de 1980, as ideias dessa nova linha
pedagogica comecaram a ser aplicadas no Brasil. Os Parametros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa (PCN) foram elaborados na década de 1990 com

forte influéncia dessa perspectiva de ensino.

2.1 PIAGET E A TEORIA PSICOGENETICA DE EMILIA FERREIRO

Piaget (1976) desenvolveu a teoria conhecida como Epistemologia Genética
gue investiga como se constroi o conhecimento humano e como ocorre sua
evolucdo e perpetuacdo. Para Piaget (1976), a cognicdo humana n&o nasce
acabada, mas se desenvolve, sendo que o conhecimento nasce da interagdo do
sujeito com o meio. Assim, para que haja aquisicdo de conhecimento, sao
necessarias, tanto a atuacao das estruturas cognitivas do sujeito, quanto seu contato

com o objeto/meio a ser conhecido.

A aquisicdo do conhecimento, para Piaget (1976), acontece conforme a

maturacdo de certas estruturas cognitivas, o que se da por meio de etapas ou de
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estagios, sendo que a passagem de um estagio de conhecimento para outro
depende da completa superacao do estagio anterior.

O uso da teoria piagetiana para a compreensao dos processos de aquisicao
de leitura e de escrita foi proposto na década de 1970, no trabalho de Emilia Ferreiro
e Ana Teberosky, Psicogénese da Lingua Escrita. Ao conceberem a teoria de Piaget
(1976) como uma teoria geral dos processos de aquisicdo do conhecimento, as
autoras afirmam que esta “ndo € uma teoria particular sobre um dominio particular,
mas sim um marco teorico de referéncia, muito mais vasto, que nos permite
compreender, de uma maneira nova, qualquer processo de aquisicdo de
conhecimento”. (FERREIRO & TEBEROSKY, 1999, p. 31).

Ao criticar as préticas habituais de ensino da leitura e da escrita, as autoras
apontam, sobretudo, a relevancia excessiva dada ao método de ensino no processo
de aprendizagem sendo que tal relevancia deveria recair no sujeito cognoscente. As

autoras afirmam:

Algo que temos procurado em vao nesta literatura [a literatura psicolégica
dedicada a estabelecer a lista das aptidées ou habilidades necessaria para
aprender a ler e a escrever] € o proprio sujeito: o sujeito cognoscente, 0
sujeito que busca adquirir conhecimento, o sujeito que a teoria de Piaget
nos ensinou a descobrir. O que quer isto dizer? O sujeito que conhecemos
através da teoria de Piaget é aquele que procura ativamente compreender o
mundo que o rodeia e trata de resolver as interrogacfes que este mundo
provoca. Ndo é um sujeito o qual espera que alguém que possui um
conhecimento o transmita a ele por um ato de benevoléncia. E um sujeito
gue aprende basicamente através de suas proprias acdes sobre os objetos
do mundo e que constréi suas proprias categorias de pensamento ao
mesmo tempo que organiza seu mundo. (FERREIRO &TEBEROSKY, 1999,
p. 29).

Dessa forma, o foco do processo ensino-aprendizagem, na concepgao
piagetiana, € o sujeito que aprende e ndo o método ou a abordagem de ensino,
COmo ocorria com as perspectivas anteriores. Assim, a teoria de Piaget (1976),
permite introduzir o sujeito no processo de aprendizagem, como “sujeito

cognoscente” e considerar que

Nenhuma aprendizagem conhece um ponto de partida absoluto, ja que, por
mais novo que seja o contelido a conhecer, este devera necessariamente
ser assimilado pelo sujeito e, conforme os esquemas assimiladores a
disposicdo, a assimilacdo ser4d mais ou menos deformante. (...) ndo ha
semelhanca nos objetos apresentados, a menos que haja semelhanca nos
esquemas assimiladores que tratardo de interpreta-los. Em termos praticos,
isso significa que o ponto de partida de toda a aprendizagem é o proprio
sujeito (definido em funcdo de seus esquemas assimiladores a disposic¢ao),
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e ndo o contetdo a ser abordado. (FERREIRO &TEBEROSKY, 1999, p.
32).

Por meio do processo de assimilacéo, na teoria de Piaget (1976), o individuo®
cognitivamente incorpora novas informagdes do meio, ou seja, capta e organiza
novos conhecimentos por meio das estruturas cognitivas que ja possui e assim
amplia seus esquemas, ou seja, as estruturas cognitivas mudam, conforme o sujeito
detém novas informacdes do meio. Consideremos mais uma passagem do texto das
autoras:

Um progresso no conhecimento ndo serd obtido sendo através de um
conflito cognitivo, isto é, quando a presenga de um objeto (no sentido amplo
de objeto de conhecimento) ndo assimilavel force o sujeito a modificar seus
esquemas assimiladores, ou seja, a realizar um esforco de acomodacéo
gue tenda a incorporar o que resulta inassimilavel (e que constitui,

tecnicamente, uma perturbacédo). (FERREIRO &TEBEROSKY, 1999, p.34.
Grifos das autoras.)

As consequéncias em se considerar essa ideia como verdadeira implicam
colocar o individuo no centro do processo, mais uma vez, se, antes da teoria
psicogenética de Ferreiro & Teberosky (1999), o foco do processo ensino-
aprendizagem recaia no “‘como se ensina”, depois o foco passa a ser “‘como se

aprende”.

Dessa forma, 0 sujeito cognoscente estd presente no processo de
aprendizagem e participa dele ativamente, trazendo, para dentro desse processo,
um notavel conhecimento construido antes do inicio de seu contato com a

aprendizagem formal, conforme sustentam as autoras:

Podemos supor que esse sujeito cognoscente estd também presente na
aprendizagem da escrita? Nés achamos que a hipotese € valida.
Raciocinando pelo absurdo: € bem dificil imaginar que uma crianca de 4 ou
5 anos, que cresce num ambiente urbano no qual vai reencontrar,
necessariamente, textos escritos em qualquer lugar (em seus brinquedos,
nos cartazes publicitarios ou nas placas informativas, na sua roupa, na TV
etc.) ndo faca nenhuma ideia a respeito da natureza desse objeto cultural
até ter 6 anos e uma professora a sua frente. Torna-se bem dificil, sabendo
0 que sabemos sobre a crianca de tais idades: crian¢as que se perguntam
sobre todos os fendbmenos que observam, que realizam as perguntas mais
dificeis de responder, que constroem teorias sobre a origem do homem e do
universo. (FERREIRO &TEBEROSKY, 1999, p. 29. Grifos das autoras).

Considerar tal afirmacdo como verdadeira significa também considerar

necessario, de acordo com Ferreiro & Teberosky (1999), colocar o sujeito que

® Neste trabalho, os termos “sujeito”, sujeito aprendiz, “sujeito cognoscente” e “individuo” sdo tomados
como sindnimos, referem-se, portanto, aquele que é o alvo das abordagens com foco no aluno.
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aprende no centro do processo em lugar de colocar o que, supostamente, conduz a
aprendizagem, nesse caso, a abordagem de ensino ou o professor, ja que,
Na teoria de Piaget, a compreensdo de um objeto de conhecimento parece
estreitamente ligada a possibilidade de o sujeito reconstruir este objeto, por

ter compreendido quais s@o suas leis de composicdo. (FERREIRO
&TEBEROSKY, 1999, p.34)

Uma das criticas da concepcéao psicogenética as praticas habituais de ensino
da escrita é que ha uma distingcdo, ou mesmo um distanciamento, entre 0s passos
gue um método propde e o que acontece na mente do sujeito que aprende. Ou seja,
como o conhecimento é ativamente construido pelo sujeito e, geralmente, 0s
estimulos dados pelo professor e pelo método de ensino influenciam pouco nessa
construcéo®, na maioria dos casos, a crianca que ndo possui muitos conhecimentos
prévios sobre a escrita ndo consegue acompanhar 0os ensinamentos propostos por
um método que objetiva leva-la, de inicio, a uma compreenséo da escrita alfabética,
ignorando as etapas de construcao do conhecimento. Segundo as autoras,

Na teoria de Piaget, o conhecimento objetivo aparece como uma aquisi¢ao,
e ndo como um dado inicial. O caminho em direcdo a este conhecimento
objetivo ndo é linear: ndo nos aproximamos dele passo a passo, juntando
pecas de conhecimento umas sobre as outras, mas, sim, através de
grandes reestruturacdes globais, algumas das quais sdo "errdbneas"(no que
se refere ao ponto final); porém, construtivas (na medida em que permitem
aceder a ele). Essa nogdo de erros construtivos é essencial. Para uma
psicologia (e uma pedagogia) associacionista, todos 0s erros se parecem.
Para uma psicologia piagetiana, € chave o poder distinguir entre os erros

aqueles que constituem pré-requisitos necessarios para a obtencdo da
resposta correta. (FERREIRO &TEBEROSKY, 1999, p. 33)

2.2 A PSICOGENESE DA LINGUA ESCRITA

7

Emilia Ferreiro € psicolinguista, pedagoga e seguidora de Piaget. Ela
descreveu, junto com Ana Teberosky, a psicogénese da lingua escrita, por meio de
um trabalho que mostra como a crianga constréi 0 conhecimento sobre a escrita por
meio de um processo evolutivo. As autoras criticaram rigorosamente 0os metodos
tradicionais de ensino da escrita, principalmente os sintéticos, caracterizando-os,

sobretudo, como mecénicos. Para as autoras:

® Na terceira secdo deste capitulo, mostramos a investigacdo feita pelas autoras que levaram a
constatacéo desse fato.
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Ao enfatizar as discriminagBes auditivas e visuais e a correspondéncia
fonema-grafema, o processo de aprendizagem da leitura é visto,
simplesmente, como uma associacdo entre respostas sonoras e estimulos
gréaficos. Este modelo, que é o mais coerente com a teoria associacionista,
reproduz, em nivel da aprendizagem da escrita, 0 modelo proposto para
interpretar a aquisicdo da linguagem oral. (...) a psicologia, a linguistica e a
pedagogia pareciam, entdo, estar em acordo, ao considerar a leitura inicial
como puro mecanismo. (FERREIRO &TEBEROSKY, 1999, p. 22).

Para Ferreiro & Teberosky (1999), o processo de alfabetizacdo nada tem de
mecanico, do ponto de vista da crianca que aprende, e a forma de conduzir o ensino
por meio dos métodos tradicionais, sobretudo dos sintéticos, traz a ideia de que o
aluno chega a escola sem nenhum conhecimento prévio da escrita, ou seja,

Leva a dicotomizar a aprendizagem em dois momentos descontinuos:
guando ndo se sabe, inicialmente, é necessario passar por uma etapa
mecanica; quando jA se sabe, chega-se a compreender (momentos
claramente representados pela sequéncia classica “leitura mecéanica,
compreensiva”). Este é, em sintese, o modelo do método sintético. (...) se
suas proposi¢bes tedricas remetem ao mais primitivo mecanicismo, suas

aplicagbes préaticas costumam excedé-lo. (FERREIRO &TEBEROSKY,
1999, p. 22. Grifos das autoras).

Para as autoras, € preciso buscar outra saida para o ensino de escrita, que
nao esteja de acordo com o modelo associacionista de aquisicdo da linguagem.
Nesse modelo, a aquisicdo da linguagem ocorre de maneira bastante simplificada,
segundo as autoras. De acordo com 0s moldes associacionistas,

Existe na crianga uma tendéncia a imitagcdo e no meio que a cerca existe a
tendéncia de reforcar seletivamente as emissdes vocalicas da crianca que
correspondem a sons ou a pautas sonoras complexas (palavras) da

linguagem prépria desse meio social. (FERREIRO & TEBEROSKY 1999, p.
24).

Ou seja, ao produzir sons que correspondem a fala dos adultos, o meio
reforca a producéo (os pais, por exemplo, fazem gestos de aprovacdo, demonstram
carinho etc.) e, assim, 0 meio vai selecionando dentre os sons que a crianga produz
somente aqueles que correspondem aos sons da fala dos adultos, e, aos poucos,
esses sons vao se convertendo em palavras e em significados, a medida que os
adultos apresentam objetos as criangcas e acompanham a apresentacdo com uma
emissao sonora, ou seja, com 0 nome do objeto. Assim, ocorre a associacao entre
mundo/meio e lingua. Para Soares (2015):

Uma concepc¢do associacionista do processo de aquisicdo da escrita
considera o método o fator determinante da aprendizagem, ja que seria por

intermédio da exercitacdo de habilidades hierarquicamente ordenadas que a
crianca aprenderia a ler e a escrever; uma concepgdo psicogenética, ao
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contrario, considera ser o aprendiz o centro do processo, ja que o vé como
sujeito ativo que define seus proprios problemas e constréi, ele mesmo,
hipéteses e estratégias para resolvé-los. Nessa segunda perspectiva, o
método de ensino, em sua concepcao tradicional, pode mesmo ser
prejudicial, na medida em que bloqueie ou dificulte os processos de
aprendizagem da crianca. (SOARES, 2015, p. 89).

Assim, a crianca assume um papel passivo na aquisicdo da linguagem ao
esperar pelo reforco externo dos adultos para, enfim, construir seus conhecimentos

linguisticos. Ferreiro & Teberosky, ao criticarem o modelo descrito, afirmam:

Nossa atual visdo do processo é diferente: no lugar de uma crianca que
espera passivamente o refor¢co externo de uma resposta produzida pouco
menos que ao acaso, aparece uma crianga gue procura ativamente
compreender a hatureza da linguagem que fala a sua volta, e que, tratando
de compreendé-la, formula hipéteses, busca regularidades, coloca a prova
suas antecipacdes e cria sua propria gramatica (que ndo € simples cépia
deformada do modelo adulto, mas sim, criagéo original). No lugar de uma
criangca que recebe pouco a pouco uma linguagem inteiramente fabricada
por outros, aparece uma crianga que reconstréi por si mesma a linguagem,
tomando seletivamente a informagdo que lhe prové o meio. (FERREIRO
&TEBEROSKY, 1999, p. 24)

Nesse sentido, as autoras (1999) caracterizam dois tipos de concepgao a
respeito da crianga: a piagetiana, em que a crianga € considerada criadora, ativa e
inteligente, e a associacionista, em que a crianca € concebida como passiva,

receptora e ignorante.

Além dessa visdo associacionista do processo de aquisi¢cao linguistica, para
Ferreiro & Teberosky (1999), ha também, sobre o ensino de escrita, a influéncia do
gue se sabia sobre a aquisicdo de lingua oral antes da década de 1960. Ou seja, a
criangca comeca a falar de acordo com a progressédo que vai de vogais seguidas da
combinacdo de consoantes labiais com vogais, até a formacdo de pequenas
palavras monossilabas, ao que depois se segue a aquisicdo de estruturas mais
complexas. E essa mesma progressado de aquisicdo da lingua oral foi aplicada ao
ensino da escrita, principalmente pelos métodos sintéticos. Para Ferreiro &
Teberosky (1999):

Implicitamente, julgava-se ser necessario passar por essas mesmas etapas
guando se trata de aprender a lingua escrita, como se essa aprendizagem
fosse uma aprendizagem da fala. O ensino tradicional obrigou as criancas a
reaprender a produzir os sons da fala, pensando que, se eles ndo séo
adequadamente diferenciaveis, ndo é possivel escrever num sistema
alfabético. Mas esta premissa baseia-se em duas suposi¢cdes, ambas falsas:
gue uma crianca de seis anos ndo sabe distinguir os fonemas do seu
idioma, e que a escrita alfabética € uma transcricdo fonética do idioma. A
primeira hipotese € falsa, porque, se a crianga, no decorrer da
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aprendizagem da lingua oral néo tivesse sido capaz de distinguir os
fonemas entre si, tampouco seria capaz aos seis anos de distinguir
oralmente pares de palavras, tais como pau, mau, coisa que, obviamente,
sabe fazer. A segunda hipotese também ¢é falsa, em vista do fato de que
nenhuma escrita constitui uma transcricdo fonética da lingua oral.
(FERREIRO &TEBEROSKY, 1999, p. 27. Grifos das autoras.).

Sendo assim, o grande problema das praticas habituais de ensino de escrita é
apontado, mais uma vez, como uma atuacdo que desconsidera o notavel
conhecimento linguistico que a criangca possui de sua lingua oral, ao chegar a
escola, bem como seu conhecimento prévio a respeito da escrita. Para as autoras,
para solucionar o problema dos métodos tradicionais que recortam a fala em
fonemas, é preciso ensinar de modo a conscientizar o aluno de que ja sabem, ainda

gue inconscientemente, fazer distincéo e recorte entre fonemas.

As autoras buscam, por meio das investigacdes, descobrir qual é o processo

de construcdo do conhecimento da escrita que consiste em:
a) identificar os processos cognitivos subjacentes a aquisicao de escrita; b)
compreender a natureza das hipoteses infantis e c) descobrir o tipo de

conhecimentos especificos que a crianga possui ao iniciar a aprendizagem
escolar. (FERREIRO & TEBEROSKY, 1999, p. 35).

Assim, sdo selecionadas, para a pesquisa, trinta criancas provenientes de
classe social baixa. Uma das razfes dessa escolha reside no fato de ocorrer grande
namero de fracassos escolares na alfabetizacdo de criangas desse nivel econémico.
Também essas criancas iniciam a aprendizagem na escola, enquanto as criancas de
classe média chegam ao ensino formal com conhecimentos adquiridos
anteriormente sobre a escrita. Segundo as autoras:

Os resultados dessa investigagdo nos proporcionaram dois indicios: por um
lado, que o processo de aprendizagem da crianca pode ir por vias
insuspeitadas para o docente, e, por outro, que inclusive essas criancas de
classe baixa ndo comegam do "zero" na primeira série. Aos 6 anos a crianga
ja possui toda uma série de concepcdes sobre a escrita, cuja génese é

preciso procurar em idades mais precoces. (FERREIRO &TEBEROSKY,
1999, p. 40).

Segundo a perspectiva construtivista, pode-se conceber a escrita de duas
formas diferentes. A primeira, como um codigo de transcrigdo grafica das unidades
sonoras, a segunda, como um sistema de representacao da linguagem. Quando se
considera a escrita como um codigo de transcricdo, 0 ato de escrever sera
simplesmente o de transformar unidades sonoras em um coédigo visual, como o faz a

concepcao tradicional de alfabetizacdo. Nessa perspectiva, o problema central da
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alfabetizacdo consiste ha memorizagdo e na comparagao de estruturas sonoras e

graficas da lingua.

Quando se considera a escrita como sistema de representacdo, o problema
central da alfabetizacdo passa a ser outro. Nesse caso, consiste em compreender a
natureza do sistema de representacdo da escrita, ou seja, entender porque alguns
elementos essenciais da lingua oral, como a entona¢do, ndo estdo presentes na

escrita.

Quando se concebe a escrita nessa perspectiva, a aprendizagem se torna
conceitual, e séo considerados 0s aspectos construtivos, assim, é preciso levar as
criangas a fazerem exploragbes para compreenderem a natureza da escrita e
produzirem, a partir da construcdo de suas hipéteses, formas escritas durante todo o

processo.

2.3 O ENSINO TRADICIONAL E A (NAO) EVOLUCAO NO PROCESSO DE
APRENDIZAGEM

Para sustentar a ideia de que o sujeito constréi seu proprio conhecimento e
de que os métodos tradicionais exercem pouca influéncia sobre essa construcéo,
ateoria construtivista procura responder como as criangas escrevem com e sem
ajuda escolar. As autoras apresentam como se desenvolve a génese da escrita em
criancas que nao foram submetidas a nenhuma metodologia de ensino e em

criancas que estiveram expostas a um ensino formal sistematico.

Os resultados da pesquisa, realizada com criancas de quatro a seis anos de
classes baixa e média, permitiram descrever cinco niveis sucessivos na evolucdo da
aprendizagem da escrita em criancas que nao foram escolarizadas. As autoras
defendem que “uma génese independe de qualquer metodologia” (FERREIRO
&TEBEROSKY, 1999, p. 246). Segue abaixo uma breve explanacdo sobre cada um

desses niveis.

No nivel 1, a crianca tenta imitar os tracos tipicos da escrita e retratar
caracteristicas do objeto a ser representado, ou seja, como a crianca desse nivel
ainda néo faz associacao entre letras e sons, ela procura representar graficamente,
por exemplo, o tamanho do objeto, assim, caso um objeto pequeno seja

representado, ele terd uma grafia pequena. Nessa fase, “todas as escritas se
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assemelham muito entre si, 0 que ndo impede que a criangca as considere como
diferentes (...) cada um pode interpretar a sua propria escrita, mas n&o a dos outros”.
(FERREIRO &TEBEROSKY, 1999, p. 193)

No nivel 2, ha um certo progresso na escrita, as grafias se assemelham mais
as letras, e a crianca ja compreende que para atribuir significados diferentes é
preciso haver diferencas objetivas nas escritas, ou seja, a crianca entende que é
preciso uma quantidade minima e uma certa variedade de grafemas para
representar uma determinada coisa, e isso muda dependendo do que se vai

representar.

No nivel 3, ha o surgimento do que as autoras nomeiam como “hipétese
silabica”. Nessa etapa, a crianga comega a compreender a relacdo estabelecida
entre grafemas e fonemas, e procura atribuir valor sonoro as letras; no entanto, ndo
h&4 ainda o entendimento a respeito dos fonemas. Para a crianca que tenta
estabelecer essa relacdo, cada letra vale por uma silaba e ndo por um fonema. Essa

€ uma etapa necessaria e decisiva para que a escrita alfabética seja alcancada.

O nivel 4 se caracteriza pela passagem da hipotese silabica para a alfabética.
A crianca passa a ter uma percepcao cada vez maior de que escrever é representar
as partes sonoras de uma palavra. “A crianca abandona a hipotese silabica e
descobre a necessidade de fazer uma analise que va ‘mais além’ da silaba”
(FERREIRO &TEBEROSKY, 1999, p. 214). Nesse caso, ela percebe que ler e
escrever as formas gréficas, de acordo com sua hipo6tese silabica, gera um conflito,
ja que, quando atribui a cada letra uma silaba, ela nota, na leitura, que o nome
aparenta ter “silabas demais”, enquanto, na escrita, ele possivelmente tera “silabas

de menos”.

Ao chegar ao nivel 5, a crianga superou sua hipotese silabica e “compreendeu
gue cada um dos caracteres da escrita corresponde a valores sonoros menores que
a silaba e realiza sistematicamente uma analise sonora dos fonemas das palavras
que vai escrever’” (FERREIRO &TEBEROSKY, 1999, p. 219); ou seja, a escrita
alfabética é o final da evolucéo proposta pelas autoras, e, a partir desse momento, a
crianca possivelmente nao tera dificuldades quanto ao carater fonografico da escrita

alfabética;no entanto, estara diante das dificuldades préprias da ortografia.
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ApOGs essa explanacdo, a teoria construtivista também nos mostra como as
criancas escrevem com ajuda escolar, segundo as autoras, “a confrontacdo entre
ambas as situacdes pode nos dar novas respostas sobre as formas de progresso
nos dois casos: em funcdo de um ritmo natural, no primeiro, e em funcdo da
proposta metodoldgica, no segundo” (FERREIRO &TEBEROSKY, 1999, p. 246).
Nesse caso, as investigacdes foram feitas com criancas de classe baixa que
frequentavam uma escola publica e recebiam ensino sistematico semelhante. As
criancas foram entrevistadas em trés ocasides: no comeco, no meio e no fim do ano
escolar. As autoras analisaram a escrita das criangas em cada uma dessas ocasioes

e investigaram a evolug&o das escritas de um encontro ao outro.
Podemos sistematizar a investigacdo da seguinte forma:

e Grupo | (7 criancas): no inicio do ano essas criangas apresentam tentativas
de escrita que se encaixam nos niveis 1 e 2. No meio do ano continuam no
nivel 2. Ao fim do ano, cinco criancas estacionam no nivel 2. As outras duas
criancas progridem e chegam a um ponto intermediario entre os niveis 2 e 3.
Nesse grupo, duas criancas alcancaram um pequeno progresso e as outras
cinco nao progrediram. Em relagéo a essas criancgas, as autoras afirmam:

Se os resultados, depois de um longo periodo de aprendizagem, ndo se
diferenciam das aquisi¢cdes esponténeas, e se 0 aproveitamento foi quase
nulo, caberia perguntar, entdo, o que aprenderam esses sujeitos. (...) Do
ponto de vista escolar aprenderam, ao menos, a reproduzir certos estimulos
apresentados, mas do ponto de vista conceitual, a evolug¢édo foi minima (...).
Reconhecer e reproduzir as grafias do codigo ndo implica conhecer o

funcionamento em si do sistema alfabético. (FERREIRO &TEBEROSKY,
1999, p. 251).

e Grupo Il (6 criangas): nesse grupo as criangas estavam no nivel 2 no comeco
do ano, até o meio do ano progrediram até o nivel 3 (hipotese silabica). No
fim do ano, trés criangas permaneceram no nivel 3 e outras trés progrediram

até uma transicao entre os niveis 3 e 4.

e Grupo Ill (12 criangas): as criangas, neste grupo, ja haviam alcancado a
hipétese silabica (nivel 3), ao chegarem a escola, no inicio do ano. No meio
do ano, seis delas continuaram no nivel 3 e outras seis passaram ao nivel 4.

Ao fim do ano escolar, as 12 criangas haviam progredido até o nivel 4.
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e Grupo IV (3 criangas): neste grupo, todas as criancas, desde o comec¢o do
ano, estavam no nivel 4 (ou numa passagem do nivel 4 para o nivel 5) e até o

fim do ano dominavam a escrita alfabética (nivel 5).

Ao analisar os dados dessa investigacdo, as autoras constatam a necessaria
passagem pela etapa de hipétese silabica para que a crianga compreenda que ha
um valor sonoro relacionado a escrita e assim progrida até compreender o
funcionamento alfabético da escrita. Além disso, uma outra constatacdo importante é
o “carater interno da hipétese sildbica enquanto hip6tese construida pela crianca e
nao imposta pelo meio”. (FERREIRO &TEBEROSKY, 1999, p. 253)

Para exemplificar melhor essas constatacfes, € apontado o caso de uma
crianca do Grupo Il, que comeca sua escolarizacdo no nivel 2 e alcanca o nivel 4 ao
fim do ano. No entanto, apesar do ensino sistematico da escrita alfabética, a crianca,
durante metade do ano, segue um critério silabico para escrever. Assim, as autoras
afirmam que a construcéo da hipoétese silabica € interna e construtiva, ou seja, hao é

imposta pelo meio.

Em relacdo aos sujeitos investigados que apresentaram um bom desempenho
na aprendizagem da escrita, as autoras afirmam que esses ja chegaram a escola
com certo conhecimento em relagdo a escrita: “um sujeito que comega sua
escolaridade, situando-se no nivel 3 aqui descrito, tem ‘bom prognédstico’ a respeito
da aprendizagem que se desenvolvera em um ano escolar’. (FERREIRO
&TEBEROSKY, 1999, p.254)

As autoras defendem que ndo ha muita diferenca entre as respostas das
criangcasnao escolarizadas e as respostas de criangcas que frequentam a escola.
Sendo assim,

As que chegam, finalmente, a aprender a escrever durante o ano escolar,
sdo aquelas que partiram de niveis bastante avancados na
conceitualizacdo. As que nado aprenderam, no curso do mesmo tempo, se

situam nos niveis iniciais de conceitualiza¢do. (FERREIRO &TEBEROSKY,
1999, p. 256).

Assim, o ensino formal parece ser destinado aqueles que ja possuem algum

conhecimento sobre a escrita. Finalmente, a afirmacdo de que a crianca constroi seu
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conhecimento sobre a escrita com ou sem intervencao escolar parece supor que o
ensino tradicional e sistematizado n&o possui valor algum:
Os resultados que apresentamos sao surpreendentes, porque indicam uma
progressdo regular com ou sem interveng&o escolar. Mais ainda, com uma
intervencdo escolar que tenta fazer o sujeito entrar de imediato no sistema
alfabético de escrita, vemos as criangas avancarem através de uma série de

etapas nao previstas nem pelo método nem pelo docente. (FERREIRO
&TEBEROSKY, 1999, p. 257. Grifos das autoras.).

Trataremos, agora, de concepc¢des de ensino que focalizam a sistematizacao
e a intervencdo escolares como fatores necessarios para o desenvolvimento da
aprendizagem da escrita. Nesse caso, o conhecimento do professor sobre o sistema
de escrita parece ser mais relevante do que a capacidade do aluno de elaborar
hip6teses e construir seu proprio conhecimento. Dessa forma, trataremos
primeiramente de algumas caracteristicas constitutivas do sistema de escrita, pois
essas caracteristicas sdo de grande importancia para uma abordagem que

considere como o principal foco a sistematizacéo e a intervencao escolar.
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CAPITULO 3
O FUNCIONAMENTO DA ESCRITA E AS CONCEPCOES DE
ENSINO COM FOCO NA SISTEMATIZACAO E NA INTERVENCAO ESCOLARES

3.1 ORTOGRAFIA E CARATER FONOGRAFICO DA ESCRITA

Fruto de uma provavel atividade coletiva, a escrita surgiu quando se
formavam as primeiras cidades e se constituiu como sistema tendo suas mais
antigas representacdes, ha cerca de 5000 anos, na Mesopotamia. O alfabeto latino,
tal como conhecemos hoje, é uma invencdo mais recente, data, aproximadamente,
do século VIl a. C. e é, atualmente, o sistema de escrita mais usado no mundo.
(CAGLIARI, 2009)

O conhecimento da norma ortografica € um conhecimento prescritivo, ou
normativo, e isso esta relacionado a como nosso sistema de escrita e norma
ortografica se originaram e estdo organizados. E importante, primeiro, mencionar

gue ha dois tipos de escrita utilizados pelo homem: o ideografico e o fonografico.

O sistema de escrita ideogréfico utiliza simbolos para transmitir ideias, como
no caso dos pictogramas e da nossa escrita numérica. JA& um sistema de tipo
fonografico procura representar graficamente os sons da linguagem oral, esses sons
representados formam sequéncias que compdem palavras, conforme afirma Faraco
(2005):

A lingua portuguesa tem uma representacao gréafica alfabética com memoaria
etimologica. Dizer que a representacao gréfica € alfabética significa dizer
gue as unidades gréficas (letras) representam basicamente unidades
sonoras (consoantes e vogais) e ndo palavras (como pode ocorrer na

escrita chinesa) ou silabas (como na escrita japonesa). (FARACO, 2005, p.
9. Grifos do autor.).

Todos os sistemas de escrita possuem tracos ideograficos e fonograficos,
porém, um desses tracos sempre prevalece sobre o outro. Cagliari (2005), assim
como Faraco (2005), assume 0 mesmo pensamento sobre o carater fonografico da

escrita:

Nosso sistema principal de escrita é o alfabeto. O alfabeto é um sistema
fonogréfico, portanto, um sistema que parte da representacéo de sons para
compor palavras e chegar, assim, ao significado. O alfabeto foi inventado
através de um principio acrofénico ou principio alfabético. Esse principio
afirma que no nome das letras (em geral no inicio) ocorre o som que a letra
tem. (CAGLIARI, 2005, p. 77).
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Porém, na representacdo escrita da Lingua Portuguesa e das outras linguas
de notacado alfabética, somente representacdo fonogréfica é insuficiente, ja que, se
houvesse somente a representacéo grafica dos sons da fala, o sistema de escrita se
tornaria um sistema de transcricdo fonética e enfrentaria um grande problema
delimitado por Morais (2000):

Na lingua oral as palavras sdo pronunciadas de formas variadas. Individuos
de diferentes regides, pertencentes a diferentes grupos socioculturais, ou
nascidos em diferentes épocas, pronunciam as mesmas palavras de forma
diferente (...) o que isso tem a ver com ortografia? Tomemos um exemplo:
se um carioca e um pernambucano pronunciam diferente a palavra "tio", na
hora de escrever, se hdo houvesse uma ortografia, cada um registraria o
seu modo de falar. E os leitores e suas mensagens sofreriam muito, tendo
gue "decifrar"a intencdo dos dois autores. (MORAIS, 2000, p. 19).

Cagliari (2009) descreve o mesmo problema da seguinte forma:

Todas as linguas tém dialetos que apresentam variagdes de pronuncia. Isso
ndo é problema para os sistemas de escrita ideograficos como o chinés —
cujo problema maior é controlar a variacdo semantica — mas € um grande
problema para o sistema alfabético. Se cada dialeto ou pessoa escrever
como fala, as palavras passam a ter muitas formas gréaficas, o que
dificultaria enormemente a leitura. Para resolver os problemas semanticos
dos sistemas ideograficos e o0s problemas dialetais dos sistemas
fonograficos, os sistemas de escrita acabaram fazendo um
comprometimento de meio termo. Assim, o0s sistemas ideograficos
acabaram criando mecanismos fonéticos para evitar o excesso de
ideogramas e os sistemas fonograficos, com o alfabeto, acabaram
incorporando mecanismos semanticos para evitar o descontrole e 0 excesso
de formas na escrita para uma mesma palavra, congelando sua forma
gréfica através da ortografia, atingindo, assim, o objetivo de neutralizar a
variacao de pronuncia encontrada em diferentes dialetos. (CAGLIARI, 2009,
p. 90. Grifos do autor.).

E evidente, portanto, que a escrita fonogréafica, sozinha, seria incapaz de fixar
regras para a escrita das palavras, pois, se as palavras ndo possuem uma Unica
forma de serem pronunciadas, a representacdo escrita dessas palavras também néo
poderia ocorrer de uma s6 forma, ou seja, varias representacdes de uma mesma
palavra deveriam ser aceitas, o que causaria dificuldades na decifracdo do codigo
escrito. Essa dificuldade é solucionada pela ortografia, que se constitui, sobretudo,

nao so6 pelo principio fonografico, mas também pelo principio etimolégico.

Nesse sentido, a ortografia funciona como “um recurso capaz de ‘cristalizar’
na escrita, as diferentes maneiras de falar dos usuarios de uma mesma lingua”

(MORAIS, 2000, p. 19). Portanto, no caso da Lingua Portuguesa e de outras linguas
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de escrita alfabética, a ortografia surge como uma saida para anular as variacfes

linguisticas no nivel de palavra.

Dessa forma, a “memaria etimoldgica” mencionada por Faraco (2005, p. 9) foi
uma opcéo adotada pelos sistemas de escrita alfabética, que contribuiu para que
esses sistemas se tornassem convencionados ao longo da histéria e para que assim
surgissem as normas ortograficas. Dessa forma, o principio etimoldgico, “segundo o
qual as palavras provenientes de outra lingua deveriam preservar as grafias que
tinham nas linguas de origem” (MORAIS, 2007, p. 14) une-se ao principio
fonografico, o que resultou, sobretudo nas linguas neolatinas, em convencoes
ortograficas. Conforme afirma Morais (2007),

A histéria da evolugdo das normas ortograficas das linguas aqui
mencionadas [francés, espanhol e portugués] revela que ndo so6 tendeu-se
a fazer um "casamento"dos dois principios (fonogréfico e etimolégico), como
a incorporar formas escritas que surgiram por mera tradicdo de uso. Tudo
em ortografia precisa ser visto, consequentemente, como fruto de uma

convencdo arbitrada/negociada ao longo da histéria. (MORAIS, 2007, p. 14.
Grifos do autor.).

Diacronicamente, portanto, as linguas primeiro constituem seus sistemas de
notacdo para, em seguida, desenvolverem suas normas ortograficas. Para Morais
(2007), algo semelhante ocorre em relacdo ao processo de aprendizagem:

Do ponto de vista do aprendizado individual, ocorre algo semelhante:
primeiro, os aprendizes dominam as restricbes ou propriedades do sistema

de escrita alfabética e, sé em seguida e aos poucos, vao internalizando a
norma ortografica. (MORAIS, 2007, p. 16).

3.2 IMPLICACOES PARA O ENSINO

Como vimos, nosso sistema de escrita ndo é somente alfabético, mas
também ortografico. Assim, a escrita das palavras € sempre uma convencgao, ou
seja, um acordo negociado ao longo da histéria, e que nem sempre representa uma
relacdo biunivoca com os sons da fala; por esse motivo, deve ser objeto de um
ensino sistematizado, principalmente por esse ser um conhecimento normativo, o
que gera dificuldade na aprendizagem sem a intervencdo de um professor. Para
Morais (2000),
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Dado sua natureza de convencao social, o conhecimento ortogréafico é algo
gue a crianca ndo pode descobrir sozinha, sem ajuda. Quando compreende
a escrita alfabética e consegue ler e escrever seus primeiros textos, a
crianca ja aprendeu o funcionamento do sistema de escrita alfabética, mas
ainda desconhece a norma ortografica. (MORAIS, 2000, p. 20)

Nesse sentido, a alfabetizacdo tradicionalmente consiste em levar o aprendiz

a compreensdo do funcionamento da escrita alfabética, e, aos poucos, ao

conhecimento da norma ortografica. No entanto, ultimamente, o termo alfabetizacao

tem tido um significado bastante abrangente. Enquanto significa um processo de

aquisicao, tem sido confundido com um processo de desenvolvimento, ou seja, um

processo que nao se esgotaria na aprendizagem da leitura e da escrita, o que € uma
concepgao equivocada, conforme afirma Soares (2015):

E verdade que, de certa forma, a aprendizagem da lingua materna, quer

escrita, quer oral, € um processo permanente, nunca interrompido.

Entretanto, é preciso diferenciar um processo de aquisi¢do da lingua (oral e

escrita) de um processo de desenvolvimento da lingua (oral e escrita); este

Ultimo, € que, sem duavida, nunca é interrompido (...) etimologicamente, o

termo alfabetizacdo ndo ultrapassa o significado de "levar & aquisicdo do

alfabeto”, ou seja, ensinar o cddigo da lingua escrita, ensinar as habilidades

de ler e escrever; pedagogicamente, atribuir um significado muito amplo ao

processo de alfabetizagdo seria negar-lhe a especificidade. (SOARES,
2015, p. 15. Grifos da autora.).

E, assim, os métodos de alfabetizacdo mais antigos (0s sintéticos) surgem
com a proposta de levar o aluno as atividades mais primarias, quando se trata de
leitura e escrita: a codificacdo e a decodificacdo. No método fonico, uma parte
essencial desse processo € atingir a consciéncia de que os simbolos colocados no
papel representam unidades sonoras e que tais unidades se unem para formar

silabas, palavras e textos.

Ha dois pontos de vista basicos, no que diz respeito a alfabetizacdo, segundo
Soares (2015, p.16). O primeiro esta associado a uma mecanica, ou seja, a uma
habilidade técnica de codificacdo (escrever) e decodificacdo (ler). O segundo diz
respeito a apreensao/compreensao de significados da escrita (ler) e a expresséo de
significados através da escrita (escrever). Assim,

Métodos de alfabetizacdo podem ser classificados, segundo a énfase, em
um ou em outro desses dois pontos de vista; por exemplo: ao método fonico
esta subjacente, fundamentalmente, o primeiro ponto de vista; o método

global tem como pressuposto o segundo ponto de vista. (SOARES, 2015, p.
16).
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Em relacdo a esses pontos de vista, é importante destacar que o processo de
alfabetizacdo deve possuir, sem duavidas, as duas facetas ja mencionadas. A
primeira, instrumental e técnica, ou seja, com o objetivo de atingir as capacidades de
codificacdo e decodificacdo da escrita. A segunda, que dificilmente se desenvolve
sem que a primeira esteja consolidada, também é necessaria, ja que,

A alfabetizacédo é um processo de representacdo de fonemas em grafemas,
e vice-versa, mas é também um processo de compreensdo/expressdo de
significados por meio do cddigo escrito. Nao se consideraria "alfabetizada"
uma pessoa que fosse apenas capaz de decodificar simbolos visuais em
simbolos sonoros, "lendo”, por exemplo, silabas ou palavras isoladas, como
também ndo se consideraria "alfabetizada" uma pessoa incapaz de, por

exemplo, usar adequadamente o sistema ortografico de sua lingua, ao
expressar-se por escrito. (SOARES, 2015, p. 16).

Cabe reforcar que, apesar de essas duas facetas serem necessarias ao
processo, € importante que ocorram em uma ordem adequada. Ou seja, é
impossivel a um aprendiz, ainda ndo capacitado a codificar e a decodificar, fazer
atividades de compreensao e expressao por meio da escrita.

Um ponto de vista defendido por varios linguistas (sobretudo por Morais
(2000), Cagliari (2000) e Faraco (2005)) € de que o bom conhecimento a respeito da
organizacdo do sistema grafico é essencial ao professor alfabetizador. Tal
consciéncia torna possivel uma melhor sistematizacdo do ensino, além de melhor

entendimento sobre as dificuldades ortograficas dos alunos.

3.3 O ENSINO SISTEMATICO DAS CORRESPONDENCIAS FONOGRAFICAS

Em relacdo ao processo de alfabetizacéo, em que o aprendiz deve incorporar
o sistema de escrita alfabético, e, aos poucos, a ortografia, alguns autores
(BORTONI-RI-CARDO, 2006; CAGLIARI, 2001; MORAIS, 2000) defendem o ensino
das relacGes entre letras e sons.Trata-se de um posicionamento em favor de um
modelo fénico, mas ndo do método sintético fonico como era tradicionalmente
incorporado por algumas cartilhas — que trazia o ensino de grafemas e de fonemas

de forma isolada e enfatizava mais a memorizagéo e a copia do que a reflexao.

Cagliari (2005, 2001) justifica a necessidade de um ensino que considere as
relacbes entre letras e sons por meio das caracteristicas do proprio sistema de

escrita.
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Como j& mencionado, para o principio alfabético, cada letra deveria
corresponder a um som, porém, isso se tornou inviavel devido a variacéo linguistica,
pois, se cada pessoa escrevesse como falasse, existiriam diversas grafias para uma
mesma palavra, o que dificultaria as praticas de leitura. Assim surge a ortografia,
como a saida para anular as variagfes e para facilitar a leitura por todos os usuarios

do sistema.

A ortografia é arbitrada, uma convencao estabelecida social e historicamente.

Em decorréncia disso, o aprendiz a incorpora aos poucos, apos ter se apropriado

minimamente da escrita alfabética. Por esse motivo, deve haver um ensino

sistematico, que, segundo Morais (2000), facilita a aprendizagem ao considerar a

existéncia de correspondéncias letra-som regulares, que podem ser aprendidas pela

compreensao (como, por exemplo, a grafia de "p", "b", "t", "d", "f", "v", que

representam apenas um fonema cada uma), e irregulares, que exigem memorizacao

(como em casos em que o fonema /s/ que pode ser representado por varias formas
gréficas). Conforme afirma Fayol (2014),

Ao contrario do que ocorre com a linguagem oral, nenhuma determinacao

biologica predispde as criangas a adquirir a escrita, as aprendizagens se

efetuam em funcd@o dos estimulos, das solicitagfes e da frequéncia de

insercdo em situacdes que impliguem a percepcdo e/ou a utilizacdo de
escritos diversos. (FAYOL, 2014, p. 34).

Como consequéncia do sistema alfabético de escrita, “o processo de
decifracdo esta intimamente ligado a habilidade de segmentar a fala e a escrita e em
associar unidades de escrita as unidades de fala" (CAGLIARI, 2001, p. 56). No
entanto, como ja foi dito, a escrita ndo é transcricdo fonética da fala, sendo as

s

excecgoes, originadas pela ortografia. Dessa forma, € importante que o ensino de
escrita alfabética e da ortografia considere as relacdes entre letras e sons, conforme
afirma Cagliari (2001):

Em ambas as direcBes (da fala para a escrita ou da escrita para a fala), é
sempre possivel, desejavel, e deve ser objeto de instrucdo, relacionar as
unidades de fala com as de escrita. A unidade basica é sempre a palavra, a
qual tem uma estrutura fonética propria e uma estrutura de escrita também
propria. Se essas estruturas ndo forem dominadas, a crianca néao
progredira. E nesse jogo que o processo de decifracdo, de leitura e de
escrita, realiza-se plenamente. Sem ele a alfabetizacdo torna-se um
instrumento insondavel ou objeto de especulagéo estéril. (CAGLIARI, 2001,
p. 56-57).
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De forma semelhante, Bortoni-Ricardo (2006) também defende que o
principio alfabético da lingua favorece um ensino que considere as
correspondéncias entre grafemas e fonemas. E preciso dar énfase ao
desenvolvimento da consciéncia fonologica, ja que, no sistema alfabético de escrita,
a palavra, ou partes dela sdo constituidas por um ou mais fonemas. Segundo a
autora,

Pesquisadores da area de alfabetizacdo, em muitos paises de escrita
alfabética, argumentam, enfaticamente, que o reconhecimento das palavras
desempenha um papel central no desenvolvimento da habilidade de leitura.
Aprender a reconhecer palavras é a principal tarefa do leitor principiante, e
esse reconhecimento é mediado pela fonologia. Por meio da decodificacéo
fonoldgica, o aprendiz traduz sons em letras, quando Ié, e faz o inverso,
guando escreve. Reconhecem esses pesquisadores, entretanto, que tanto o
processo da leitura quanto o da escrita envolvem muito mais que a

compreensdo do principio alfabético, que estabelece a correspondéncia
entre grafemas e fonemas. (BORTONI-RICARDO, 2006, p. 204).

Cabe ressaltar que o ensino da escrita alfabética e ortografica através de
correspondéncias fonograficas é uma etapa inicial de um processo complexo, que é
a alfabetizacdo. Para Fayol (2014),

Muito tempo é necessario para que as criangas descubram e compreendam
as nogbes de palavra, frase e texto. Esses conhecimentos sdo muito
dependentes do acesso explicito — isto €, guiado — ao letramento, ou seja,

ao conjunto das atividades humanas que recorrem a escrita. (FAYOL, 2014,
p. 36).

Aprender a ler e a escrever ndo se resume a compreensao das relacdes entre
letras e sons. Embora isso seja um requisito inicial para a aprendizagem, ha outras
questdes linguisticas de ordem sintatica, semantica e pragmatico-cultural, por
exemplo, como afirma Bortoni-Ricardo (2006). Além disso, a énfase excessiva nas
atividades de decifracdo pode afastar o aprendiz de experiéncias significativas com

a leitura e com a escrita.

3.4 TERMINOLOGIA GRAMATICAL E ENSINO DA ESCRITA

by

No que diz respeito a influéncia do ensino de fonética e de fonologia no
desenvolvimento de habilidades linguisticas, possivelmente a escrita seja uma das
areas mais privilegiadas com o aprendizado de noc¢Oes relacionadas a essas
disciplinas, o que demanda por parte do professor alfabetizador o conhecimento

terminolégico das disciplinas.
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A terminologia se constitui como uma prética antiga, porém, o surgimento de
um campo para o estudo do emprego de termos técnico-cientificos € bastante
recente, datando da ultima metade do século passado (KRIEGER & FINATTO,
2004). Nao surpreende que algumas éareas do conhecimento possuam sua
terminologia consolidada e, no entanto, ainda nao se estude as implicacbes do uso

dessa terminologia em um contexto de aplicagéo.

Nesse sentido, embora exista um denso contetdo terminolégico voltado a
area de fonética e de fonologia, os estudos relacionados ao emprego dessa

terminologia em ambiente de ensino ainda séo relativamente escassos.

A introducdo de conceitos fonético-fonolégicos no ensino basico é de
fundamental importancia para o estudo da lingua, principalmente por auxiliar na
assimilacdo de contetdos que possuem ligacdo com o ramo, como € 0 caso da
ortografia. A sensibilidade auditiva pode ser aprimorada através do desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica, que esta relacionada a capacidade metalinguistica de
reconhecer que componentes da lingua oral (silabas, rimas, fonemas) se subdividem

e podem ser manipulados.

Nado ha como aprimorar o conhecimento da fonética e da fonologia e
desenvolver a consciéncia fonolégica dos alunos sem recorrer a terminologia
empregada por essas disciplinas. Ou seja, conhecer um conceito, como, por
exemplo, o de fonema, € um passo importante para que se desenvolva a capacidade

metalinguistica de reconhecer e manipular tais unidades.

Nesse sentido, € essencial ao professor alfabetizador o conhecimento
terminoldgico dessas disciplinas, para que possa desenvolver a consciéncia
fonoldgica dos alunos, o que contribuira inicialmente para o melhor desempenho no
dominio da escrita alfabética, e, posteriormente, para uma melhor compreensao

acerca da escrita ortografica.

Rodrigues e Veloso (2002) acreditam que:

Uma sensibilizagédo precoce e atenta dos aprendentes que Ihes desperte a
consciéncia para a existéncia, relacionada, mas separada, dos dois planos
de representacdo da lingua (fénico e escrito) podera ajudar a sistematizar
os conhecimentos dos estudantes. (RODRIGUES & VELOSO, 2002, p.
235).
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Dessa forma, desenvolver a consciéncia fonolégica do aluno contribui tanto
para a compreensdo do funcionamento do sistema alfabético, quanto para o
aprendizado de aspectos relacionados a ortografia, 0 que torna essencial ao
professor alfabetizador o conhecimento dessas disciplinas e a habilidade de levar

aos alunos conceitos necessarios e compreensiveis dessas areas.

3.5 0 SURGIMENTO DOS METODOS TRADICIONAIS E DA CONCEPCAO
PSICOGENETICA DE AQUISICAO DA ESCRITA’

Segundo Cagliari (2006), foi nos séculos XV e XVI, durante o Renascimento,
e com o surgimento da imprensa na Europa, que se comecou a dar importancia
maior a alfabetizacdo. Nessa época, obras passaram a ser publicadas com maior
facilidade e se tornavam mais acessiveis ao publico leitor, 0 que incentivou o

aparecimento das primeiras cartilhas de alfabetizacéo.

Junto ao surgimento das cartilhas e a necessidade de alfabetizar a populacéo,
desenvolviam-se novos métodos para o0 processo. Até o surgimento da cartilha
maternal, em 1870,com a qual se inicia 0 uso do método analitico, predominava o
método sintético, em que, segundo Cagliari (2006, p. 24) “parte-se do alfabeto para
a soletracdo e silabacdo, seguindo uma ordem hierdrquica crescente de
dificuldades, desde a letra até o texto”. O método sintético possui trés ramificagdes:

o alfabético, o fonico e o silabico.

¢ No método alfabético, também conhecido por “soletracdo”, primeiro se ensina
as letras do alfabeto, decorando-as, depois, a representacdo gréafica das
letras, em seguida, as combinacfes silabicas, para, finalmente, formar

palavras.

e No método fénico, primeiro sdo ensinadas as vogais e as palavras formadas
apenas por elas, depois dessa etapa, € a vez das correspondéncias
fonogréficas regulares (aquelas em que ndo hé relacdes de concorréncia: /p/,
/bl, It/, 1dl, Im/, In), apOs isso, as correspondéncias de tipo irregular séao
abordadas (o /s/, por exemplo, pode ser representado por nove formas
graficas diferentes).

" Este texto foi publicado por Duarte & Haupt como parte de um artigo, em fevereiro de 2016, e foi
parcialmente modificado para esta dissertacéo.
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e Ja o método silabico, basicamente, parte das vogais para as familias silabicas
(ba-be-bi-bo-bu, por exemplo), as silabas sdo estudadas das mais simples
(CV) para as mais complexas (CCV, CCVC etc.).

Como uma reacao aos métodos sintéticos, surgiram os métodos analiticos no
final do século XIX. Para os defensores dos novos métodos, era preciso fazer o
“‘caminho inverso” tragcado pelos métodos anteriores, ou seja, partir de unidades
maiores para menores, ja que exercicios sintéticos faziam com que a aprendizagem
se tornasse um processo de memorizacdo automatico e sem sentido. Segundo
Mortatti (2006, p. 07):

De acordo com esse método analitico, o ensino da leitura deveria ser

iniciado pelo "todo", para depois se proceder a analise de suas partes
constitutivas. No entanto, diferentes se foram tornando os modos de
processuacdo do método, dependendo do que seus defensores
consideravam o "todo": a palavra, ou a sentenga, ou a "historieta".
(MORTATTI, 2006, p. 07).

Assim, no @mbito dos métodos analiticos, ha a palavragéo, a sentenciagéo e o
método conhecido como global ou textual (que faz uso de textos e pequenas
histérias). Basicamente, o método de palavracdo parte da palavra para sua
separacao em silabas, formacédo de outras palavras com essas mesmas silabas, e
depois disso, o estudo de unidades menores: os fonemas e os grafemas. A
sentenciacdo vai além da palavra, comeca a partir de uma frase, na qual o aprendiz
encontrara palavras semelhantes (com mesmas letras ou silabas), em seguida é
feito o estudo das silabas e das unidades menores. O método global parte de uma
unidade ainda maior, o texto, por meio de pequenas historias. O trabalho é feito de
forma semelhante a sentenciacdo, ha decomposicdo em frases, em palavras e em

unidades menores.

Segundo Mortatti (2006),

A partir de meados da década de 1920 aumentaram as resisténcias dos
professores quanto a utilizacdo do método analitico e se comegou a buscar
novas propostas de solucéo para os problemas do ensino e aprendizagem
iniciais da leitura e da escrita. (MORTATTI 2006, p. 10).

O motivo da insatisfagdo com o meétodo analitico e sua aparente ineficacia
estava relacionado ao estudo das unidades menores, tdo necessarias no inicio da

alfabetizacdo, que parecia ter cedido muito espaco para atividades textuais. Essa
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questdo se tornaria ainda mais critica com o surgimento do construtivismo, alguns

anos mais tarde.

Dessa forma, as cartilhas passaram a incorporar tanto o método sintético
qguanto o analitico, o que deu origem ao método sintético/analitico ou misto. A
cartilha mais antiga em Lingua Portuguesa a misturar as duas metodologias foi a de
Francisco Alves da Silva Castilho, publicada em 1859. Segundo Cagliari (2006, p.
24), Castilho “chama a atengao para o fato de que se devem ler palavras inteiras e
nao letras ou silabas. Seu método comeca sempre com uma leitura coletiva, depois
individual e, entdo, vém o0s exercicios de escrita, seguindo o método que ele
denomina ‘sintético/analitico”. Segundo Mortatti (2006):

Os defensores do método analitico continuaram a utlizd-lo e a
propagandear sua eficacia. No entanto, buscando conciliar os dois tipos
basicos de métodos de ensino da leitura e escrita (sintéticos e analiticos),

(...) passaram-se a utilizar: métodos mistos ou ecléticos (analitico-sintético
ou vice-versa), considerados mais rapidos e eficientes. (MORTATTI, 2006,

p. 8).
Com a disseminacdo de estudos da area de psicologia da alfabetizacéo,

surgem os "testes ABC" “como forma de medir o nivel de maturidade necessaria ao
aprendizado da leitura e escrita, a fim de classificar os alfabetizandos, visando a
organizacao de classes homogéneas e a racionalizacao e eficacia da alfabetizacao”
(MORTATTI, 2006, p. 09). A partir desse momento, a énfase nos métodos diminui, ja
que ndo haveria uma receita acabada para o ensino, era necessario formar classes
homogéneas de acordo com o nivel de maturidade das criangas, e s6 assim era
possivel decidir sobre a melhor metodologia,“as questbes de ordem didatica,
portanto, encontram-se subordinadas as de ordem psicolégica”. (MORTATTI, 20086,

p. 10)

Os métodos de alfabetizacdo passam a ser considerados como uma tradicao
gue deveria ser substituida por novos modelos de ensino. Essa ideia se fortaleceu
com o surgimento dos estudos sobre a psicogénese da lingua escrita, de autoria de
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, que aplicaram ideias construtivistas ao ensino de
leitura e de escrita. A nova teoria ndo surge como um metodo, porém questiona a
validade e o uso dos métodos até entdo empregados. O foco recai sobre o aprendiz,
secundarizando as questdes relacionadas ao método e questionando o uso das

cartilhas.
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Atualmente muito se argumenta em torno da ideia de “desmetodizacao”
trazida pelo construtivismo. As criticas a essa teoria sdo embasadas na defesa de
gue € necessario, sobretudo no trabalho com criancas, haver sistematizacdo e
sequenciacao controladas por professores que detenham conhecimentos linguisticos
para o ensino de leitura e de escrita. Cagliari (2006, p. 54) afirma, referindo-se a ma
aplicagao das ideias construtivistas, que a educacio precisa ser “uma espécie de
oficina, onde professores e alunos fazem coisas, projetam e realizam e ndo uma
arena onde os alunos circulam e os professores observam”. Com posicionamento
semelhante, Mortatti (2006, p. 11) assegura que as ideias construtivistas geraram
uma espécie de silenciamento a respeito das questdes didaticas e um “ilusério

consenso de que a aprendizagem independe do ensino”.

Trataremos no proximo capitulo sobre como essas abordagens foram

adotadas pelos materiais didaticos.



53

CAPITULO 4
ENSINO DE LEITURA E DE ESCRITA NA ALFABETIZACAO: A ABORDAGEM
DOS LIVROS DIDATICOS

4.1 METODOLOGIA

O objetivo desta pesquisa € a investigacao a respeito do ensino de leitura e
de escrita nas séries iniciais do ensino fundamental, considerando a abordagem de
livros didaticos utilizados na educacéo infantil. Observamos, inicialmente, por meio
de pesquisa bibliografica, a existéncia de duas grandes vertentes de ensino da
leitura e da escrita na alfabetizacdo. No ambito de uma dessas vertentes, é
perceptivel que o foco da abordagem deve recair sobre o processo de ensino ou
sobre a lingua, conforme considerado neste trabalho. Na outra, o foco recai sobre o

sujeito aprendiz, como também j& abordamos.

No ambito da primeira vertente, temos o0s métodos tradicionais de
alfabetizacdo e uma perspectiva que defende a sistematizacdo do ensino
plenamente guiado por um professor que conheca bem as caracteristicas da lingua
escrita. Na segunda vertente, ndo ha uma defesa clara pela sistematizacdo do
ensino, mas, sim, uma preocupac¢ao com a maneira pela qual o aluno constréi o

conhecimento.

Investigaremos, por meio de andlise documental e de analise de conteudo, a
aplicacdo e influéncia dessas duas vertentes em livros didaticos. A analise
documental, segundo Chaumier (1989 apud BARDIN, 2011, p. 51), é “uma operagéao
ou um conjunto de operagdes, visando representar o conteiddo de um documento
sob uma forma diferente da original, a fim de facilitar, num estado ulterior, a sua
consulta e referenciacdo". Dessa forma, uma das etapas de analise € transformar os
documentos analisados, ou seja, representa-los de uma maneira que facilite sua
observacdo e a elaboracdo de categorias, proposta pela andlise de conteudo.
Segundo Bardin (2011),

Enquanto tratamento da informacéo contida nos documentos acumulados, a
analise documental tem por objetivo dar forma conveniente e representar de
outro modo essa informacdo, por intermédio de procedimentos de
transformagdo. O propésito a atingir € o armazenamento sob uma forma
variavel e a facilitacdo do acesso ao observador, de tal forma que este
obtenha o maximo de informacéo (aspecto quantitativo), com o maximo de
pertinéncia (aspecto qualitativo). A analise documental €, portanto, uma fase
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preliminar da constituicdo de um servico de documentac¢do ou de um banco
de dados. A analise documental permite passar de um documento primario
(bruto) para um documento secundario (representacdo do primeiro).
(BARDIN, 2011, p. 51).

Filiamo-nos, dessa forma, a investigacdo documental (transformacdo de um
documento bruto para um documento secundario) e a andlise de conteudo
(manipulacdo de mensagens obtidas na investigacdo documental para a criagao de
categorias que permitem deduzir determinados fatos). Bardin (2011) considera que
esses dois tipos de investigacdo possuem semelhancas, no entanto, ndo sao iguais.

Cabe delimitar as principais diferencas entre os dois métodos:

Por detras da semelhanca de certos procedimentos, existem diferencas
essenciais:

» A documentagao trabalha com documentos; a analise de contelldo com
mensagens (comunicacao).

* A analise documental faz-se, principalmente, por classificacdo-indexacao;
a analise categdrica tematica €, entre outras, uma das técnicas da analise
de conteudo.

* O objetivo da andlise documental € a representacdo condensada da
informacao, para consulta e armazenamento; o da andlise de conteddo é a
manipulacdo de mensagens (conteddo e expressdo desse conteldo) para
evidenciar os indicadores que permitam inferir sobre uma outra realidade
gue ndo a da mensagem. (BARDIN, 2011, p. 52).

A escolha pela andlise de conteddo se justifica por essa ser facilmente
aplicavel a analise de documentos, por possibilitar uma investigagdo com tracos
guantitativos e qualitativos a0 mesmo tempo e por permitir uma interpretacao
maleavel dos dados entre os pdélos da objetividade e da subjetividade. Para Bardin
(2011), a analise de conteudo é

Um conjunto de instrumentos metodoldgicos cada vez mais sutis em
constante aperfeicoamento, que se aplicam a "discursos" (conteddos e
continentes) extremamente diversificados. (...) Enquanto esforco de

interpretacdo, a andlise de contetdo oscila entre os dois polos do rigor da
objetividade e da fecundidade da subjetividade. (BARDIN, 2011, p. 15).

Optamos, assim, por construir uma investigacdo que melhor delimite o objeto
de estudo, considerando o novo paradigma de investigacdo cientifica pautado
também na subjetividade e ndo na neutralidade dos resultados da investigacéo.

Sobre essa visdo da ciéncia, Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004) explicam:

A visdo de uma ciéncia objetiva, neutra, a-historica, capaz de formular leis
gerais sobre o funcionamento da natureza, leis estas cujo valor de verdade
seria garantido pela aplicagédo criteriosa do método, jA ndo se sustenta.
Hoje, a maioria dos cientistas admite que o conhecimento nunca é
inteiramente objetivo, que os valores do cientista podem interferir no seu
trabalho, que os conhecimentos gerados pela ciéncia ndo séo infaliveis e
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gue mesmo o0s critérios para distinguir o que € e o que ndo é ciéncia
variaram ao longo da historia. (ALVES-MAZZOTTI & GEWANDSZNAJDER,
2004, p. 109).

A geracdo dos dados ocorreu por meio da investigacéo de livros didaticos de
1° ano do ensino fundamental. Para esta pesquisa, escolhemos duas amostras, de
acordo com um critério quantitativo de uso e aceitagdo das amostras pela rede

publica brasileira de ensino.

O primeiro critério da pesquisa foi delimitar o que € uma abordagem com foco
no processo de ensino e o que € uma abordagem com foco no aprendiz, como ja
fizemos nos primeiros capitulos, por meio de pesquisa bibliografica. Além disso, foi
necessario também identificar por qual motivo essas abordagens influenciam a
elaboracdo dos livros didaticos. Para buscar a resposta a esse Ultimo
guestionamento, recorremos aos documentos oficiais que orientam a formacgéo dos

curriculos nas escolas publicas brasileiras.

Constatamos, dessa forma, que os PCN, apesar de ndo possuirem carater
normativo, possuem grande influéncia sobre a elaboracdo dos curriculos escolares e
consequentemente sobre a elaboracdo dos materiais didaticos. Isso pode ser
claramente identificado por meio da “proposta de niveis”’apresentada na IPCN e
também pela afirmacdo presente no Guia de Livros Didaticos PNLD 2013, segundo
a qual, todas as colecdes aprovadas estdo de acordo com 0s objetivos propostos
pelos PCN:

As obras que constam deste Guia mostram-se, direta ou indiretamente,
cientes dos objetivos oficiais estabelecidos para a disciplina no novo EF,
dialogam com os PCN de lingua portuguesa, incorporam a terminologia
técnica propria desse documento e apresentam-se como propostas
pedagodgicas que contribuem para desenvolver tanto o letramento do aluno
guanto a sua proficiéncia em linguagem oral, leitura e produgéo de textos.
(BRASIL, PNLD, 2012)

Considerando todo esse percurso, os livros didaticos serdo examinados de
acordo com processos propostos pela investigacdo documental e pela analise de

conteudo.

4.2 A ESCOLHA DAS AMOSTRAS

Como ja mencionado, o critério utilizado para a escolha dos livros didaticos a

serem analisados foi um critério quantitativo, no sentido de ser representativo.



56

Assim, elegemos os dois livros didaticos de letramento e de alfabetizagdo mais
adotados pela rede publica brasileira de ensino para serem utilizadas durante o ciclo
2013/2014/2015. A escolha dessas colecdes pelas escolas é feita por meio da
consulta ao Guia de Livros Didaticos PNLD, que disponibiliza uma resenha para
cada colecdo de livros didaticos avaliada e aprovada pelo PNLD. Para o ciclo
2013/2014/2015, foram aprovadas 28 colec¢des de letramento e de alfabetizagéo (1°
a 3° ano do ensino fundamental). As amostras escolhidas para esta pesquisa
representam 47% das escolhas feitas pelas escolas, conforme mostramos nos

graficos abaixo:

llustracdo 5— Comparativo entre a solicitagdo de exemplares das colegdes "Porta
Aberta"/"Apis" e demais colec¢des.
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llustracdo 6 — Distribuicdo das colecbes s'é'gundo solicitacdo das escolas publicas.

Apresentamos, abaixo, as informacdes sobre o livro didatico "Porta Aberta",
que foi o mais adotado pelas escolas publicas brasileiras dentre os 28 livros
aprovados pelo PNLD, e sobre o livro didatico "Apis", o segundo mais adotado.

Titulo Porta Aberta — Letramento e Alfabetizacdo
1° ano.
Autoria Carpaneda, Isabela Pessoa de Melo;

Bragancga, Angiolina Domanico.
Editora/ano/edicédo | FTD, 2011, 12.

Tabela 2 — Dados do primeiro exemplar selecionado.

Titulo Apis — Letramento e Alfabetizac&o 1° ano.

Autoria Borgatto, Ana Maria Trinconi;
Bertin, Terezinha Costa Hashimoto;
Marchesi, Vera Lucia de Carvalho;
Editora/ano/edicéo | Atica, 2014, 22

Tabela 3 — Dados do segundo exemplar selecionado.
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4.3 PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Quanto aos procedimentos adotados para a realizacdo deste trabalho
mencionamos, como o primeiro deles, a escolha dos autores para o embasamento
tedrico. O embasamento teorico possibilitou o conhecimento sobre as duas
abordagens de ensino de que tratamos aqui. Isso foi decisivo para a elaboracdo dos
demais procedimentos, pois a analise dos livros demanda considerar o que € mais

relevante para cada abordagem.

O segundo passo foi a escolha do corpus da pesquisa. Escolhemos analisar
os dois exemplares mais utilizados nas escolas publicas brasileiras pelas criancas

durante primeiro ano de alfabetizagéo.

No que se refere aos procedimentos metodoldgicos adotados para a analise
desses livros didaticos, podemos afirmar que a analise € inicialmente guantitativa,
sobretudo no que diz respeito a coleta e a descricdo dos dados. A analise feita apos

essa etapa € de carater qualitativo e interpretativo.

Inicialmente, apresentamos o corpus reelaborado (transformacdo de um
documento bruto para um documento secundario) de acordo com a metodologia de
pesquisa documental. Nessa reelaboracdo do corpus, o objetivo é que os dados

sejam organizados e expostos a fim de que a andlise seja facilitada.

Apés a coleta e organizacdo dos dados, a andlise qualitativa buscou discorrer
sobre a presenca, nos livros didaticos em questédo, das duas abordagens principais

de ensino ja mencionadas neste trabalho.

Para isso, desde a coleta dos dados, foi preciso estabelecer o que é comum a
cada uma das abordagens de ensino que mencionamos neste estudo. Para a
abordagem com foco no aluno, as caracteristicas principais a serem consideradas
sdo a préatica de producdo de textos (ainda que o aluno ndo saiba escrever
convencionalmente), a pratica de leitura (ainda que o aluno nao leia
convencionalmente) e a pratica de oralidade. Os PCN, que aderem claramente a
abordagem com foco no aluno, mencionam essas mesmas caracteristicas como

sendo as principais a serem abordadas no ensino inicial da lingua.
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Por outro lado, ha, nos dois livros didaticos analisados, como mostraremos
adiante, tragos evidentes de uma abordagem tradicional, ou seja, de uma
abordagem com foco no préprio método e na lingua. O método alfabético de ensino

é utilizado para a sistematizacdo do ensino da notacéo alfabética.

Para verificar os tragcos de cada uma dessas abordagens, realizamos o0s

seguintes procedimentos:

1 — Verificacdo da abordagem do eixo de oralidade, do eixo de leitura e do

eixo de escrita.

2 — Verificacdo da sistematizagdo dos contetdos de escrita alfabética e do

uso da terminologia gramatical.

Para atender a questao “1”, foi feita uma descrigdo (a qual optamos por
apresentar em tabela), de cada secdo dos livros didaticos. As secbes foram

descritas com base nos seguintes critérios:

a) Seu eixo principal (ou “eixo predominante”, como colocamos nas tabelas)
— em que analisamos o foco principal das se¢des, se nelas aparece mais o
trabalho com oralidade, com leitura ou com escrita.

b) A presenca de outros eixos que ndo o principal da secdo — em que
analisamos se, além do eixo principal, ha atividades de outros eixos
envolvidas.

c) A frequéncia com que a secao se repete ao longo dos capitulos — em que
analisamos a relevancia da secéo e de seu eixo no livro didatico.

d) O emprego de textos e seus tipos.

Para atender a questao “2”, consideramos todo o conteudo relacionado a
notacao alfabética ao longo dos capitulos (ndo foi necessario dividir por se¢des, mas

somente pela ordem em que séo apresentados nos livros didaticos):

e) A maneira como o método tradicional € abordado, ou seja, de que forma os

conteudos de escrita alfabética sao sistematizados.

f) A terminologia gramatical empregada pelos livros.
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Dessa forma, os dados coletados para as respostas as questbes “17, “2”
foram organizados em duas etapas. Na primeira etapa, procuramos responder as

questdes “a”, “b”, “c’. Na segunda etapa, procuramos responder as questbes “e” e
“f”.

Convém, ainda, explicar por quais motivos optamos por esses critérios de

andlise para constatar a presenca das duas abordagens nos livros didaticos.

Primeiramente, propomos uma “verificagdo da abordagem dos eixos de
oralidade, de leitura e de escrita”. Essa verificagao pretende atestar a presenca da
abordagem com foco no aluno. E evidente que essa abordagem enfatiza os eixos de
oralidade e de leitura, e que o eixo de escrita € trabalhado de uma maneira bastante
peculiar. Utllizamos as palavras de Rojo (2005) para melhor explanar essa
afirmacdo:

A visdo de leitor/produtor de textos presentes nos PCN é de um usuério
eficaz e competente da linguagem escrita, imerso em praticas sociais e em
atividades de linguagem letradas, que, em diferentes situagbes
comunicativas, utiliza-se dos géneros do discurso para construir ou
reconstruir os sentidos de textos que Ié ou produz. Esta visdo € bastante
diferente da visdo corrente do leitor/escrevente como aquele que domina o
cédigo escrito para decifrar ou cifrar palavras, frases e textos e, mesmo,
daquele leitor/fescrevente que, dentre 0os seus conhecimentos de mundo,
abriga, na memoéria de longo prazo, as estruturas graficas, lexicais, frasais,
textuais, esquematicas necessarias para compreender e produzir,

estrategicamente, textos com variadas metas comunicativas. (ROJO, 2005,
p. 206).

Se os PCN aderem claramente a abordagem com foco no aluno, nesse
sentido, os livros didaticos devem ser elaborados com o objetivo de considera-lo (o
aluno) como ‘“leitor/produtor de texto competente que utiliza-se dos géneros do
discurso para construir ou reconstruir os sentidos do texto que Ié ou produz ” (ROJO,
2005, p. 206), segundo o texto supracitado. Dessa forma, é bastante provavel que o
projeto didatico dos livros enfatizem, principalmente, a leitura de textos auténticos,
ou “nao didatizados” e a producéo de textos orais, e que as atividades de producao
textual/escrita sejam consideradas ndo s6 no sentido de codificar e decodificar a
lingua, mas também no sentido de representar a linguagem, ainda que nao se saiba
escrever convencionalmente, além disso, essas atividades, mesmo pertencendo ao
eixo da escrita, ndo podem estar desvinculadas dos outros eixos (leitura e

oralidade).
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Por esses motivos convém analisarmos a abordagem dos eixos de oralidade,
de leitura e de escrita nas se¢des dos livros didaticos. E, nesta analise, é preciso
considerar, principalmente, a frequéncia com que os eixos sdo abordados nos livros,
a presenca de diversos eixos, quando o objetivo é abordar somente um, e os tipos

de textos utilizados pelos livros.

Por outro lado, é preciso, também, verificar como ocorre o uso de abordagens
de ensino tradicionais nos livros didaticos. Para isso, faremos uma “verificacdo da
sistematizacdo dos conteudos de escrita alfabética e do uso da terminologia
gramatical”. Essa sistematizagdo mostrara em que ordem esses conteudos
aparecem, e em que implica essa ordem de apresentacéo. A analise da terminologia
empregada nos livros mostrara se ha alguma tendéncia de abordagem
metalinguistica da gramatica, no que tange aos conteudos de escrita, ja que esse

tipo de abordagem é bastante empregada por métodos tradicionais.

4.4 OS LIVROS DIDATICOS E OS EIXOS DE LEITURA, DE ESCRITA E DE
ORALIDADE

4.4.1 O livro didatico “Porta Aberta”

O livro didatico “Porta Aberta” € composto por 42 capitulos e 15 secgdes
diferentes, sendo que 09 delas, as listadas no quadro a seguir, repetem-se ao longo
dos capitulos. As outras 06 secdes aparecem uma Unica vez no livro didatico e séao
voltadas exclusivamente ao ensino da notacdo alfabética, essas secbes serédo
consideradas no momento em que trataremos da sistematizacdo dos conteudos de

escrita alfabética (o indice do livro consta na secao de anexos).



Nome da Em quantos | Eixo Eixos Tipos de texto
secdo® capitulos predominante® | presentes'® | presentes na
ocorre secao
“Inicial™” Emtodos | Oralidade. Somente Texto
0s capitulos oralidade folclorico,
(42). (em 18 poema, conto,
capitulos). cantiga,
Oralidade e | parlenda.
escrita (em
20 capitulos).
Producao Em 16 Escrita. Somente Poema,
capitulos. escrita (em convite, texto
10 capitulos). | informativo,
Escrita, lista, adivinha,
oralidade e texto
leitura (em instrucional.
06 capitulos).
Texto por toda | Em 14 Leitura. Somente Texto ndo
a parte capitulos. leitura (em verbal
07 capitulos). | (escultura e
Leitura e pintura),
escrita (em calendario,
05 capitulos). | album de
Dois fotografia,
capitulos séo | texto
compostos informativo,
somente por | bilhete, capa
atividades de revista,
lGdicas. cartaz
publicitario,
texto
instrucional,
noticia,
reportagem,
outdoor,
cartaz.
Hora da Em 10 Leitura. Leitura e “llustracao”,
historia capitulos. oralidade conto infantil,

® O apéndice “A” traz a descrigao das segdes do livro didatico “Porta Aberta”.
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° A informacédo sobre o eixo predominante da secdo, na maior parte dos casos, é informada pelo
indice dos proprios livros didaticos. Porém, para a constatacao de outros eixos, que nao os principais,
foi preciso analisar cada atividade presente nas secdes, verificando a qual eixo elas pertencem (o

gue, algumas vezes também era informado pelos enunciados das questfes).

' Do mais frequente para o menos frequente.

" Esta se¢do muda de nome a cada capitulo (os nomes séo para apresentar as letras do alfabeto).
Optamos assim por chama-la de secao “inicial”, ja que € uma espécie de apresentacao e introdugio
dos contetidos do capitulo.



(em 04
capitulos),
leitura,
oralidade e
escrita (em
06 capitulos).

historia em
quadrinhos,
capa de livro,

Hora da
investigacao

Em 03

capitulos.

Oralidade.

Oralidade
(em 02
capitulos),
oralidade e
escrita (em
01 capitulo).

Texto
instrucional.

Fique
sabendo

Em 06

capitulos.

Oralidade.

Oralidade e
leitura (em
04 capitulos),
escrita (em
um capitulo).
Atividade
ludica (em 01
capitulo)

Texto
informativo,
verbete,
reportagem.

Para se
divertir

Em 07

capitulos.

Leitura.

Leitura (em
02 capitulos),
escrita (em
02 capitulos).
Atividades
ladicas —
desenho e
pintura (em
03 capitulos).

Historia em
qguadrinhos.

Vocé ja leu?

Em 04

capitulos.

Leitura.

Leitura (em
04 capitulos)

Capa de livro.

Projeto

Em 02

capitulos.

Oralidade.

Oralidade
(em 01
capitulo)
Escrita (em
01 capitulo)

Gibi.

4.4.2 O livro didatico “Apis”

Tabela 4 — Eixos e se¢des do livro didatico “Porta Aberta”
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O livro didatico “Apis” &€ composto por 04 segdes e 26 capitulos, sendo que duas

secbes sdo compostas por outras subsecoes.
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Em quantos Eixo Eixos Tipos de texto
NorrNIelz da | capitulos predominante | presentes presentes na
se¢ao ocorre secao
Iniciais. Em todos os | Leitura. Somente Capa de livro,
26 capitulos. leitura (em 19 | histéria em
capitulos). quadrinhos,
Leitura e | trocadilho,
oralidade (em | texto
02 capitulos). | instrucional,
Leitura e | texto nao
escrita (em 02 | verbal, histéria
capitulos). Em | em Versos,
trés capitulos | poema, fabula,
ha  somente | bilhete,
atividades convite, cartaz,
lddicas nessa | historia, texto
secao. informativo,
receita, lista,
reportagem.
Leitura e | Em todos os | Leitura. Leitura, Os mesmos da
interpretacao 26 capitulos. oralidade e | secao
escrita (em 19 | “Iniciais”.
capitulos).
Leitura e
escrita (em 05
capitulos).
Somente
leitura (em 02
capitulos).
Ampliagdo de | Em 24 | Oralidade. Somente Capa de livro,
leitura e | capitulos. oralidade (em | poema,
oralidade™. 13 capitulos). | trocadilho,
Oralidade e | lenda, historia
leitura (em 07 | em Versos,
capitulos). fabula, bilhete,
Oralidade, convite,
leitura e | receita.
escrita (em 3
capitulos).
Oralidade e
escrita (em 1
capitulo).
Escrita®®. Em todos os | Escrita. Escrita e | Rétulo de

20 apéndice “B” traz a descricdo das segdes do livro didatico “Apis”.
3 Esta secao é formada pelas subsecdes “Ai vem histéria”’, “Conversa em jogo”, “Préticas de

oralidade” e “leitura oral e dramatizacao”.




65

26 capitulos.

leitura (em 21

capitulos).
Escrita, leitura
e oralidade
(em 4
capitulos).
Escrita e
oralidade (em
1 capitulo).

embalagens,
parlenda, texto
nao verbal
(ilustracao),
cantiga,
historia
guadrinhos,
letra
musica,
lingua,
trocadilho,
bilhete,
calendario.

em

de
trava-

Tabela 5 — Eixos e segdes do livro didatico “Apis”

Como proposto pelos documentos oficiais, 0os eixos a serem trabalhados

nessa etapa da escolarizacdo sdo os eixos de leitura, escrita e oralidade. Em

relacdo a abordagem desses eixos pelos livros didaticos, o primeiro fato a se notar é

que eles nunca ocorrem de maneira isolada, ou seja, € possivel estabelecer um

"eixo predominante” em cada secdo, mas ndo um "eixo Unico". Dessa forma, os

livros didaticos transmitem, principalmente, o fato de que, o aprendizado da escrita

nao deve se desvincular de sua relacdo com a oralidade e com a leitura, da mesma

forma, a oralidade pode ser trabalhada em conjunto com atividades de escrita, assim

como a leitura. Essa organizacao dos eixos é indicativa de avancos na abordagem

da lingua nos livros didaticos, conforme afirmam os PCN,

O estabelecimento de eixos organizadores dos contelddos de Lingua
Portuguesa no ensino fundamental parte do pressuposto que a lingua se
realiza no uso, nas praticas sociais; que os individuos se apropriam dos
conteudos, transformando-os em conhecimento proprio, por meio da agéo
sobre eles; que é importante que o individuo possa expandir sua
capacidade de uso da lingua e adquirir outras que nao possui em situacdes
linguisticamente significativas, situacdes de uso de fato. A linguagem verbal,
atividade discursiva que €, tem como resultado textos orais ou escritos.
Textos que séo produzidos para serem compreendidos. Os processos de
producdo e compreensdo, por sua vez, se desdobram respectivamente em
atividades de fala e escrita, leitura e escuta. Quando se afirma, portanto,
gue a finalidade do ensino de Lingua Portuguesa é a expansao das
possibilidades do uso da linguagem, assume-se que as capacidades a
serem desenvolvidas estdo relacionadas as quatro habilidades linglisticas
béasicas: falar, escutar, ler e escrever. Disso decorre que os conteddos de
Lingua Portuguesa no ensino fundamental devam ser selecionados em
funcéo do desenvolvimento dessas habilidades e organizados em torno de

4 Esta secdo ¢ formada pelas subsegdes “palavras em jogo

jogo”, “producgéo de texto”,

pesquisa de palavras”,
mesma letra, outro som” e “tragando a letra”.

memoéria em
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dois eixos basicos: 0 uso da lingua oral e escrita e a analise e reflexdo
sobre a lingua. (BRASIL, 1997, p. 35).

No que diz respeito a oralidade, esse parece ser um eixo bastante relevante
para os dois livros didaticos. No livro didatico "Porta Aberta", a oralidade é o eixo
principal em quatro das nove sec¢des e aparece como eixo secundario em duas
outras secdes (uma de leitura e outra de escrita). E um eixo presente em todos os

capitulos.

No livro didatico “Apis”, o eixo oralidade predomina em uma secéo, dentre as
quatro, mas € eixo secundario em todas as demais secfes. Dessa forma, o trabalho
com oralidade esta presente na maioria das atividades propostas pelos dois
materiais didaticos. Para os PCN (1997), isso € um avanco, no sentido de que,
atualmente, por meio da abordagem com foco no aluno, € possivel o trabalho com a
lingua por meio da oralidade, objetivando ndo s6 a constru¢cdo de conhecimentos
didaticos e usuais no ambito da escola, mas, também, o aperfeicoamento do uso da

lingua em contextos sociais:

As condi¢cBes atuais permitem repensar sobre o ensino da leitura e da
escrita considerando ndo s6é o conhecimento didatico acumulado, mas
também as contribuigbes de outras areas, como a psicologia da
aprendizagem, a psicologia cultural e as ciéncias da linguagem. O avancgo
dessas ciéncias possibilita receber contribuices tanto da psicolinglistica
guanto da sociolingilistica; tanto da pragmatica, da gramatica textual, da
teoria da comunicacéo, quanto da semiotica, da andlise do discurso. No que
se refere a linguagem oral, algo similar acontece: o avanco no
conhecimento das &reas afins torna possivel a compreensdo do papel da
escola no desenvolvimento de uma aprendizagem que tem lugar fora dela.
Nao se trata de ensinar a falar ou a fala “correta”, mas sim as falas
adequadas ao contexto de uso. Os esforgos pioneiros de transformacgéo da
alfabetizac@o escolar consolidaram-se, ao longo de uma década, em
praticas de ensino que tém como ponto tanto de partida quanto de chegada
0 uso da linguagem. Praticas que partem do uso possivel aos alunos e
pretendem prové-los de oportunidades de conquistarem o uso desejavel e
eficaz. Em que a razdo de ser das propostas de leitura e escuta é a
compreenséo ativa e ndo a decodificacdo e o siléncio. Em que a raz&o de
ser das propostas de uso da fala e da escrita € a expressdo e a
comunicacao por meio de textos e nao a avaliacdo da correcao do produto.
Em que as situacBes didaticas tém como objetivo levar os alunos a
pensarem sobre a linguagem para poderem compreendé-la e utiliza-la
adequadamente. (BRASIL, 1997, p. 20-21).

Em relacéo ao eixo de leitura, este se encontra presente em quatro das nove
secoes do livro didatico “Porta Aberta”, sendo um eixo secundario em outras duas
secdes. Ou seja, também é um eixo bastante representativo na abordagem desse
material didatico.
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No livro didatico “Apis”, o eixo da leitura & o mais abordado, se considerarmos
o fato de que ele é o Unico eixo predominante em duas das quatro sec¢des do livro
didatico. O enfoque dado a leitura nesses livros também é indicativo da nova

abordagem no ensino da Lingua Portuguesa na alfabetizacdo. Nesse sentido, devido

7

ao enfoque dado a discursividade nos livros, o trabalho com a leitura também é
influenciado, pois esta deixa de ser uma questdo de decodificacdo e passa a ser de

compreensao de sentidos, conforme afirmam os PCN:

O trabalho com leitura tem como finalidade a formacdo de leitores
competentes e, consequentemente, a formacdo de escritores, pois a
possibilidade de produzir textos eficazes tem sua origem na pratica de
leitura, espaco de construcdo da intertextualidade e fonte de referéncias
modelizadoras. A leitura, por um lado, nos fornece a matéria-prima para a
escrita: o que escrever. Por outro, contribui para a constituicdo de modelos:
como escrever. A leitura € um processo no qual o leitor realiza um trabalho
ativo de construc¢do do significado do texto, a partir dos seus objetivos, do
seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre
a lingua: caracteristicas do género, do portador, do sistema de escrita, etc.
N&o se trata simplesmente de extrair informacéo da escrita, decodificando-a
letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica,
necessariamente, compreensdo na qual os sentidos comecam a ser
constituidos antes da leitura propriamente dita. (BRASIL, 1997, p. 40-41).

Em relacdo a escrita, no livro didatico “Porta Aberta”, esse eixo €
predominante em apenas uma secédo, no entanto, aparece como eixo secundario em
oito das nove secdes, (e, além disso, a escrita é trabalhada em outras seis secdes
que ndo se repetem, porém, essas secdes objetivam tratar, somente, da notacéo
alfabética). No livro didatico “Apis”, o eixo escrita aparece como o principal em uma
secdo, mas é eixo secundario em todas as demais sec¢des. Os livros didaticos em
questao parecem procurar cumprir com 0s objetivos propostos pelos PCN para as
atividades desse eixo, ou seja, considerar a discursividade e levar o aluno néo s6 a
decodificar, mas fazer uso social da nova modalidade linguistica que esta

aprendendo. Segundo os PCN,

As pesquisas na area da aprendizagem da escrita, nos Ultimos vinte anos,
tém provocado uma revolugdo na forma de compreender como esse
conhecimento é construido. Hoje jA se sabe que aprender a escrever
envolve dois processos paralelos: compreender a natureza do sistema de
escrita da lingua — o0s aspectos notacionais — e o funcionamento da
linguagem que se usa para escrever — 0s aspectos discursivos; que €
possivel saber produzir textos sem saber grafa-los e é possivel grafar sem
saber produzir; que o dominio da linguagem escrita se adquire muito mais
pela leitura do que pela prépria escrita; que ndo se aprende a ortografia
antes de se compreender o sistema alfabético de escrita; e a escrita ndo é o
espelho da fala. O conhecimento a respeito de questdes dessa natureza
tem implicacGes radicais na didatica da alfabetizacdo. A principal delas é
gue ndo se deve ensinar a escrever por meio de praticas centradas apenas
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na codificagdo de sons em letras. Ao contrario, € preciso oferecer aos
alunos inumeras oportunidades de aprenderem a escrever em condicGes
semelhantes as que caracterizam a escrita fora da escola. (BRASIL, 1997,
p. 48).

A quantidade de atividades voltadas a producao textual para que as criancas
experimentem suas "hipéteses de escrita”, antes mesmo de saberem tracar as

letras, também é um traco bastante presente nos livros didaticos em questdo e

caracteristico da abordagem sugerida pelos PCN.

Encontramos, por todo o livro, uma preocupacédo veemente em considerar o
conhecimento que o aluno adquiriu antes de entrar em contato com a educacao
formal. Isso € visivel nos textos apresentados, que envolvem géneros certamente
comuns ao cotidiano da maioria das criangcas (capa de livro, bilhete, cartaz, lista
etc.), mesmo que ainda ndo tenham frequentado a escola. Além disso, as atividades
sempre sdo complementadas por elementos ladicos que abarcam brincadeiras e

fantasias relacionadas ao imaginario das criancas.

O enfoque textual dos livros € bastante claro no sentido de considerar ndo so
o conhecimento didatico, mas também o uso da lingua em contextos sociais.

Conforme os PCN,

Ensinar a escrever textos torna-se uma tarefa muito dificil fora do convivio
com textos verdadeiros, com leitores e escritores verdadeiros e com
situagfes de comunicacdo que os tornem necessarios. Fora da escola
escrevem-se textos dirigidos a interlocutores de fato. Todo texto pertence a
um determinado género, com uma forma propria, que se pode aprender.
Quando entram na escola, os textos que circulam socialmente cumprem um
papel modelizador, servindo como fonte de referéncia, repertério textual,
suporte da atividade intertextual. A diversidade textual que existe fora da
escola pode e deve estar a servico da expansdo do conhecimento letrado
do aluno. (BRASIL, 1997, p. 28).

Dessa forma, os textos empregados por ambos os livros didaticos possuem a
finalidade de serem reais, auténticos e menos didatizados, ainda que seja inevitavel
seu processo de didatizacao, afinal, eles sdo tomados de uma determinada esfera
social, em que desempenham um papel especifico, para serem empregados de
modo didatico em um outro ambiente, em que, certamente, passardo a
desempenhar outro papel. Segundo Bezerra (2010),

Com a divulgagéo de teorias linguisticas, privilegiando o estudo do texto, na
década de 1980, os livros didaticos diversificam e ampliam ainda mais a sua

selegdo textual, destacando-se a presenca dos textos jornalisticos: noticias,
reportagens, entrevistas, propagandas... Os alunos deveriam |é-los, analisa-
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los e produzi-los. A énfase nessa variedade de texto é motivada,
principalmente, pela ideia de que os alunos precisariam ler textos mais
atuais, mais proximos de sua realidade (ndo sé os jornalisticos, mas
também os literarios), tanto do ponto de vista da tematica quanto da
linguagem. (BEZERRA, 2010, p. 47, 48).

Nesse sentido, o texto torna-se a unidade basica de ensino, ja que o objetivo

€ desenvolver a competéncia discursiva, conforme afirmam os PCN:

O ensino da Lingua Portuguesa tem sido marcado por uma sequenciagéo
de contetidos que se poderia chamar de aditiva: ensina-se a juntar silabas
(ou letras) para formar palavras, a juntar palavras para formar frases e a
juntar frases para formar textos. Essa abordagem aditiva levou a escola a
trabalhar com “textos” que s6 servem para ensinar a ler. “Textos” que nao
existem fora da escola e, como os escritos das cartilhas, em geral, nem
sequer podem ser considerados textos, pois ndo passam de simples
agregados de frases. Se o objetivo é que o aluno aprenda a produzir e a
interpretar textos, ndo € possivel tomar como unidade basica de ensino nem
a letra, nem a silaba, nem a palavra, nem a frase que, descontextualizadas,
pouco tém a ver com a competéncia discursiva, que é questao central.
Dentro desse marco, a unidade basica de ensino sé pode ser o texto, mas
isso ndo significa que ndo se enfoquem palavras ou frases nas situagbes
didaticas especificas que o0 exijam. Um texto ndo se define por sua
extensdo. O nome que assina um desenho, a lista do que deve ser
comprado, um conto ou um romance, todos sao textos. A palavra “pare”,
pintada no asfalto em um cruzamento, € um texto cuja extensdo é a de uma
palavra. O mesmo “pare”, numa lista de palavras comegadas com “p’,
proposta pelo professor, ndo é nem um texto nem parte de um texto, pois
ndo se insere em nenhuma situacdo comunicativa de fato. (BRASIL, 1997,
p. 28, 29).

O percurso apresentado nesta parte da analise é indicativo de como os livros
didaticos veiculam o ensino inicial de leitura e de escrita por meio de uma
abordagem com foco no aluno, e, de como eles seguem, de modo fiel, os preceitos
propostos pelos documentos oficiais, fortemente influenciados pela abordagem com
foco no aluno. Por fim, é notavel o quanto o Estado e os documentos oficiais
influenciam a producéao dos materiais didaticos. A afirmacéo de Freitag et al (1989) &

muito relevante para explicar essa questéao:

Verdade é que o roteiro que orienta a formulacao dos contetidos de um livro
didatico especifico, consubstanciado nos curriculos minimos (guias
curriculares) é definido pelas vérias instancias estatais, que com isso fazem
indiretamente sua encomenda aos livreiros. Estes, atendendo ao pedido do
Estado, esperam corresponder a sua expectativa, ja que ele sera o grande
comprador de quase toda a producdo editorial do livro didatico. A fim de
minimizar os riscos, as editoras se atém o mais proximo possivel aos guias
curriculares, o que em parte explica, no que tange ao contelddo, a pouca
variabilidade da oferta, entre as editoras, e dentro da mesma editora. (...)
Desta forma, o Estado interfere no processo de producéo do livro didatico
na entrada, ou seja, na fase de planejamento da mercadoria livro,
determinando o seu conteldo, e na saida, isto é, no final do processo
produtivo, transformando-se em comprado. (FREITAG et al, 1989, p. 51,
52).
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Trataremos, na proxima secdo, sobre a abordagem dos contetdos de escrita
alfabética e sobre o uso de terminologia gramatical pelos livros didaticos em

guestao.

4.5 OS LIVROS DIDATICOS, O USO DE TERMINOLOGIA E A SISTEMATIZACAO
DOS CONTEUDOS DE ESCRITA ALFABETICA

4.5.1 O livro didatico “porta aberta”

Por meio do quadro®® abaixo, mostraremos como os contelidos de escrita
alfabética sdo sistematizados pelo livro didatico “Porta Aberta”’. E importante
ressaltar que as nomenclaturas “correspondéncia fonografica regular’,
“correspondéncia fonografica regular contextual” e “correspondéncia fonogréfica
irregular” ndo constam nos livros didaticos. Essas nomenclaturas sdo uma opcao de
catalogacdo dos dados utilizada para facilitar a analise, no sentido de verificar se os
livros abordam a escrita alfabética de acordo com uma ordem crescente de

complexidade dos fenbmenos fonograficos.

Parte | e Atividades ludicas para familiarizar a crianca com as
praticas de escrita, com 0s colegas e com o ambiente
escolar

e Atividades de escrita espontanea

e Nogoes breves sobre a cultura letrada: simbolos e

palavras
e Alfabeto
¢ Distincao entre vogais e consoantes
e Rimas.
Parte I e Apresentacao detalhada das consoantes (“b”, “c”, “d”, “f’,
‘9%, 97, ‘17, “m”, “n”, “p”, “r’, “s”, 7, V7, “X”, “2”), uma

consoante é apresentada por capitulo.
e Letras mailsculas e minusculas
e Vogais

e Letras “k”, “W”, “y”

[}

(

Parte Il

Correspondéncia fonografica regular contextual /r/ e /x/
representado por “r’)

Emprego da letra “h”

Emprego de “ar” para diferenciar verbos no infinitivo de
verbos conjugados (ex: joga e jogar)
e Correspondéncia fonografica regular: /n/ (representado
por “nh”),
e Correspondéncias fonogréficas irregulares: /A/

> Este quadro foi primeiramente apresentado no artigo “O ensino da ortografia na alfabetizagdo: uma
analise de materiais didaticos” de autoria de Haupt & Duarte, publicado em fevereiro de 2016. Para o
presente trabalho, o quadro é apresentado com algumas alteragdes.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Aproximante_lateral_palatal
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(representado por “Ih”), /f/ (representado por “ch”).

e Correspondéncia fonografica regular contextual:

/zl(representado por “s” entre vogais), /s/ (representado por
“s” em inicio de palavra, e por “ss” entre vogais),

e “‘m”e “n” antes de consoante

e Correspondéncia fonogréfica regular contextual: /k/
(representado por “qu”)

e Correspondéncia fonografica regular contextual /g/
representado por “gu”)

e Encontros consonantais “bl”, “cl”, “fl”, “gl”, “tI”, “pl” e“vI”

o Correspondéncia fonografica regular contextual /3/ (antes

de “e” e ") e /g/ (antes de “a”, “0” e “u”.)

e Correspondéncia fonogréfica irregular /s/ representado
por "ce", "ci" e por "¢"

e Al em final e meio de palavra

e Uso de "z" em final de palavra (arroz, dez)

e Encontros consonantais “cr", "dr", "br", “fr", "gr", "pr", "tr",

-

Tabela 6 — Sistematizagao dos contetdos de escrita alfabética no livro didatico “Porta Aberta”

4.5.2 O livro didatico “Apis”

As correspondéncias fonograficas sdo apresentadas na seguinte ordem, ao

longo do livro didatico:

e Atividades ludicas para familiarizar a crianca com as praticas
Parte | de escrita, com os colegas e com o ambiente escolar
Atividades de escrita espontanea

Alfabeto

Vogais: "a", "0", "e", "i", "u".

Encontros vocalicos

e Correspondéncias biunivocas regulares: "b", "p", "d", "t","f",

Parte Il "W

e Correspondéncia regular contextual do fonema /k/ com a
letra “c” (antes de a,o,u) e as correspondéncias irregulares
do fonema /s/ com a letra “c” no caso de "ce" e "ci".

e Correspondéncia regular contextual entre /g/ e “g” (antes de
a, 0, u) e correspondéncia irregular entre o fonema /3/ com as

representacdes "ge" e "gi".

e Correspondéncia regular contextual: “j"(antes de a,o,u).

Parte Il e Correspondéncias biunivocas entre/l/ e “I" e entre/Me "lh".
e Correspondéncia biunivoca entre /m/e “m” em inicio de
palavra.

[{Pg 1)

e Correspondéncias regulares biunivocas entre /n/ e “n” e
entre/n/ e "nh".
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e Correspondéncias regulares contextuais entre /x/ e “r’ em
inicio de palavra e /x/ e "r" em meio de palavra.

e Correspondéncia regular contextual entre /z/ e “s” entre
vogais,e entre /s/ €“s” em inicio de palavra, e “ss” entre
vogais

e Correspondéncia regular contextual entre /z/e “Z” em inicio
de palavra.

Tabela 7 — Sistematizagdo dos contetidos de escrita alfabética no livro didatico “Apis”

As propostas dos dois materiais sdo bastante semelhantes no sentido de
abordar o ensino da notacédo alfabética. Os dois materiais, segundo o Guia de Livros
Didaticos PNLD (2012), pretendem levar o aluno a aquisicdo do sistema alfabético
no 1° ano, sendo que o estudo mais aprofundado de regras da ortografia deve ser

introduzido no 2° ano de escolarizacao.

Para o ensino do sistema alfabético, os dois materiais adotam o meétodo
tradicional alfabético, conforme indica o Guia de livros didaticos PNLD (2012).
Quanto a ordem de apresentacdo das correspondéncias fonogréficas, observamos
gue, em ambos o0s casos, os livros didaticos procuraram aborda-las de modo a
seguir uma linha crescente de dificuldade. Assim, as primeiras licdes recairam sobre
as vogais, para que depois fossem abordadas as relagcées fonograficas biunivocas
seguidas de relagbes mais complexas (as regularidades contextuais e as
irregularidades). Consideramos isso como um ponto positivo no livro didatico, ja que,
ao estabelecer uma ordem razoavelmente logica e crescente de dificuldades da
escrita, o aluno pode compreender, com mais facilidade, aspectos mais complexos,
ja tendo compreendido outros aspectos mais simples, por exemplo, entender como o
fonema /s/ é representado por varios grafemas deve pressupor que o aluno ja saiba
0 que significa “um fonema ser representado por um grafema”, ou como se escreve

essa ou aquela letra.

O ensino da notacéo alfabética parece ser uma questdo de destaque para
ambos os livros didaticos, mas tratada com certa cautela, ja que parece ser quase
impossivel concebé-la fora de um ambito alheio aos aspectos discursivos e
representacionais da linguagem. Isso parece bastante adequado a abordagem a
qual os PCN e os livros didaticos se filiam, pois essa abordagem considera a escrita
nao como um sistema notacional de representacéo dos sons na forma de grafema,
mas como um “sistema de representacédo da linguagem”. Em relagdo a isso, cabe

uma longa citacao de Ferreiro (1992):
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Tradicionalmente, o processo de aquisicdo do sistema alfabético de escrita
tem sido considerado como a aprendizagem de um cédigo de transcri¢éo
(de sons em grafemas). Por sua vez, esta aprendizagem era concebida
segundo os modelos associacionistas classicos. Os processos psicoldgicos
envolvidos eram de indole periférica: discriminacdo visual e auditiva,
coordenacdes sensoriais e motoras etc. H4 poucos anos apenas, é que
nossa visdo do processo de aquisicdo do sistema de escrita mudou de
forma radical. Inicialmente através de uma reconsideracao do processo de
leitura e da atividade do leitor, que fez passar para primeiro plano fatores
tais como a antecipagdo significativa e o conhecimento linglistico que o
leitor traz para a tarefa. Logo, paulatinamente, foram se acumulando
evidéncias que assinalam a importancia das experiéncias de interpretacéo e
de producdo de textos realizadas pelas criancas, muito antes de seu
ingresso numa instituicdo escolar. As producdes escritas das criancas — que
antes eram consideradas meras garatujas — adquiriram um novo significado.
Agora sabemos interpreta-las como escritas verdadeiras que nao se
assentam nos principios basicos do sistema alfabético, mas as quais nao
falta uma sistematizag¢éo. S&o escritas que se baseiam em outros principios.
As criangas podem usar letras como as nossas, e escrever em “outro
sistema”, assim como, no inicio da aquisicdo da linguagem oral, podem
utilizar palavras da linguagem ambiente, mas com diferentes regras de
combinagéo. (FERREIRO, 1992, p. 89).

Nesse sentido, é justificavel, em ambos os livros, a presenca dos conteudos

listados como os primeiros a serem abordados no ensino da notacéo alfabética. No

livro didatico “Porta Aberta” ha como conteudo primario, para o ensino da notacao

alfabética, os seguintes temas:

Atividades ludicas para familiarizar a crianca com as praticas de escrita,

com os colegas e com o ambiente escolar

Atividades de escrita espontanea

Nocdes breves sobre a cultura letrada: simbolos e palavras

Distingé@o entre vogais e consoantes

O livro didatico “Apis” parece bastante semelhante:

Atividades ludicas para familiarizar a crianga com as préticas de escrita,

com os colegas e com 0 ambiente escolar

Vogais: "a",

Atividades de escrita espontanea

o, e, 1, u.

Encontros vocalicos.
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Reconhecer a lingua como um sistema representacional implica conceber que

a crianga, mesmo que ndo saiba utilizar a notacdo alfabética, seja capaz de

“escrever”, na tentativa de representar a lingua a sua maneira, ainda que néao utilize

os simbolos da escrita de forma convencional para representar suas ideias. E nesse

sentido que o aspecto discursivo da lingua é considerado desde as atividades mais

primarias, por isso 0s exercicios de escrita livre sdo tao frequentes, ndo s6 no inicio

dos livros didaticos, mas no decorrer de toda a abordagem. Essa idéia é claramente
expressada pelos PCN:

Se 0 objetivo é formar cidaddos capazes de utilizar a escrita com eficécia,

gue tenham condi¢fes de assumir a palavra — também por escrito — para

produzir textos adequados, é preciso organizar o trabalho educativo para

gue experimentem e aprendam isso na escola. E necessario, portanto,

ensinar os alunos a lidar tanto com a escrita da linguagem — o0s aspectos

notacionais relacionados ao sistema alfabético e as restricbes ortogréficas

— como com a linguagem escrita — 0s aspectos discursivos relacionados a

linguagem que se usa para escrever. Para tanto 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
gue néo o faga convencionalmente. (BRASIL, 1997, p. 49).

Isso implica que, em ambos os livros didaticos, as atividades que envolvem o
alfabeto ndo sédo o fator mais urgente, pelo menos no inicio dos livros. Pois, é
preciso, primeiramente, levar ao entendimento o fato de que a lingua € um sistema
que ‘representa’ coisas, e as coisas podem ser representadas de diversas
maneiras, inclusive por meio de simbolos, de desenhos ou de imagens. Nos dois
materiais a apresentacéo do alfabeto ocorre na pagina 32. Isso pode ser facilmente
contrastado com a abordagem das cartilhas que utilizavam somente o método
tradicional, pois, geralmente direcionavam seus conteldos, ja de inicio, ao estudo da
notacdo alfabética. Dessa forma, é notavel a presenca da abordagem tradicional de
ensino da escrita alfabética em ambos os livros didaticos, no entanto, € perceptivel o

guanto ela é influenciada e modificada pela outra abordagem, com foco no aluno.

Os materiais mostram a possibilidade de abordar a escrita alfabética de uma
maneira concebida comumente como “ultrapassada”, ou seja, por meio de um
meétodo tradicional; unindo, a isso grande énfase sobre as caracteristicas discursivas
da linguagem e sistematizando adequadamente os contetdos de notacao alfabética.
De modo semelhante, para os PCN (1997), a énfase dada ao carater discursivo da

linguagem ndo pode anular a importancia das atividades de codificacdo e
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decodificagdo, ou seja, das atividades voltadas para o ensino da notacao alfabética.

O documento afirma:

Mas a énfase que se esta dando ao conhecimento sobre as caracteristicas
discursivas da linguagem — que hoje sabe-se essencial para a participacéo
no mundo letrado — nao significa que a aquisicdo da escrita alfabética
deixe de ser importante. A capacidade de decifrar o escrito € ndo so
condicdo para a leitura independente como — verdadeiro rito de passagem
— um saber de grande valor social. (BRASIL, 1997, p. 28)

Outra caracteristica bastante peculiar das abordagens tradicionais de Lingua
Portuguesa, ndo s6 no que tange a alfabetizacdo, € o uso da metalinguagem no
processo de ensino. O prefixo “meta” designa, nesse caso, algo como “refletir
sobre”, o que caracteriza a metalinguagem como a reflexdo sobre a proépria lingua.
Jakobson (2007) concebeu a funcdo metalinguistica como uma das seis funcdes da
linguagem. No uso dessa funcdo, o falante utiliza o cddigo linguistico para falar
sobre o proprio codigo, analisando e fazendo explanacdes sobre 0 mesmo. No que
tange as atividades metalinguisticas, os PCN (1997) afirmam:

As atividades metalinguisticas estdo relacionadas a um tipo de analise
voltada para a descricdo, por meio da categorizacdo e sistematizagdo dos
elementos linguisticos. Essas atividades, portanto, ndo estdo propriamente
vinculadas ao processo discursivo; trata-se da utilizacdo (ou da construgao)
de uma metalinguagem que possibilite falar sobre a lingua. Quando parte
integrante de uma situacdo didatica, a atividade metalinguistica desenvolve-
se no sentido de possibilitar ao aluno o levantamento de regularidades de
aspectos da lingua, a sistematizacdo e a classificacdo de suas
caracteristicas especificas. Assim, para que se possa discutir a acentuagao
gréafica, por exemplo, é necessario que alguns aspectos da lingua — tais
como a tonicidade, a forma pela qual € marcada nas palavras impressas, a
classificacdo das palavras quanto a esse aspecto e ao nimero de silabas, a
conceituacdo de ditongo e hiato, entre outros — sejam sistematizados na
forma de uma metalinguagem especifica que favorega o levantamento de
regularidades e a elaboracdo de regras de acentuacdo. (BRASIL, 1997, p.
30, 31)

Nesse sentido, para atividades que envolvem a metalinguistica, € importante
nomear os fendmenos linglisticos e descrevé-los, o que demanda o uso de
terminologia. No tocante ao ensino de escrita nas séries iniciais, € perceptivel que os
livros didaticos analisados optam por abordar os conteddos por meio de analises
epilinguisticas e ndo metalinguisticas. Os PCN delimitam de modo coerente a
diferenca entre as duas perspectivas:

A analise linglistica refere-se a atividades que se podem classificar em
epilinguisticas e metalinglisticas. Ambas séo atividades de reflexdo sobre a
lingua, mas diferenciam-se nos seus fins. Nas atividades epilinguisticas a

reflexdo esta voltada para o uso, no préprio interior da atividade linguistica
em que se realiza. Ja as atividades metalinglisticas estdo relacionadas a
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um tipo de analise voltada para a descrigdo, por meio da categorizacao e
sistematizagdo dos elementos linguisticos. (BRASIL, 1997, p. 53)

Dessa forma, enquanto atividades metalinguisticas tém a funcdo primaria de

nomear e descrever conscientemente fatos que ocorrem no uso da lingua, as

atividades epilinguisticas permitem uma reflexdo sobre os recursos da lingua, essa

reflexdo pode ser realizada de modo mais ou menos consciente. O objetivo é

melhorar as habilidades de uso da lingua em contextos reais. Franchi (1991), sobre

a perspectiva epilinguistica, afirma:

Chamamos de atividade epilinguistica a essa pratica que opera sobre a
propria linguagem, compara as expressdes, transforma-as, experimenta
novos modos de construgdo candnicos ou ndo, brinca com a linguagem,
investe as formas linglisticas de novas significacdes. Nao se pode ainda
falar de “gramatica” no sentido de um sistema de nogdes descritivas, nem
de uma metalinguagem representativa como uma nomenclatura gramatical.
N&o se dao nomes aos bois nem aos boiadeiros. O professor, sim, deve ter
sempre em mente a sistematizacdo que Ihe permite orientar e multiplicar
essas atividades. [...] Por um lado, ela se liga a atividade linguistica, a
producdo e a compreensao do texto, na medida em que cria as condi¢des
para o desenvolvimento sintatico dos alunos: nem sempre se trata de
“aprender’ novas formas de construgdo e transformagédo das expressoes;
muitas vezes se trata de tornar operacional e ativo um sistema a que o
aluno ja4 teve acesso fora da escola, em suas atividades linglisticas
comuns. Mas por outro lado, essa atividade é que abre as portas para um
trabalho inteligente de sistematizacdo gramatical. (FRANCHI, 1991, p.
36,37)

Apesar de a proposta didatica dos livros didaticos analisados ser clara em

adotar uma perspectiva epilinguistica de ensino, notamos, por meio das orientacées

ao professor, que as autoras esperam que os professores tenham pleno dominio da

lingua, no que diz respeito ao conhecimento metalinguistico de uso de termos

gramaticais. I1sso € evidenciado pelo fato de haver, mas somente nas orientacdes ao

professor, a seguinte terminologia relacionada a fonética e a fonologia:

¢ Fonema

e Ponto de articulacéo

e Cavidade oral

o Bilabial
e Sonoro
e Surdo
e Oral

e Nasal
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e Vogal aberta
e Vogal fechada

e Pares minimos

Isso parece coerente com o pensamento de Franchi, ao afirmar que,

Ao trabalhar com atividades epilinguisticas, o professor deve — ele, sim —
possuir o dominio da metalinguagem, para que possa mentalmente
sistematizar e orientar as atividades que propde, mas nao deve “dar nome
aos bois nem aos boiadeiros”. (FRANCHI, 1987, p. 41).

Dessa forma, em relacdo ao uso da terminologia voltada a fonética e a
fonologia, podemos afirmar que os livros didaticos empregam, sim, um conjunto de
nomenclaturas suficientes para o ensino da escrita nas séries iniciais. No entanto,
nao as empregam de modo a leva-las ao conhecimento do aluno, ja que os termos
foram encontrados apenas nas orientacdes ao professor. Em relacdo ao emprego de
elementos metalinguisticos, os PCN afirmam:

Se o objetivo principal do trabalho de analise e reflexdo sobre a lingua é
imprimir maior qualidade ao uso da linguagem, as situacBes didéaticas
devem, principalmente nos primeiros ciclos, centrar-se na atividade
epilinguistica, na reflexdo sobre a lingua em situacbes de producdo e
interpretacdo, como caminho para tomar consciéncia e aprimorar o controle
sobre a propria producdo linguistica. E, a partir dai, introduzir
progressivamente o0s elementos para uma andlise de natureza
metalinguistica. O lugar natural, na sala de aula, para esse tipo de pratica

parece ser a reflexdo compartilhada sobre textos reais. (BRASIL, 1997, p.
31).

Assim, as orientacdes ao professor do livro didatico “Apis” mostram que as
nomenclaturas ndo necessitam ser estudadas ou conhecidas pelo aluno, ao menos
nessa fase de aquisicéo da leitura e da escrita, como podemos exemplificar por meio

da orientacao abaixo:

Prof., este € um conteido complementar ao estudo das vogais. Tem o
objetivo de levar os alunos a perceberem a ocorréncia de som produzido
pelo encontro de vogais ha mesma silaba (ditongo ou tritongo) e em silabas
diferentes (hiato). Entretanto, a finalidade € apenas de percepcdo da
ocorréncia, e nao de conceituacao ou reconhecimento de terminologia. Este
contetdo foi organizado com o objetivo de se realcar as possibilidades
sonoras, e ndo sistematizar as distingdes complexas para as criangas. Os
encontros vocalicos — ditongos, tritongos e hiatos — serdo objeto de estudo
de outros anos ao longo do ensino fundamental. (BORGATTO; BERTIN;
MARCHEZI, 2014, p. 85 — orientacédo ao professor).

Ou seja, para as autoras, o ideal € que as criancas sejam levadas a observar

e a ter consciéncia de fendbmenos fonéticos e graficos, mas sem ainda nomea-los.
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Nesse sentido, os livros didaticos analisados estdo de acordo com a proposta de
ensino de lingua veiculada pelos PCN.
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CONSIDERACOES FINAIS

Procuramos investigar, por meio desta pesquisa, a abordagem de ensino da
leitura e da escrita em livros didaticos da educacéao infantil. Certamente, a questao
mais evidenciada ao longo deste trabalho foi o fato de haver a mistura de duas
concepgOes principais de ensino da leitura e da escrita nas escolas brasileiras. A
concepcao de ensino mais antiga surgiu no Brasil no fim do século XIX, aliada ao
uso dos métodos tradicionais de alfabetizacdo. E comum que nessa perspectiva de
ensino o foco do processo esteja na propria abordagem/método ou mesmo nos
conhecimentos empregados pelo professor ao ensinar. A concepc¢ao mais recente
surgiu por meio dos estudos de Ferreiro & Teberosky, na década de 1980, e foi
responsavel por uma ruptura de paradigma no ambito do ensino da leitura e da

escrita.

Ha uma visdo distinta da natureza do objeto a ser conhecido, ou seja, da
escrita em cada uma dessas concepc¢des de ensino. Isso € um fator decisivo para o
gue se considera como o foco do processo de ensino e aprendizagem em cada
concepcdo. Na primeira, a escrita € concebida como um cddigo de transcrigdo
grafica dos sons da lingua, a consequéncia pedagdgica disso € que a alfabetizacao
se torna um “processo de aquisicdo individual de habilidades requeridas para a
leitura e escrita” (TFOUNI, 2010, p. 16); ou seja, escrever € a habilidade de
transformar unidades sonoras em grafemas, o aluno se torna alfabetizado quando é
capaz de codificar e decodificar a escrita, sendo assim, a alfabetizacdo é um
processo que se conclui e, geralmente, isso acontece no periodo de um ano quando

se trata dos métodos tradicionais.

Para a segunda concepg¢do, a escrita € um sistema de representacdo da
linguagem, e “a alfabetizagao nao é mais vista como sendo o ensino de um sistema
grafico que equivale a sons” (TFOUNI, 2010, p.21). Dessa forma, o processo de

alfabetizacdo nao chega ao fim, conforme explica Tfouni (2010):

Fica aparente, portanto, que, de um ponto de vista sociointeracionista, a
alfabetizacdo, enquanto processo individual, ndo se completa nunca, visto
gue a sociedade esta em continuo processo de mudanga, e a atualizacdo
individual para acompanhar essas mudancas € constante. Por exemplo,
produzir ou decodificar significativamente um texto narrativo simples de uma
cartilha ou manual didatico, e um texto que descreve o funcionamento de
um computador, ndo constituem duas atividades iguais, do ponto de vista da
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alfabetizagcdo do mesmo individuo. Assim, talvez seja melhor ndo falar em
alfabetizacdo simplesmente, mas em graus ou niveis, de alfabetizacdo. O
movimento do individuo dentro dessa escala de desempenho, apesar de
inicialmente estar ligado a instrugdo escolar, parece seguir posteriormente
um caminho que é determinado, sobretudo, pelas praticas sociais nas quais
ele se engajar. (TFOUNI, 2010, p. 17. Grifos da autora.).

Nesse sentido, convém afirmar que, embora o aprendizado da Lingua
Portuguesa seja um processo continuo, é necessario, conforme defende Soares
(2015, p. 15), “diferenciar um processo de aquisigdo da lingua (oral e escrita) de um
processo de desenvolvimento da lingua (oral e escrita); este ultimo, é que, sem

duvida, nunca é interrompido”. Ainda de acordo com a autora,

Ndo parece apropriado, nem etimoldgica nem pedagogicamente, que 0
termo alfabetizac@o designe tanto o processo de aquisi¢do da lingua escrita
guanto seu desenvolvimento: etimologicamente, o termo alfabetizacdo ndo
ultrapassa o significado de “levar a aquisicdo do alfabeto”, ou seja, ensinar o
cédigo da lingua escrita, ensinar as habilidades de ler e escrever;
pedagogicamente, atribuir um significado muito amplo ao processo de
alfabetizacdo seria negar-lhe a especificidade. (SOARES, 2015, p. 15.
Grifos da autora.).

Nessa perspectiva, entendemos a alfabetizacdo, assim como Soares (2015),
como o ensino do cddigo da lingua escrita ou das habilidades primarias de ler e de
escrever. Essa parece ser também a ideia aceita pelo Guia do Livro Didatico, de
2012. O documento, elaborado de acordo com as orientacdes dos PCN, fala em
garantir uma plena alfabetizacdo nos trés primeiros anos escolares, algo que,
certamente, seria impossivel se consideramos esse processo como permanente. O
documento deixa claro que ha um processo inicial de familiarizacdo do estudante
com o conhecimento das letras, da série alfabética e do sistema de escrita (durante
0s trés primeiros anos), e esse processo é consolidado numa etapa posterior,
durante dois anos. E evidente que ndo ha como consolidar um processo que perdura

por toda a vida do estudante. Vejamos o fragmento do Guia (2012):

O ensino-aprendizagem de cada um dos componentes curriculares vem
sendo abordado, nas orientagBes oficiais, do ponto de vista de sua
contribuicdo para a consecucdo do objetivo central de inserir a crianca, da
forma mais qualificada possivel, na cultura da escrita e na organizacdo
escolar,garantindo sua plena alfabetizagdo, inclusive em matematica, nos
trés primeiros anos.Em consequéncia, duas etapas basicas — ainda que a
duracdo de cada uma delas varie bastante,entre estados e municipios —
vém-se desenhando, na reorganiza¢do do ensino de lingua materna nesse
primeiro segmento do EF do Pais.Na primeira dessas etapas, 0 que esta em
jogo é o contato sistematico, a convivéncia e a familiarizacdo da crianca
com objetos tipicos da cultura letrada, ou seja, o seu (re)conhecimento das
funcbes sociais, tanto da escrita quanto da linguagem matematica; das
letras, da série alfabética e do sistema da escrita; dos algarismos e da
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notacdo matematica; etc.Ja na segunda etapa — que, no ambito do PNLD,
compreende o quarto e o quinto anos —trata-se de levar o aluno a
consolidacdo do duplo processo iniciado na etapa anterior, desenvolvendo
tanto sua proficiéncia em leitura e escrita quanto sua capacidade de refletir
sobre a lingua e a linguagem. E nesses dois anos, ainda, que Lingua
Portuguesa se configura mais claramente como disciplina, ao lado das
demais. (BRASIL, 2012, p.10 e 11. Grifos do documento.).

Como é possivel notar, as duas vertentes, as quais chamamos, também,
perspectivas de ensino, ou concepc¢des de ensino, ao longo deste trabalho, estao
presentes (uma em maior grau, outra em menor) nos documentos oficiais que

orientam a elaborac¢éo dos curriculos das escolas publicas.

A ruptura de paradigma jA mencionada fez com que a alfabetizacao passasse
a ser pensada ndo como uma questdo de método, mas como algo que deve ser
compreendido a partir do sujeito que aprende. Essa ruptura se refletiu nos

documentos oficiais que orientam a elaboracéo dos curriculos nas escolas publicas.

Embora os documentos oficiais definam a alfabetizacdo como um processo
findavel, uma ideia que, claramente, ndo € aceita pela teoria psicogenética, os PCN
passaram a concordar com a ideia mais central dessa abordagem: a de que o aluno
€ o principal sujeito do processo de aprendizagem, conforme é possivel ver no
fragmento abaixo retirado do documento:

Pode-se considerar o ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa na
escola como resultantes da articulacéo de trés variaveis: o aluno, a lingua e
0 ensino. O primeiro elemento dessa triade, o aluno, € o sujeito da a¢édo de
aprender, aquele que age sobre o objeto de conhecimento. O segundo
elemento, o objeto de conhecimento, é a Lingua Portuguesa, tal como se
fala e se escreve fora da escola, a lingua que se fala em instancias publicas
e a que existe nos textos escritos que circulam socialmente. E o terceiro
elemento da triade, o ensino, é, neste enfoque tedrico, concebido como a
pratica educacional que organiza a mediacdo entre sujeito e objeto do
conhecimento. Para que essa mediacdo acontegca, o professor devera
planejar, implementar e dirigir as atividades didaticas, com o objetivo de
desencadear, apoiar e orientar o esforco de acédo e reflexdo do aluno.
(BRASIL, 1997, p. 25).

Conforme afirma o documento, o aluno age sobre o objeto de conhecimento,
0 que implica que a lingua e a abordagem (ensino) sdo aceitos como elementos
secundarios do processo. Numa abordagem tradicional, o ensino e a lingua séo os
elementos principais, e, embora 0s documentos oficiais ndo veiculem essa
perspectiva, ha tracos dessas abordagens considerados pelos livros didaticos. Ha,

dessa forma, caracteristicas das duas abordagens direcionadas a elaboracdo dos
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curriculos por meio dos documentos oficiais, o que influencia diretamente a

construcdo dos materiais didaticos.

Nesse sentido, constatamos a presenca das duas abordagens mencionadas
na construcdo da proposta didatica dos materiais analisados. Ha, de forma
predominante, a presenca de elementos que remetem a uma abordagem com foco
no aluno — amplo emprego de géneros textuais e discursivos, exercicios de escrita
livre sdo o0s mais comuns, e uma preocupagdo veemente em considerar o
conhecimento que o aluno adquiriu antes de entrar em contato com a educacao
formal. Porém, ao mesmo tempo, 0S materiais apresentam em seu projeto
pedagogico uma sistematizacdo baseada em um meétodo tradicional de ensino da

escrita (ambos adotam o método alfabético).

Outro fato bastante significativo é que os livros evitam o emprego de qualquer
terminologia gramatical, direcionando ao professor a orientacdo de que as
nomenclaturas nao precisam ser estudadas ou conhecidas pelo aluno naquela
etapa. Ou seja, o ideal é que as criancas sejam levadas a observar e ter consciéncia
de fendmenos fonéticos e graficos, mas sem nomea-los. Isso também é resultado de
uma mudanca de perspectiva no ensino da Lingua Portuguesa. Se antes, 0 ensino
privilegiava atividades metalinguisticas que levavam a descricdo e a analise da
lingua de modo a considerar a gramética tradicional como seu ponto de partida,
atualmente, por meio das novas abordagens, o que se tem é uma perspectiva
epilinguistica, em que se privilegia a reflexdo e a atribuicdo de sentidos a leitura e a
escrita em detrimento do estudo da lingua por meio de sua descricdo e de sua

gramatica.

Diante disso, defendemos que, por um lado, atividades de cunho epilinguistico
sao produtivas, sim, se considerarmos que a reflexdo e a atribuicdo de sentidos no
estudo da lingua é, realmente, um fator essencial. Por outro lado, € inconcebivel o
estudo da lingua que desconsidere uma parte imprescindivel de sua constituicdo: a
normatividade gramatical. Concordamos, nesse sentido, que a normatividade da
lingua é essencial ao ensino. Talvez a dificuldade esteja em se considerar dois tipos
essenciais de gramaticas, conforme argumenta Bechara (2014) apos diferenciar e

definir os conceitos de gramatica descritiva e normativa:
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Isto significa, em outras palavras, que a primeira disciplina [gramatica
descritiva] mostra “como a lingua funciona”, e a segunda [gramatica
normativa], “como a lingua deve funcionar”, segundo os tipos de sua
exemplaridade idiomatica. A boa orientacdo linguistica assinala esta dupla
finalidade das disciplinas, sem sobre elas emitir juizo de valor; mas
recomendando cuidadosamente que nao se misturem suas tarefas, sob
pena de perturbar a validade e as andlises de tdo importantes atividades
nos seus ambitos de acdo. Extremamente pertinentes séo as consideracdes
de Mattoso Cémara Jr., que introduziu no Brasil e em Portugal os
postulados da linguistica estrutural: “Vimos que a gramatica grego-latina era
normativa e se podia definir como ‘a arte do falar e escrever corretamente’.
Sera que essa gramatica deve ser abandonada, como sustentam alguns
linguistas, especialmente norte-americanos? [...] A resposta que parece
certa é que ha em tal atitude uma confusdo entre duas disciplinas
correlatas, mas independentes. A gramatica descritiva, tal como a vimos
encarando, faz parte da linguistica pura. Ora, como toda ciéncia pura e
desinteressada, a linguistica tem a seu lado uma disciplina normativa, que
faz parte do que podemos chamar a linguistica aplicada a um fim de
comportamento social. Ha assim, por exemplo, 0s preceitos praticos de
higiene, que é independente da biologia. Ao lado da sociologia, ha o direito,
gue prescreve regras de conduta social nas relacdes entre os membros de
uma sociedade. (BECHARA, 2014, p. 20).

Nesse sentido, a atividade epilinguistica é adequada, desde que se observe

gque € necessario, também, o estudo da normatividade. Da mesma forma,

concluimos que a mistura das duas abordagens em questdo neste trabalho é

benéfica ao ensino, desde que seja realizada de maneira cuidadosa. Consideramos,

nesse sentido, bastante coerente a seguinte afirmacéo extraida dos PCN (1997):

Concluimos,

Tem-se observado que a afirmacdo de que o conhecimento é uma
construgdo do aprendiz vem sendo interpretada de maneira espontaneista,
como se fosse possivel que os alunos aprendessem o0s conteddos
escolares simplesmente por serem expostos a eles. Esse tipo de
desinformacdo — que parece acompanhar a emergéncia de préticas
pedagdgicas inovadoras — tem assumido formas que acabam por esvaziar
a fung&o do professor. (BRASIL, 1997, p. 25).

portanto, que sdo inegaveis as contribuicdes da teoria

psicogenética ao ensino de leitura e de escrita nas séries iniciais, no entanto, nao se

pode esquecer que as autoras da teoria fizeram uma investigagao cientifica para, em

parte, sustentar suas criticas aos antigos meétodos. Isso implica duas questbes

principais; a primeira, € que é necessario cuidado ao transformar em abordagem de

ensino uma investigacao cientifica. A segunda implicacdo € que os antigos métodos,

empregados por mais de dois séculos, ndo perdem toda a sua credibilidade por

serem refutados por uma nova teoria.
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APENDICE A - Descrigéo das segdes presentes no Livro didatico “Porta Aberta”.

Para uma constatacao a respeito da finalidade de cada uma das secoes, foi

preciso observar:

a) As caracteristicas comuns em todas elas ao longo dos capitulos,
b) As orientacfes ao professor,

c) As atividades comumente propostas por cada secéo,

Dessa forma, apresentamos a analise abaixo, que considerou esses trés

aspectos principais, a fim de obter resultados mais precisos nesta investigacao.
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Secéao “Inicial”

® O POEMA A SEGUIR TRATA DE COISAS BOAS E DE COISAS
_INDAS. RESPONDA ORALMENTE.
& PARA VOCE, O QUE SAO COISAS BOAS?
& E COISAS LINDAS?

2 ACOMPANHE A LEITURA DO PROFESSOR. DEPOIS LEIA COM
SEUS COLEGAS.

COISAS

COISAS BOAS:
S80MBOM, BOLINHO, BOLACHA.
PASTEL, PIPOCA, PITANGA.

COISAS LINDAS:
BARQUINHO, BALAO; BONECA.
PALHACO, PIAO, POEMA

1GA

CIRCULE NO TEXTO O NOME

DE EM ALGUMAS
it FIGURA, : REGIOES O BALAO DE
: 3 ANIVERSARIO RECEBE

O NOME DE BEXIGA OUDE |
BOLA DE ENCHER.
E NA SUA REGIAO? QUE
NOME ELE RECEBE?

i

llustracéo 1 — “Secao inicial” (BRAGANCA & CARPANEDA, 2011, p. 45)

Esta secdo objetiva apresentar cada letra do alfabeto por meio de uma

proposta textual, que considera diversos géneros textuais e elementos ludicos.

Apesar de estar visivelmente voltada a escrita, a secdo tem seu trabalho
predominante voltado para o eixo da oralidade. Isso se confirma pela quantidade de
enunciados e de atividades que incentivam a socializagdo e a comunicacao entre 0s
alunos. Além disso, a ideia de leitura e de escrita ndo convencionais também estéo

presentes nessa se¢ao, cCoOmo se observa na orientacao a seguir:
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Professor, transcreva os textos de abertura para uma folha de cartolina ou
papel pardo. Eles devem ser afixados em local bem visivel e lidos pela
turma em diferentes oportunidades, coletivamente e em voz alta, de forma a
ser memorizados pelos alunos. Assim, mesmo os alunos que ainda n&o
[éem convencionalmente participardo da atividade, exercitando suas
estratégias de leitura. A leitura envolve a busca do significado do texto e se
processa na medida em que o leitor consegue interagir com ele. Nesse
caso, a leitura dos alunos sera facilitada pelo conhecimento do assunto do
texto e pela observacao das ilustracfes. Vale ressaltar que a memorizacao,
guando plena de significado, € um importante auxiliar na aprendizagem da
leitura e da escrita. Ao transcrever os textos, aproveite para indicar aos
alunos a direcdo da escrita da esquerda para a direita e de cima para baixo
e 0 espagamento entre as palavras. (BRAGANCA & CARPANEDA, 2011, p.
45 — orientacdo ao professor)

Nesse sentido, na perspectiva do livro didatico, a leitura ndo envolve apenas a
decodificacdo da escrita, mas, também, uma busca de significados e uma interacao
com elementos do texto que leve a alguma apreensdo de sentidos, ainda que isso

nao ocorra de modo convencional.



91

Secao “Producao”

solva as adivinhas seguindo as orientacdes abaixo.
% Ouca cada adivinha qué o professor ler.

% Escolha a resposta que achar correta.

% Discuta a sua escolha com o colega ao lado.

% Circule as palavras que escolheram.

O'QUE £ O QUE £2

O que é, o que é7? chave
Cai em pé chuva

i huteira
e corre deitado? c

O que é, o que &7 bota
Enche uma casa, bolo
mas nao enche uma mao?

O que é, o que &? toalha
Quanto mais enxuga telha
orelha

mais fica molhada?

botao

O que é, o que &? ol

Alguns querem ter no salo

quintal, mas ninguém galo
quer ter na cabega?

sponda oralmente. o
% Com que sinal de pontuacao terminam as adivinhas que vocé leu?
% O que indica essa pontuagao?

526

llustracéo 2 —“Producao” (BRAGANCA & CARPANEDA, 2011, p. 229)

Esta secdo é predominantemente voltada para o aprendizado da escrita,
porém, a presenca de outros eixos (oralidade e leitura) torna sua proposta mais
flexivel. E possivel notar, por meio das orientacdes ao professor, a intencdo das
autoras em evitar intervencdes excessivas por parte do professor, e, assim, permitir
que o aluno tenha um maior espaco para agir como sujeito de sua propria
aprendizagem. A orientacdo a seguir é expressiva nesse sentido:

De maneira geral, evite ficar muito tempo com o mesmo aluno.
Recomendamos que fagca pequenas intervencbes e deixe-o buscar a
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solucdo, a partir de suas sugestbes. Enquanto isso, circule pela classe e
oriente outros alunos, mas nédo deixe de conferir o que fizeram com a
informacao que vocé forneceu. BRAGANCA & CARPANEDA, 2011, p. 56

Secao “Texto por toda a parte”

S=SPONDA ORALMENTE. . ,
% AS PESSOAS DA SUA FAMILIA COSTUMAM FAZER ALBUNS DE

FOTOGRAFIAS? POR QUE?
DBSERVE UMA PAGINA DE UM ALBUM DE FOTOGRAFIAS E LEIA

A LEGENDA.

S=SPONDA ORALMENTE.
% O QUE E POSSIVEL SABER VENDO ESSA FOTOGRAFIA?

% NA SUA OPINIAO, POR QUE AS PESSOAS COSTUMAM ESCREVER
LEGENDAS PARA AS FOTOS AO MONTAR ALBUNS? .

.t QUE OUTRAS INFORMAGOES TEMOS AO LER A LEGENDA?

- @

llustracéo 3 — “Texto por toda a parte” (BRAGANCA & CARPANEDA, 2011, p. 105)

O estimulo a leitura e a pratica de atividades orais esta presente em toda a
proposta do livro didatico, o que também é visivel nesta secdo. As atividades
buscam mostrar um principio basico presente nas abordagens com foco no aluno: a
escrita ndo é algo que se encontra apenas na escola. Dessa forma, atividades como
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a da imagem acima buscam levar o aluno a perceber a escrita como algo cotidiano.
Assim, é perceptivel que a abordagem do livro didatico considera essencial ao
processo de aprendizagem o contato com a escrita vivenciado pelo aluno de modo

nao formal.

Secao “Hora da histéria”

o pANSTONA)

1)LEIA A HISTORIA EM QUADRINHOS.
DEPOIS ACOMPANHE A LEITURA DO PROFESSOR.

MAURICIO DE SOUSA. TURMA DA MONICA. N. 369, www.monica.com.br

115

llustracdo 4 —“Hora da histéria” (BRAGANCA & CARPANEDA, 2011, p. 115)

A leitura de textos comumente conhecidos pelas criancas e a proposta de
atividades orais torna esta secdo bastante adequada aos objetivos de uma
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abordagem com foco no aluno. Orientagbes ao professor como esta sdo comuns,

ndo apenas nessa sec¢ao, mas em outras ao longo do livro didatico:

Professor, ap6s a leitura, estimule os alunos a contarem a parte da histéria
gue mais gostaram e por qué. O objetivo dessa atividade é exercitar a
recontagem oral de partes do texto de forma coerente e coesa.
(BRAGANCA & CARPANEDA, 2011, p. 115)

O exercicio da oralidade e da interacdo social € uma caracteristica recorrente
nas atividades do livro didatico. Esse tratamento dado ao ensino de lingua
representa um avanco para os PCN, conforme jA mencionamos, pois revela um
distanciamento progressivo das abordagens tradicionais ao considerar ndo s6 a
instrucdo formal de conteddos no ambito da escola, mas, também, o

aperfeicoamento do uso da lingua em contextos sociais.

A orientacdo abaixo, presente em uma das atividades dessa secao, também é
bastante caracteristica de abordagens com foco no aluno, por ndo considerar a

capacidade de ler como mera capacidade de decodificar a escrita:

Professor, proponha a leitura de gibis, mesmo que seus alunos ainda néo
sejam capazes de decodificar a escrita. (BRAGANCA & CARPANEDA,
2011, p. 101)

Mais uma vez, observa-se que o livro didatico parece cumprir com objetivos
propostos pelos PCN para o ensino de lingua, ao desconsiderar que o ensino de

leitura e de escrita esta restrito aos processos de codificacdo e de decodificacao.
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Secéao “Hora da investigagao”

1)Leia e responda oralmente.

As plantas necessitam de agua para viver.

% Na sua opinido, depois que a raiz absorve a agua, como a agua
chega até as flores?
2)Faca o experimento a seguir para confirmar ou nao sua hipétese.

~— BXPLRIME O~
Vocé vai precisar de: : s hesindlblnid

v’ dois copos de agua;
v duas flores brancas;

v anilina azul e vermelha.

Siga as instrucgdes:

Dissolva a anilina Ponha uma flor

( copos. a_té que a agua em cada copo e
( fique colorida. deixe-as por 24
horas ou até que
(\M\ e mudem de cor.
——— ; — =

Jomal -DF Noticias, Bvas;.(ha. 4 nov.
(204
llustracdo 5 — “Hora da investigagdo” (BRAGANCA & CARPANEDA, 2011, p. 204)

O objetivo da secéo €, novamente, criar situagcdes em que 0s alunos possam
interagir, proporcionando assim o exercicio da oralidade. As atividades de escrita
aparecem com menor frequéncia nesta se¢ao, cujo espaco é dado a atividades que,
a principio, ndo aparentam ter relacdo com o ensino da escrita. Ainda assim, é
possivel notar o objetivo de ensino da escrita por meio de atividades ludicas que

focalizam o aluno como sujeito de sua prépria aprendizagem.



Secao “Fique sabendo”

/FIQUE SAZENDO |

COMENTE COM OS SEUS COLEGAS O QUE REPRESENTAM AS
FIGURAS ABAIXO.

IMPRESSAO DIGITAL
SAO AS MARCAS DEIXADAS PELAS LINHAS
QUE AS PESSOAS TEM NA PONTA DOS DEDOS/‘
ELAS SAO DIFERENTES DE UMA PESSOA
< PARA OUTRA.

//

)

% PASSE UM POUCO DE TINTA NO POLEGAR, CARIMBE O
PRIMEIRO QUADRO E ESCREVA O SEU NOME.

% CONVIDE UM COLEGA PARA CARIMBAR O OUTRO QUADRO E
ESCREVA O NOME DELE.
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llustracdo 6 — “Fique sabendo” (BRAGANGCA & CARPANEDA, 2011, p. 62)
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Esta secdo complementa a outras secdes com atividades para o

desenvolvimento da oralidade e, algumas vezes, ocorrem atividades de leitura e de

escrita. Os exercicios sempre solicitam que os alunos opinem sobre um fato, uma

imagem ou um texto. Novamente, nota-se uma abordagem de contetddos que

considera o aluno como o foco principal do processo de ensino e aprendizagem,

sobretudo pelo fato de considerar sua capacidade de expor conhecimentos advindos

de sua vivéncia extra-escolar.



Secao “Para se divertir”

VOCE JA MISTUROU TINTAS DE CORES DIFERENTES?

MISTURE CORES'DE TINTA GUACHE DE ACORDO COM AS
INDICACOES ABAIXO. OBSERVE AS CORES QUE VAO SURGIR
E ESCREVA O NOME DELAS.

N

AZUL E AMARELO

.........................

AZUL E VERMELHO

)

VERMELHO E PRETO

VOCE JA

" NArez MACHADG

0 BATALHAO —ill| ida
DAS LETRAS e e

Editora Atca

llustracéo 7 — “Para se divertir” (BRAGANCA & CARPANEDA, 2011, p. 78)

97

Esta secdo aborda, de forma ludica, atividades de leitura e, por vezes, de

escrita. Em ambos os casos, tanto nas atividades de leitura, quanto nas de escrita,

percebe-se a presenca da abordagem com foco no aluno. Localizamos, nessa

secao, duas instru¢cbes ao professor que o orientam em relacdo a essa abordagem:

Professor, apés a escrita, registre as palavras na lousa para que os alunos
comparem o0 que escreveram com a escrita convencional. (BRAGANCA &
CARPANEDA, 2011, p. 190 — orientacao ao professor)
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Professor, desafie os alunos a lerem e a seguirem as instru¢cdes sozinhos.
Circule pela sala para observar se estdo conseguindo montar o chapéu. Se
necessario, pegca que voltem as instrucbes e verifiquem em que parte
surgiram dificuldades.” (BRAGANCA & CARPANEDA, 2011, p. 259 -
orientacao ao professor)

As duas instrucdes sdo bastante caracteristicas de uma abordagem que
focaliza o aluno e sua capacidade de construir o préprio conhecimento. A primeira
instrucdo considera que o aluno ja possui conhecimentos sobre a escrita, ainda que
nao saiba tracar nenhuma letra. Nesse sentido, o exercicio propde que ele exercite
seu conhecimento acerca da escrita, ainda que esse conhecimento nao seja
convencional. A segunda instrugcdo orienta o professor a agir apenas como um
facilitador da atividade, levando os alunos a realizarem as tarefas da maneira mais

independente possivel.
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Sec¢ao “vocé ja leu?”

] - %

VOCE JA
LEY?

JBREL @ Sonia Barros B mmam

A

......

Quinteto Editor

VAVAY AV

VA AV AVAVA TV V& AV

/_\\

llustracdo 8 — “Vocé ja leu?” (BRAGANCA & CARPANEDA, 2011, p. 189)

O incentivo a leitura também é feito por meio desta secdo. O objetivo,
certamente, é indicar obras com tematicas infantis que propiciem, desde cedo, o
gosto dos alunos pela leitura. A presenca dessa secdo, mesmo quando oS
contetdos de escrita alfabética ainda ndo foram totalmente apresentados pelo livro
didatico, é indicativa da abordagem com foco no aluno, pois propde o contato com a

escrita mesmo que os alunos ainda ndo a conhegcam de modo convencional.
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Secao “Projeto”

poeeeee @@ _P@Q:JE‘TO L)@ oo

s Anotagoes

VOCE E OS COLEGAS IRAO MONTAR UM MURAL COM
FOTOS DE QUANDO ERAM BEBES, ACOMPANHADAS DE

LEGENDAS.

s,

ESCOLHAM
A FOTO QUE TRARAO
E CONVERSEM COM SEUS PALS
SOBRE OS DETALHES
DO MOMENTO EM QUE ELA
FOI TIRADA.

VOCE PRECISA SABER:
A DATA EM QUE A FOTO FOI TIRADA.

« A IDADE QUE VOCE TINHA NA EPOCA.
« QUEM SAO AS PESSOAS QUE APARECEM NA FOTO.
% EM QUE MOMENTO ELA FOI TIRADA.

106 I

llustracéo 9 — “Projeto” (BRAGANCA & CARPANEDA, 2011, p. 106)

Esta secdo procura colocar o aluno em contato com praticas de oralidade e

de escrita, incorporando interlocutores reais ao processo e considerando sempre a

realizacdo das atividades de modo coletivo. Os interlocutores sdo 0s pais ou 0sS

familiares do aluno, em ambos 0s casos em que a secdo ocorre. Segundo as

autoras,

(...) os alunos poderdo entrar em contato com a pratica da escrita,
amparados por propésitos sociais definidos e com interlocutores
determinados, para que avancem na construcdo de seu papel como
escritores, aproximando-se dos procedimentos a eles inerentes:
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planejamento, elaboragéo, revisdo e edicdo. (BRAGANCA & CARPANEDA,
2011, p, 106 — orientacéo ao professor)

Dessa forma, a instrucdo reforca o papel social da linguagem no processo de
alfabetizacdo e, também, o ensino de outras peculiaridades relacionadas a escrita
(planejamento, elaboracéo, revisdo e edi¢do). E visivel o quanto o ensino da escrita,
abordado por meio de se¢des como essa, se distancia das abordagens tradicionais,
tanto por considerar a faceta social do uso da linguagem, buscando incorporar
interlocutores reais ao processo de ensino da escrita, quanto por propiciar situacoes

de ensino em que o aluno possa construir o préprio conhecimento de maneira
menos escolarizada.
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APENDICE B — Descricdo das secdes presentes no livro didatico “Apis”.

Em relacdo ao livro didatico “Apis”, a descrigdo foi feita, primeiramente, de
ambas as secgbes “Iniciais” e “Leitura e interpretagcdo”, por terem os mesmos
objetivos e conteudos (ambas concentram-se nos eixos de leitura e de
interpretacdo). Em seguida, foram feitas, em separado, a descricdo da secao

“‘Ampliacéo de leitura e oralidade” e da sec¢éo “Escrita”.

A descricao ocorreu de modo semelhante a do livro didatico “Porta aberta”,
assim, para constatar a finalidade de cada uma das se¢des do livro didatico “Apis”,

foi preciso observar:

a) As caracteristicas comuns em todas elas ao longo dos capitulos,
b) As orientacfes ao professor,

c) As atividades comumente propostas por cada secéo,

Dessa forma, apresentamos a analise abaixo, que considerou esses trés

aspectos principais, a fim de obter resultados mais precisos nesta investigagao.
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Secao “Iniciais” e segao “Leitura e Interpretagao”

i \4% |
.
TODOS NS TEMOS AMIGOS. Al Ine
AMIGOS PARA BRINCAR, COMO OS DO MENINO MALUQUINHO: ‘
ALINE GOSTA DE UM LIVRO
VEJA A CAPA: DO QUE SERA QUE TRATA ESTE LIVRO?
(O LEITURA: CAPA DE LIVRO
HTTRIMENINOMALUQUINHO EDUCACIONAL COM B¢
PAGINAEXTRA/DEFAULTASPID=2250
AMIGOS PARA VIVER AVENTURAS, COMO 08 DO FILME MADAGASCAR:
B o
B
Mo Uincman ; J
EVOCE? QUEM SAQ 05 SEUS AMIGOS? LAUREN CHILD, VOCE FODE SERMEU AMIGO.SAO PAULO, ATICA, 200
40 owasuaa bt T |

llustracéo 10 — “Iniciais” (BORGATTO; BERTIN; MARCHESI, 2014, p. 40 e 41)

E visivel que o objetivo dessas secdes é incorporar ao processo inicial de
ensino da leitura e da escrita textos ja conhecidos pela maioria das criangas em
idade pré-escolar. Isso sugere gque o projeto didatico da obra considera um elemento
bastante relevante para a abordagem com foco no aluno: os conhecimentos
previamente construidos pela crianca antes de seu contato com a educacao formal.
E possivel reforcar essa constatacdo por meio das orientacdes ao professor. E

comum que essas instrugcbes levem o professor a indagar as criangas sobre
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assuntos que elas ja conhecem a respeito do mundo letrado.Vejamos as orientacdes
relacionadas a abordagem de alguns géneros:

Género: capa de livro

Prof., nas trés unidades iniciais, sobre as VOGAIS, a leitura
privilegiada sera a de CAPAS DE LIVROS. Trata-se de uma atividade de
letramento, enfatizando habilidades de previsdo do contetdo do livro, de
localizacdo de dados e de informac8es, bem como de deducao de implicitos
nas imagens. (BORGATTO; BERTIN; MARCHESI, p. 41 — orientacdo ao
professor)

Prof., conversar com os alunos sobre as histérias que conhecem.
Pedir a eles que observem a capa do livro e depois circulem o titulo e o
leiam em voz alta. Solicitar que imaginem o que pode estar escrito num livro
com o titulo ERA UMA VEZ... Chamar a atencao para o cendrio em que se
encontra a menina — floresta, as cores fortes e deixar que levantem
hip6teses. (BORGATTO; BERTIN; MARCHESI, p. 57 — orientacdo ao
professor)

Género: histéria em quadrinhos

Antecipacdo de leitura: Prof., mostrar alguns gibis ou solicitar aos
alunos que tragam gibis de casa. Conversar sobre o publico a que se
destinam, onde se localizam as falas das personagens (baldes), etc. Pedir
aos alunos que apontem palavras e expressdes que conhecem. Explorar na
leitura do gibi os elementos da linguagem em quadrinhos: leitura da
esquerda para a direita, de cima para baixo, 0 uso de balbes de fala e de
pensamento, as onomatopeias (palavras que imitam sons), 0s sinais de
pontuacéo que conferem expressividade a historia contada. (BORGATTO;
BERTIN; MARCHESI, p. 93. Grifo das autoras — orientagdo ao professor)

Género: bilhete.

Prof., antes de ler: perguntar as criangas se ja viram bilhetes. Fazer
com elas um levantamento das situa¢cdes em que foi necesséario enviar ou
receber um bilhete na sala de aula. Conversar com o0s alunos sobre a
finalidade de escrever bilhetes em situagBes de comunicacao rapida.

Prof., esta € uma oportunidade para apresentar a letra cursiva. E
importante que os alunos tenham contato com diversos tipos de letras ao
longo das experiéncias com a escrita, mesmo que ndo seja objeto de
sistematizacdo neste ano. (...) Observada a condicdo dos alunos, a letra
cursiva pode ser apresentada antes, em situacdes diversas de escrita.
Bilhetes, por serem comunicag8es rapidas, geralmente séo escritos em letra
cursiva. (BORGATTO; BERTIN; MARCHESI, p. 191 - orientacdo ao
professor).

A interpretacdo de texto envolve o reconhecimento de elementos tipicos de
cada género, por exemplo, no caso do género “capa de livro”, o aluno € levado a
compreender que ha elementos comuns a todas as capas de livro, ou que aparecem

na maioria delas (titulo, autor, editora). Muitas dessas atividades de interpretacao
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possuem a recomendacao para serem realizadas oralmente, ja que € provavel que
as criancas ainda ndo possuam dominio suficiente da escrita. No decorrer dos
capitulos, as atividades de interpretacéo tornam-se gradativamente mais complexas.
Como exemplo disso, o estudo do género “histéria em quadrinhos” introduz nogdes
textuais de ordem, de tempo, de espaco e de personagens, enquanto o estudo do
género “texto ndo verbal”’ leva ao aluno a nogédo de que um texto também pode ser

constituido somente por imagens.

Essas secdes consideram o conhecimento previamente construido pela

criangca como ponto de partida para a constru¢cao de novos conhecimentos.

Secao “Ampliacao de leitura e oralidade”

Oralidade: Prof

[©) PRATICAS DE ORALIDAD

(ONVERSA
0T « TRAGA UMA HISTORIA EM QUADRINHOS PARA TROCAR COM O

COLEGAS. LEIAM AS HISTORIAS E CONVERSEM SOBRE ELAS,

llustracdo 11 — “Praticas de oralidade” (BORGATTO; BERTIN; MARCHESI, 2014, p. 71)

Os elementos dessa secdo também possuem uma finalidade textual,
sobretudo a de levar os alunos a notarem a diferenca entre ler e contar histérias,
além de experimentarem suas hipoteses sobre a escrita. Podemos notar isso nas
orientacdes ao professor e nos enunciados das atividades, conforme exemplificamos

a sequir:

Prof., a leitura de histérias deve fazer parte da rotina semanal da
classe. No caso de histérias, é importante que os alunos notem a diferenca
entre ler a histéria (falar expressivamente um texto com as marcas da
escrita) e contar histéria, em que o/a professor/a pode seguir a
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expressividade de forma mais livre, sem se prender ao texto escrito.
(BORGATTO; BERTIN; MARCHESI, 2014, p. 43 — orientacdo ao professor)

Prof. esta atividade tem a finalidade de levar o aluno a lancar
hipéteses de escrita, caso ainda nao saiba fazer representacdes escritas
mais precisas. Pedir que o aluno leia e, se julgar necessario, propor a
escrita correta. (BORGATTO; BERTIN; MARCHESI, 2014, p. 43 -
orientacao ao professor)

2. Desenhe ou escreva como souber o nome da histéria que vocé
ouviu. (BORGATTO; BERTIN; MARCHESI, 2014, p. 58 — enunciado de
atividade)

Em alguns capitulos, nota-se uma finalidade Iudica, como a confec¢édo de um
brinquedo. Ao final do livro, ha uma coletanea de textos e de histérias para serem

utilizadas pelo professor conforme as orientacdes e as finalidades da secéo.

Também é visivel o objetivo de reforgar habilidades textuais e de desenvolver
habilidades de socializacdo e de competéncia comunicativa. As atividades
promovem a interacdo entre os alunos, utilizando-se, geralmente, de textos ou de
géneros jA mencionados em outras secoes, além disso, reforcam que a interacdo e
os sentidos podem ser construidos também por meio de aspectos ndo verbais.
Essas informagdes podem ser constatadas por meio de enunciados e de orientacdes

ao professor encontradas nesta secdo; abaixo, listamos alguns exemplos:

Prof., a finalidade desta secdo € estimular a interacdo e a
socializagdo por meio de um processo dialégico em que os alunos terdo a
oportunidade de conversar, expressar sentimentos, desenvolver a
competéncia comunicativa, exercitando a alternancia de turnos de fala e a
consequente atitude de respeito as falas dos interlocutores. Estimular os
alunos a mostrar os elementos observados anteriormente: autor, editora,
titulo do livro, etc. (BORGATTO; BERTIN; MARCHESI, 2014, p. 43 -
orientacdo ao professor)

Vamos trocar? Traga uma histéria em quadrinhos para trocar com
0s colegas. Leiam as histérias e conversem sobre elas. (BORGATTO,
BERTIN; MARCHESI, 2014, p. 71 — Enunciado de atividade)

Prof., aproveitar o momento da "Conversa em jogo" para dirigir o
olhar dos alunos para as expressdes faciais e corporais importantes para a
construcdo dos sentidos. A crianca em fase de aquisicdo de escrita pode
produzir  sentidos  apoiando-se nos  desenhos. Por  serem
predominantemente narrativas, as HQs podem ser exploradas em seus
elementos de estruturacdo. Prof., estimular a observacdo dos elementos
gue estruturam a histéria: quais sdo as personagens, qual é o enredo (a
sequéncia de acontecimentos), o lugar onde tudo acontece, em que tempo
(parte do dia, uma semana, um final de semana...), além de observar o
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narrador, aquele que conta a histéria. (BORGATTO; BERTIN; MARCHESI,
2014, p. 71 — orientacao ao professor)

Secao “Escrita”

TRACANDO A LETRA o O @

@ CHEGOU A HORA DE TRACAR A LETRA O NA SECAO Y
TRAMAS E TRAGCADOS DO APIS ATIVIDADES. ;

ATIVIDADES

&) OUCA A LEITURA DO TIiTULO DO LIVRO E CIRCULE APENAS AS PALAVRAS QUE
TEM A LETRA O:

A VACA QUEBOTOU UM OVO

@&® ENCONTRE E CIRCULE O NOME OTO ESCONDIDO NA PALAVRA:

BOTOU

llustragdo 12 — “Tragando a letra” (BORGATTO; BERTIN; MARCHESI, 2014, p. 51)

Dentre todas as secdes, esta é a mais voltada para a aprendizagem inicial da
escrita. Por esse motivo, certamente, € a secao que ocupa 0 maior espaco no livro
didatico, uma média de trés paginas por capitulo, estando presente em todos os
capitulos analisados. As atividades objetivam levar o aluno ao aspecto mais primario
da aquisicdo da escrita: a codificacdo e a decodificacdo. Para isso, sao utilizadas,
sobretudo, atividades de cépia, de reconhecimento de letras, de reconhecimento de

vogais e de consoantes, de reconhecimento de silabas e de palavras.

As atividades de pesquisa de palavras procuram aliar o ensino da escrita a

elementos ludicos:
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(©) PESQUISA DE PALAVRAS

1. PESQUISE, EM JORNAIS E REVISTAS, PALAVRAS COM A LETRA E EM
DIFERENTES FORMATOS.

2. RECORTE E COLE NO CADERNO AS PALAVRAS QUE VOCE ENCONTROU.

98  UMASALA DE AULA

llustracéo 13 — “Pesquisa de palavras” (BORGATTO; BERTIN; MARCHESI, 2014, p. 98)

Esse tipo de atividade se repete a cada capitulo com um enunciado que
sempre propde ao aluno recortar letras do alfabeto em revistas e em jornais, fazendo
0 perceber que as mesmas sao grafadas em diferentes formatos. Essa €
visivelmente uma tarefa de memorizagéo por meio de um processo ludico que busca
colocar a crianga em um contato espontaneo com elementos/textos da cultura

letrada.

A subsecdo “Memodria em jogo” incentiva a crianga a experimentar suas

hipbteses acerca da escrita.

(&) MEMORIA EM JOGO

@ LELA O TEXTO A SEGUIR E TENTE MEMORIZAR AS FALAVRAS:

NILSOUN MACHADOL. AMIGOS PARA LER E OONTAR. SAD Al SCIMONE, 00

ESCREVA DO SEU JEIMTO. NA SECAC TRAMAS E TRACADOS DT AFIS
ATWIDADES, OS5 VERSINHOS QUE VOCE MEMORIZOU SCERE A LETRA A

llustracdo 14 — “Memdria em jogo” (BORGATTO; BERTIN; MARCHESI, 2014, p. 47)

Sempre é acompanhada por um pequeno texto para ser memorizado e depois

transcrito pelo aluno. A instrugao “Escreva como souber” é bastante frequente nas
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atividades dessa subsecdo, o que encoraja o aluno a representar 0 texto
memorizado, ainda que ndo tenha dominio da escrita. Esse € um traco comumente
encontrado em abordagens construtivistas, que focalizam o aluno como sujeito
principal da aprendizagem. Segundo as recomendacdes ao professor, 0 objetivo da
subsecdo € reforcar o reconhecimento das letras, bem como estimular o
reconhecimento de relacdes letra/som, e isso é feito de modo a considerar
primeiramente a capacidade do aluno de construir sozinho o seu proprio
conhecimento. Vejamos algumas recomendacdes ao professor encontradas nessa

subsecao:

Prof., esta secédo tem o objetivo de sistematizar o reconhecimento
da letra em diferentes formatos, bem como estimular a relagdo som/letra.
(BORGATTO; BERTIN; MARCHESI, 2014, p. 47— orientacao ao professor)

Prof., o texto memorizado deve também ser objeto de escrita
espontanea com a posterior comparacdo em duplas. A finalidade desta
secdo € levar os alunos a perceber a possibilidade de registrar o que falam.
N&o se espera, neste momento, uma escrita alfabética ou ortogréfica. Isso
significa que os alunos poderdo ter e/ou registrar diversas hipéteses de
escrita. A parte sem linhas da pagina destinada e essa atividade servird ndo
s6 para desenhar, mas também para o registro dos alunos que ainda nao
tém desempenho escrito limitado as linhas. (BORGATTO; BERTIN;
MARCHESI, 2014, p. 47— orientag&o ao professor)
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As producbes textuais propostas pelo livro didatico sdo bastante voltadas a

abordagens com foco no aluno.

PRODUCAO DE TEXTO

@@ OBSERVEM A CAPA DO LIVRO.
PENSEM AUTOR

A) O QUE HA DE ESTRANKEO
COM ESSES BICHOS?

B) O QUE PODE ACONTECER
NESSA HISTORIA?

C) QUE NOME VOCES
DARIAM A HISTORIA?

D) CONTEM A HISTORIA

TiTuLo
QUE VOCES

IMAGINARAM - :
ESCREVAM NA CAPA: 3 y &
A) O TITULO QUE VOCES ; Saa

ESCOLHERAM PARA SUA

HISTORIA
'
CONTE A HISTORIA GUE

VOCE IMAGINCU e Yo
E OUCA A DELES : ‘ : | EDITORA I

B) © NOME DO AUTOR -
CADA UM COLOCA
O SEU NOME.

C) O NOME DA EDITORA
COMPARE SUA CAPA
COM A DE SEUS
COLEGAS

A% & n

llustracéo 15 — “Producéo de texto” (BORGATTO; BERTIN; MARCHESI, 2014, p. 65)

A orientacdo ao professor abaixo é bastante caracteristica dos objetivos da

producao textual:

A producao de texto inserida neste momento deve levar em conta:
1) o grau de letramento do aluno no que se refere a maior ou menor
familiaridade com materiais escritos; 2) a etapa de escrita em que o aluno
se encontra: pré-sila-bico, alfabético, silabico, etc.; 3) a compreensdo do
género explorado na unidade. (BORGATTO; BERTIN; MARCHESI 2014, p.
65 — orientagdo ao professor)
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Sendo assim, a producao textual leva o aluno a exercitar seu conhecimento
sobre a escrita, ainda que esse ndo seja suficiente para produzir um texto
plenamente compreensivel. Essa é visivelmente uma estratégia que coloca o aluno
como principal sujeito do processo de aprendizagem, pois julga que o conhecimento
que ele possui sobre a escrita, seja qual for, ja é suficiente para leva-lo a pequenas
producgbes textuais, por meio das quais continua a elaborar hipéteses sobre a
escrita, e, assim, a incorporar novos conhecimentos a seu processo de

aprendizagem.

Em relagéo ao trabalho com escrita, também é evidente que o livro didatico
evita levar o aluno ao conhecimento de terminologia gramatical, conforme podemos

notar nesta atividade:
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@@ AQUI ESTAO MISTURADOS OS NOMES DE QUEM TROUXE CADA LIVRC
OTOALINEULISSESEVAINAIA

A) SEPARE OS NOMES COM UM TRACO CCLORIDC

B) COPIE CADA NOME NG DO UWVRO CORRESFONDENTE
DICA: OS NOMES DEVEM FICAR EM ORDEM ALFABETICA

e

DEANDS A5 VOGALS 42 ENCONIRAN  8S

llustracéo 16 — “Quando as vogais se encontram” (BORGATTO; BERTIN; MARCHESI, 2014, p.
85)

Essa atividade utiliza géneros textuais apresentados/estudados anteriormente
para tratar dos encontros vocdlicos (ditongo, tritongo e hiato). No entanto, as
orientacdes ao professor sdo claras ao afirmarem que o objetivo é apenas levar o
aluno a percepgdo sonora dos encontros vocalicos e ndo ao conhecimento da
nomenclatura relacionada a essas ocorréncias, conforme é possivel observar na

orientacao abaixo:

Prof., este € um contetdo complementar ao estudo das vogais. Tem
o objetivo de levar os alunos a perceberem a ocorréncia de som produzido
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pelo encontro de vogais na mesma silaba (ditongo ou tritongo) e em silabas
diferentes (hiato). Entretanto, a finalidade é apenas de percepcao da
ocorréncia, e nao de conceituacao ou reconhecimento de terminologia. Este
contetdo foi organizado com o objetivo de se realcar as possibilidades
sonoras, e ndo sistematizar as distincdes complexas para as criancas. Os
encontros vocalicos — ditongos, tritongos e hiatos — serdo objeto de estudo
de outros anos ao longo do ensino fundamental. (BORGATTO; BERTIN;
MARCHESI, 2014, p. 85 — orienta¢do ao professor)

Assim, as atividades sdo enriquecidas com imagens e possuem aspecto
lidico, mas em nenhum momento apresentam ao aluno as nomenclaturas que

nomeiam os encontros vocalicos (ditongo, tritongo, hiato).
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ANEXOS
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ANEXO A — Escala para avaliacdo do nivel de habilidade em leitura na ANA.

Escala de Leitura

NIVEL1 Neste nivel, 05 estudantes provavelmente sio capazes de:
(st425pontos) @ Ler palavras com estrutura silEbica candnics, ndo candnica e ainda que alternem siabas candnices & ndo candnicas,

Alem das habilidades descritas no nivel anteriar, s estudantes provavelmente sao capazes de:
o Localzar informagdes explicitas em textos curtos como piada, parlends, poema, quadrinho, fragmentos de narrativas e de
NIVEL2 curiosidade cientifics; em textos de maior extensao, quando infarmac3o ests localizada na primeira inha do texta,
(maior que 425 # Reconfhecer a finalidade de texto como convite, cartaz, receits, bilhets, andncia com ou sem apaio de imagem.
até 525 pontas| | dentificar assunto de um cartaz apresentado em sua forma original & ainda em textos cujo assunto pode ser identificada no
titulo ou na primeira linha.
# |nferir sentido em piada & em histdria em quadrinhos que articula inguagem vertal e ndo verbal.

Alem das habiidades descritas nos nivels anteriores, 05 estudantes provavelmente sao capazes de:

o Localzar informagao explicita em textos de maior extensao como fragmento de lteratura infanti, lends, cantiga folcorica e
poema, quando a informagao esta lacalizada no meio ou 0 final o texta,

| dentificar o referente de um pranome pessoal do caso reto em textos coma tirinha e poema narrativo,

NIVEL3 o |nferir relagao de causa e consequéncia em textos exclusivamente verbais - piada, fabula, fragmentos de textos de [iteratura
(maior que 525 infantil e texto de curiosidade cientifica- com base na progressao textual; e em textos que articulam a linguagem verbal e ndo
até625pontas] | verbal - tirinha; sentido em historia em quadrinhos qu articula inguagem verbal & ndo verbal com vocabulario especifico de

textos de divulgagao ientifica ou que exige conhecimento intertextual de narativas infantis; 0 assunto de fexto de extensdo
media de divulpacao cientifica para criangas, com base nos elementas que aparecem no inicio do texto; 0 significado de
exprassdo de inguagem figurada em textas como poema narrativo, fragmentos de literatura infantil, de curiosidade ientifica &
firinha.

Alem das habilidades descritas nos niveis anteriores, 05 estudantes provavelmente sio capazes de:
# Reconhecer relago de tempo em texta verbal e os participantes de um didlogo em uma entrevista ficcionl,

NiVEL4 | dentificar o referente de pronome passessivo em poema; o referents de advérbio de lugar em reportagem; o referente de
(maior que 625 expressa0 formada por pronome demonstrativo em fragmento de texto de divulgaco cientifica para o publico infantil
pontos) o |nferir sentido em fragmento de conto; sentido de palavra em fragmento de taxto de fiteratura infantil, assunto em teo de

extenséo média ou longa, considerando elementos que aparecem 30 longo do texto, em géneros como divulgagao cientifica,
curiosidade historica para crianga & biografia,
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ANEXO B - Niveis de alfabetismo definidos pelo Inaf.

inaf

o
ALRIETISND AN O3

O Indicador de Alfabetismo Funcional (Inaf) foi publicado anualmente entre 2001 e 2005, focalizando
alternadamente habilidades de leitura e de escrita (2001, 2003 e 2005) e habilidades de calculo e resolucéo de
problemas (2002 e 2004). No ano de 2006, a metodologia do Inaf foi aperfeicoada com a introducdo da Teoria
da Resposta ao Item (TRI)* que, por meio de uma série de analises dos dados disponiveis, possibilitou a
construcdo de uma escala Unica — a escala de alfabetismo — integrando as habilidades de leitura e escrita
(letramento) com as de matematica (numeramento). A partir de 2007, essas duas dimensdes do alfabetismo
passaram a ser mensuradas de forma integrada e simultdnea, de modo a produzir um indicador mais sintético e
abrangente.

Os itens que compdem o teste de alfabetismo envolvem a leitura e interpretac8o de textos do cotidiano
(bilhetes, noticias, instruces, textos narrativos, gréficos, tabelas, mapas, anuncios, etc.). Além do teste, aplica-
se um questionario que aborda as caracteristicas socio demogréficas e as praticas de leitura, de escrita e de
calculo que os sujeitos realizam em seu dia a dia.

O Inaf define quatro niveis de alfabetismo:

* Analfabetismo: corresponde a condigdo dos que ndo conseguem realizar tarefas simples que envolvem a
leitura de palavras e frases ainda que uma parcela destes consiga ler nimeros familiares (nimeros de
telefone, precos, etc.).

* Nivel rudimentar: corresponde & capacidade de localizar uma informacdo explicita em textos curtos e
familiares (como, por exemplo, um andncio ou pequena carta), ler e escrever nimeros usuais e realizar
operacdes simples, como manusear dinheiro para o pagamento de pequenas quantias ou fazer medidas de
comprimento usando a fita métrica.

* Nivel basico: as pessoas classificadas neste nivel podem ser consideradas funcionalmente alfabetizadas,
pois ja leem e compreendem textos de média extensdo, localizam informacfes mesmo que seja necessario
realizar pequenas inferéncias, leem nimeros na casa dos milhdes, resolvem problemas envolvendo uma
sequéncia simples de operacdes e tém nocdo de proporcionalidade. Mostram, no entanto, limitacGes
quando as operagdes requeridas envolvem maior numero de elementos, etapas ou relacdes.

* Nivel pleno: classificadas neste nivel estdo as pessoas cujas habilidades ndo mais impGem restricGes para
compreender e interpretar textos em situacdes usuais: leem textos mais longos, analisando e relacionando
suas partes, comparam e avaliam informacgdes, distinguem fato de opinido, realizam inferéncias e sinteses.

Quanto & matematica, resolvem problemas que exigem maior planejamento e controle, envolvendo
percentuais, proporgdes e calculo de area, além de interpretar tabelas de dupla entrada, mapas e graficos.

Os niveis de alfabetismo acima definidos descrevem as habilidades medidas por meio da escala de alfabetismo,
que inclui leitura, escrita e calculo matematico. Foram mantidas também subescalas de letramento e de
numeramento de modo a possibilitar estudos com foco especifico.

* A Teoria da Resposta ao Item é uma técnica estatistica que propde modelos tedricos que representam o comportamento das respostas
atribuidas a cada uma das questdes como uma fungdo da habilidade do individuo. Em outras palavras, cada questdo do teste tem seu
grau de dificuldade definido a priori e a pontuagdo (proficiéncia) de cada individuo respondente varia de acordo com o grau de
dificuldade das questSes que foi capaz de responder corretamente. Essa metodologia psicométrica € também utilizada em testes
promovidos pelo MEC (Ministério da EducagBo), como o SAEB / Prova Brasil, ENCCEJA e ENEM e em estudos internacionais semelhantes,
como os realizados pela OCDE (Organizagdo para a Cooperagdo e o Desenvolvimento Econdmico) e UNESCO (Organizagdo das Nagdes
Unidas para a Educagdo). A OCDE conduz o International Adult Litercacy Assessment (IALS), uma iniciativa que, entre 1994 & 1998,
recolheu dados comparativos de 19 paises, quase todos na Europa e América do Norte. Em 2005, a UNESCO Canads passou a conduzir
uma iniciativa visando adaptar a mesma metodologia de estudo do alfabetismo para paises com indices mais baixos de escolarizagdo, o
Literacy Assessment and Monitoring Programme (LAMP).
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ANEXO C - Escala de proficiéncia em leitura do PISA.

AVALIACAO DE LEITURA | ]

Quadro 3.1 Escala de proficiéncia em leitura de material impresso
Limite
inferior
de
Nivel pontos Caracteristicas das atividades

Tarefas neste nivel normalmente exigem que o leitor realize multiplas inferéncias, comparacoes e contrastes, que
sejam detalhados e precisos. Exigem demonstracdo de uma compreensao total e detalhada que podem envolver
integracdo de informactes de um ou mais textos. Aa tarefas pode exigir que o leitor lide com ideias desconheci-
das, na presenca de informagoes concorrentes em destaque, e que crie categorias abstratas para interpretacdes.
Tarefas de Reflexdo e Avaliacdo podem exigir que o leitor formule hipéteses sobre um texto complexo relativo a
um tema desconhecido , e que o avalie de forma critica, levando em consideracdo critérios e perspectivas e crité-
rios multiplos, e aplicando entendimento sofisticado que ultrapasse o texto. Neste nivel, a precisdo da analise e
698 | a atencao a detalhes imperceptiveis nos texto sao condicdes importantes para tarefas de Acesso e Recuperacao.

Neste nivel, tarefas que envolvem recuperacéo de informacdes exigem que o leitor localize e organize diversos
trechos de informacdes profundamente entranhadas no texto, inferindo quais delas sao relevantes. Tarefas de
reflexdo exigem avaliacao critica ou formulacao de hipéteses, baseadas em conhecimento especifico. Tarefas
de interpretacao e reflexdo exigem compreensao completa e detalhada de um texto cujo contetido ou formato
nao é conhecido. Para todos os aspectos de leitura, as tarefas neste nivel normalmente envolvem lidar com
626 | conceitos contrérios as expectativas.

Neste nivel, tarefas que envolvem recuperacio de informacdes exigem que o leitor localize e organize diversos
trechos de informacdes entranhadas no texto. Algumas tarefas neste nivel exigem interpretacao de significados
de nuances de linguagem em uma secdo de texto, levando em consideracdo o texto como um todo. Outras
tarefas de interpretacdo exigem compreenséo e aplicacdo de categorias em um contexto nao conhecido. Neste
nivel, tarefas de reflexao exigem que o leitor utilize conhecimento formal ou publico para formular hipéteses
sobre um texto ou avalia-lo criticamente. O leitor deve demonstrar compreensao precisa de textos longos ou
553 | complexos, cujo contetdo ou formato pode ser desconhecido.

Tarefas neste nivel exigem que os estudantes localizem diversas informagées que atendem a condicdes multiplas
e, em alguns casos, que reconhecam a relacao entre elas. Tarefas de interpretacdo neste nivel exigem que os
estudantes integrem as varias partes de um texto a fim de identificar uma ideia principal, entender uma relagao
ou interpretar o significado de uma palavra ou uma frase. Devem levar em conta muitas caracteristicas ao com-
parar, contrastar ou estabelecer categorias. Muitas vezes a informacao solicitada no esta evidente, ou hd muitas
informacoes concorrentes; ou ha outros desafios no texto, como ideias contrarias a expectativa ou formuladas
de forma negativa. Tarefas de reflexdo neste nivel podem exigir conexdes, comparacées e explicacées, ou soli-
citar que o leitor avalie uma caracteristica do texto. Algumas tarefas de reflexao exigem que o leitor demonstre
compreensao apurada do texto com relacdo a conhecimentos que fazem parte da vida cotidiana. Qutras tarefas
480 | ndo exigem compreensao detalhada de textos, mas exigem que o leitor utilize conhecimentos comuns.

2 Algumas tarefas neste nivel exigem que o leitor localize uma ou mais informacdes que podem demandar infe-
réncia e devem atender a diversas condicdes. Outras exigem reconhecer a ideia principal de um texto, enten-
der as relacdes ou interpretar o significado dentro de uma parte delimitada do texto quando as informac@es
n&o aparecem em destaque, e o leitor deve fazer inferéncias elementares. Tarefas neste nivel podem envolver
comparages ou contrastes com base em uma unica caracteristica no texto. Tarefas de reflexdo tipicas deste
nivel exigem que o leitor estabeleca comparacdes ou varias conexdes entre o texto e conhecimentos externos,
407 | baseando-se em experiéncias e atitudes pessoais.

1a Tarefas neste nivel exigem que os estudantes localizem uma ou mais informacées independentes enunciadas
de maneira explicita, que reconhecam o assunto principal ou o objetivo do autor em um texto sobre um tema
conhecido, ou que estabelecam uma conexao simples entre a informacde contida no texto e conhecimentos
da vida cotidiana. As informacées exigidas sobre o texto normalmente sio evidentes e, quando existem, as
informacoes concorrentes sao limitadas. O leitor é orientados explicitamente a considerar os fatores relevantes
335 | na tarefa e no texto.

1b Tarefas neste nivel exigem que o leitor localize uma Unica informacao enunciada de maneira explicita em posicao
destacada em um texto curto e sintaticamente simples, com contexto e tipo de texto conhecidos, tal como uma
narrativa ou uma lista simples. O texto normalmente fornece apoio ao leitor, como repeticao da informacao,
imagens ou simbolos conhecidos. As informagées concorrentes sdo minimas. Em tarefas que exigem inter-
262 | pretacdo, é possivel que os estudantes precisem estabelecer conexdes simples entre informacdes adjacentes.

Abaixo A OCDE nao especifica as habilidades desenvolvidas.
de 1b
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ANEXO D - Cole¢Bes mais distribuidas pelo PNLD 2013 — (paginas 1, 2 e 3 do

documento).

Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéao
Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD

PNLD 2013 - Colegdes mais distribuidas por componente curricular

Alfabetizacéo e Letramento

25385C3619 [PORTA ABERTA - LETRAMENTO E ALFABETIZAGAO - NOVA EDICAO L
T 538560.3010 IPORTA ABERTA - LE TRAMENTO E ALFABE TIZAGAD - NOVA EDIGAC W 508531
e L2538BCIEI0 PORTA ABERTA - LETRAMENTO £ ALTABETIZACAD “NOVA EDICAD i BO331E | oaooqa
PIESEEC 3090 (PORTA ABERTA - LETRAMENTO E AL FABE TIZAGAD - NOWA EDIGAC X 55608
T IE3EEC 3521 IPORTA ABERTA - LETRAMENTO E Al FABETIZACAD - NOVA EDICAD [ 636 7301
{ SEIEEC 531 IPORTA ABERTA - | ETRAMENTO E AL FABETIZAGAD - NOWA EDIGAG [ i 3EIT
1 2522903010 JAPIS LETRAMENTO E ALFABETIZAGAD - 1° ANO T EEN 450 350,
T SEI55C3010 tAPIS [ETRAMENTO E ALFABETIZACAD - 18 ANO M 53 i
e 12522503570 TAPIS ETRAMENTO E ALTABETIZAGAC - 2 ANO i 78 1 546,493
{ 9522003090 TAPIS LETRAMENTO E ALFABETIZACAD - 5 ANO W
IIEISHCIEIT TAPIS [ETRAMENTO E AL FABETIZAGAD - 3° ANO [N
{3EIFHCEE21 TAPIS [ETRAMENTO E Al FABETIZAGAD - 30 ANO [
T 25208C 3610 1A ESCOLA E NOSSA LETRAMENTO E ALFABETIZAGCAD - 1° ANO T
{ JEI0GC3610 1A ESCOLA E NOSSA LETRAMENTO E Al FABETIZACAD - 15 ANG i
3a | 2520BC3590 |A ESCOLA £ NOSSA [ETRAMENTO E Al FABETIZACAD - 2% ANG i 843,705
T EI0RC 020 1A ESCOLA £ NOSSA LETRAMENTO E Al FABE TIZAGAD - 2° ANG M
{520BC3021 1A ESCOLA £ NOSSA LETRAMENTO E AL FABE TIZAGAD - 3° ANG i
UIESORCIEI T TA ESCOUA E NOSSA TETRAMENTO E Al FABETIZACAD ~ 3 ANG i
J5401C 3619 IPROJETO BURITI - PORTUGUES T 240
P IEADIG 3510 [PROJETO BURITI - PORTUGUES i 360
4o 25401C3530 ‘PROJETO BURITI - PORTUGUES [N 64 533,012
U340 G620 tPROJETO BURITI - PORTUGUES W 376
{ ZBADIG 3821 PROJETO BURITI - PORTUGUES i 56,
{ 54013621 [PROJETO BURITI - PORTUGUES [ 557
1 25333C3819 | T 240
T IE3IECEEIG W i)
. D IBIIEEEES i 88
s 5533303620 W 400 282424
VIEIEIEEEIT i 558
{IEIEICEE I ETRAMENTO E Al FABETIZAGAD X R
1 2524303819 {APRENDER JUNTOS LETRAMENTO E ALFABE TIZACAQ [0 256
{35343C3619 TAPRENDER JUNTOS LETRAMENTO E ALFABETIZAGAO W 538
. 1 25J43CEEDD | [ P
& I3EEEEESY W 338 265663
U SESA3CI691 ¢ i 564
{EIA3CEE31 TAPRENDER JUNTOS [ ETHAMENTO E Al FABETIZACAG X 338
1 25331C3819 ILETRAMENTO E ALFABE TIZACAQ T 264
UIEISICEE10 1 ETRAMENTO E Al FABE TIZAGAD W 338
5o 1253313850 I ETRAMENTO £ ALFABE IZACAO [ J88 294893
{3E331C3620 ¢ M 353
{SEIFIEIET [ 64
I IEIFICEET I ETRAMENTO E Al EABE TIZACAD ] 338
T 25334C 3819 (LETRAMENTO E ALFABE TIZACAQ L 240
{IEIEACEE10 W 330
g 253330 ] i 40 293708
SEI3AC 3620 1 ETRAMENTO E Al EABE TIZAGAC W 330
[ E33AC 021 ILETRAMENTO £ ALFABE TIZAGAD [ 340
{3E33ACTHEI1 I ETRAMENTO £ ALFABE TIZAGAD [ 330
T 25321C 3810 (HOJE E DIA DE PORTUGUES T 192
FEAFICAETH JHOJE E DIA DE PORTUGUES i 58
ge 1253213620 HOJE E DIADE PORTUGUES [N 92 ——
{3EIFIC 620 tHOJE E DIA DE PORTUGUES W 558
TIEIFICEE21 THOUE E DIA DE PORTUGLES [ 4
353313621 HOJE E DIA DE PORTUGUES [ 556
2536603619 INOWO BEM-ME_QIUER LETRAMENTO E ALFABETIZACAO T 280
SE3660 3619 INOWO BEM-ME-GUER LETRAMENTO £ ALFABE TIZAGAG M 368
[ 304
108 i = 169610
i 537
SE366C 36291 tNOWO BEM-ME-QUER | ETRAMENTO E Al FABE TIZAGAG X 304
2539003819 PORTUGUES - ESCRITA, LEITURA E ORALIDADE T 280
[ 3E3EHC 019 PORTUGUES - ESCRITA, LEITURA £ ORALIDADE, W 360
jqa | 25390C3E30 PORTUCUES " ESCRITA, TEITURAE GRALIDADE [ 84 1612
SE390C 3620 [PORTUGUES - ESCRITA, LEITURA E ORALIDADE M 380
{SEIEICIE21 PORTUGUES - ESCRITA, LEITURA E ORALIDADE, [ P
{ E30C 3621 tPORTUGUES - ESCRITA, LEITURA £ ORALIDADE. i E]
25232C3619 JAPRENDER E CRIAR N 344
53903019 IAPRENDER £ CRIAR M 424
oa | 25232C3630 APRENDER E CRIAR L 397 107,692
[ 3E333C 3520 APRENDER E CRIAR W G77
{35233C 3521 IAPRENDER E CRIAR [ 373
{ 35235C 3521 (APRENDER E CRIAR X 453
1 25359C3819 IMUNDO AMIGO LETRAMENTO E ALFABETIZAGAQ L 256
I EIEHCI610 IMUNDO AMIGO LETRAMENTO E Al FABETIZACAO i 37
13 | 2EIESEIEI MIUNDO AT LETRANENTOE RLPABETIZACAD [N 56 o7 768
{ 2535803020 tMUNDO AMIGO LE TRAMENTO E ALFABE TIZACAQ M 312
535903621 IMUNDO AMIGO LETRAMENTO E ALFABETIZACAO L 356
P FEIEHCIET MUNDO AMIGO LETRAMENT O E ALFABETIZACAD i 313
1 25341C 3819 ILINHAS & ENTRELINHAS L 280
{E3A1CI619 ILINHAS & ENTRELINHAS M 384

1714
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Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéao
Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD

PNLD 2013 - Cole¢gdes mais distribuidas por componente curricular

§ 95341C3820 {[INHAS & ENTRELINHAS O ) E N
{9E3A1C3E20 1 INHAS & ENTRELINHAS SRR 17151
{IEINTCIEDT LINHAS & ENTRELINHAS ) 33578;
{IEAATE3E21 L INHAS & ENTRELINHAS ] 338 1758
T 2627503819 :CONHECER E CRESCER L 216 28.171:

{ 9537503819 CONHECER E CRESCER ] IE 1087
(9537503820 (CONHECER E CRESCER L 340 LT R
257753820 :CONHECER E CRESCER ] 304 1161;
{IET5C3E21 (CONHECER E CRESCER L 340 357880:
$JEFTHC3A21 (CONHECER E CRESCER ] 304 1157
1 2542303819 IPROJETO PITANGUA - PORTUGUES L 216 23 3501
{IEATACIEY PROJETO PITANGUA - PORTUGUES ] p1p) B86:
9543303890 (PROJETO PITANGUA - PORTUGUES i 308 2RI —
{IEATAEIE0 PROJETO PITANGUA - PORTUGUES ] 64 593!
{25473C3821 :PROJETO PITANGUA - PORTUGUES L 248 35,835
{95473C3821 PROJETO PITANGUA - PORTUGUES ] 356 §35¢
T 25424C3819 11° ANO L 301 19.042;
TIEAAACIEG 11 AND ] 335 753,
§ 25444C3020 125 ANO L 240 086 oo oae
{SBAACIEI0 125 AND ] 573 8361
{IRAAACIETT 130 AND T 300 33854
{J544AC3E21 13° ANO ] 732 564
T 2519303810 1A AVENTURA DA LINGUAGEM T 216 18.081;
{75153C3H19 TA AVENTURA DA LINGUAGERM ] p1p) 60!
§ 35793C3520 A AVENTURA DA LINGUAGE L 36 PIPL:Y B.
{IR1GACIEID (A AVENTURA DA LINGUAGERM ] J56 787
{IBIGICIEIT tA AVENTURA DA LINGUAGER i 335 35348;
FIETGIEIETT TA AVENTURA DA LINGUAGEM ] pL:0] g07:
i 2626803819 JCOLECAO FAZENDO E COMPREENDENDO - PORTUGUES L 221 13.233]
{IEIERCIA1 COLECAD FAZENDO E COMPREENDENDO - PORTUGUES ] 579 506!
¢ 9536CI20 :COLECAO FAZENDO E COMPREENDENDO - PORTUGULS L 240 5854 e
{IEIERCIAD (COLECAD FAZENDO E COMPREENDENDO - PORTUGUES ] e 551
{IEIEACIANT TCOLECAD FAZENDO E COMPREENDENDO - PORTUGUES L ! 17.4B5;
IEIERC A1 (COLECAD FAZENDO E COMPREENDENDO - PORTUGUES ] 375 £35:
T 2543903810 [VIRAVER LETRAMENTO E ALFABETIZACAD - 1° ANO T 266 506,
75439C3819 VIRAVER LE TRAMENTO E ALFABE TIZAGAO - 1° ANO ] 352 337
§ 35435C3520 {VIRAVER LETRAVIENTO E ALFABETIZACAD - 2° ANO L 358 CETE .
{JRA30C A0 VIRAVER LE TRAMENTO E ALFADE TIZAGAD - 26 ANO ] 392 362}
{IEAEOCIEIT VIRAVER LETRAMENTO E ALFABETIZAGAO - 3¢ ANO L 344 11 345:
{IEA3OCIEYT VIRAVER LETRAMENTO E ALFABE TIZACAD - 3 ANO ] Juf] A3
} 26282C3819 :DE OLHO NO FUTURO - LETRAMENTO E ALFABETIZAGAO - NOVA EDICAO L 240 7157,
PIEFEICEETG TDE OLHO NO FUTURO ™ TETHAMENTO E AUFABETIZAGAC - NOVA EDICAC ] 304 75
{28782C3820 (DE OLHO NO FUTURO - LETRAMENTO E ALFABETIZAGAQ - NOVA EDICAQ L 756 8552 .o
{IEIEICIED (DE OLHO NO FUTURO - LETRAMENTO E ALFABE TIZAGAO - NOVA EDICAC ] 304 355
IEIEICIENT TDE OLHO NO FUTURO - LETRAMENTO E ALFABE TIZAGAG - NOVA EDICAG L J56 §7725:
{ DE3EIC3821 (DE OLHO NO FUTURO - LETRAMENTO E ALFABETIZAGAD - NOVA EDICAC ] 320 327
T 26330C36819 (LETRAMENTO E ALFABE TIZAGAQ L 296 7.450!
{IBA30C3E19 L ETRAMENTO E ALFABE TIZAGAD ] i00 378
 5330C3020 TETRAMENTO T ALTABETIZACAD T J8 838 e
7533003820 (LETRAMENTO E ALFABE TIZACAQ ] 392 307:
(9533003821 [ ETRAMENTO E ALFABE TIZAGAD L e £ 488!
+JEI0CIELT I ETRAMENTO E ALFABE TIZACAQ ] 368 307!
s 2521203819 A GRANDE AVENTURA - LETRAMENTO E ALFABETIZAGAOD - EDICAO ATUALIZADA, L 206 5A12;
$ZEF12CIEG 1A GRANDE AVENTURA - LETRAMENTO E ALFABE TIZAGAD - EDICAQ ATUALIZADA, ] it 362;

oy 12501203420 1A GRANDE AVENTURA - LETRAMENTO E Al FABETIZAGAO - EDIGAO ATUALIZADA L 93 TR e
{IEFIICIAI0 1A GRANDE AVENTURA - LETRAMENTO E ALFABE TIZACAD - EDICAQ Al UALIZADA, ] 2400 3071
{25712C3821 (A GRANDE AVENTURA - LETRAMENTO E ALFABE TIZAGAD - EDIGAQ ATUALIZADA, L 772 8039;
{IE32C3EI1 A CRANDE AVENTURA - LETRAMENTO E ALFABETIZACAD - EDIGAO ATUALIZADA ] 320 306:

T 25427C3819 :REGISTRANDO DESCOBERTAS - LETRAMENTO E ALFABETIZAGAD L 208 1.209;
{9B437C3810 IREGIS TRANDO DESCOBERTAS - LETRAMENTO E ALFABE TIZAGAD ] 356 {631

ogs +25427C3020 ‘REGISTRANDO DESCOBERTAS ~[ETRAMENTO E ALFABETIZACAO L ! 565 y57es
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ANEXO E — Sumario do livro didatico “Porta Aberta”.

SUMARIO

PRIMEIRA PARTE

Eu e meus colegas — Nomes 9

Eu e minha escola — O espaco e arotina 17
Produgao: Combinados da turma 21
Texto por toda a parte:
Escultura — Ciranda mista — Sandra Guinle 23

O caminho da escola 25
Os simbolos e as palavras — Cenas do cotidiano 25
As palavras e as letras 29
O alfabeto 32
Hora da histéria: O telefone — Eva Furnari 37

Projeto: Gibiteca 40
Rima 43

| SEGUNDA PARTE |

BALAO — Coisas — Maria Dinorah 45

CAJU — Caju, meu cajueiro - Folclore 51
Producao: Lista ilustrada de frutas 56
Hora da investigacao: A germinacao do abacate 87

DEDO — Dedo mindinho... - Folclore 59
Fique sabendo: Impressao digital 62
Producao: Desenho de animais e escrita de nomes 63

FACA — Meia-noite - Folclore 65
Hora da histéria: Branca de Neve e os sete anbes 69
Joao e Maria 69
Texto por toda a parte: Dobradura da casa da bruxa 70

José Luis Juhas

GATO — Atirei o pau no gato-to... — Folclore 71
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Hora da historia: Uma musica animal - Mauricio de Sousa 74
Texto por toda a parte: Pintura - Gato - Aldemir Martins 77
Para se divertir 78

JANELA — A janelinha - Folclore 79
Texto por toda a parte: Calendario 83
Producao: Dobradura da janelinha do tempo 84

LOBO — Lobo mau - Jodo de Barro (Braguinha) 85
Hora da historia; Chapeuzinho Vermelho - Irmaos Grimm,
recontado por Eunice Braido 88
Para se divertir 89
Fique sabendo: Lobo - Genevieve Warnau 90

José Luis Juhas

MAMAE — Mamde, eu quero... - Viicente Paiva e Jararaca 91
Fique sabendo: Maeinha/Mainha/Mainha - Fred Navarro 94
Producao: Versos rimados com o titulo Ndo confunda 95

NENE — Nana, nené... - Folclore 97
Hora da histéria: Boi da cara preta — Mauricio de Sousa 101
Texto por toda a parte: Legenda 105
Projeto: Mural com fotos e legendas 106

PIAO — O pido entrou na roda, 6 pido!... - Folclore 107

RATO — O rato roeu... - Elias Jos¢ 111
Hora da histéria: Magali - Mauricio de Sousa 115

SAPO — O sapo néo lava o pé... - Folclore 117
Texto por toda a parte: Satide bucal - Unicef 121
Producao: Convite e entrevista com dentista 125
Hora da historia: Boca fechadal - Stella Carr 126

TATU - Um tatu de Tatui - Elias José 128
Para se divertir 132

VACA - A vaca mimosa - Sylvia Orthof 134

Texto por toda a parte: Capa de gibi — Chico Bento - Mauricio de
Sousa 137

Fique sabendo: A vaca - Dalva Barbosa Valdetaro e Daniela Dantas de
Andrade 138

XIXI - Com um x se escreve xicara — Mario Quintana 140
Produgao: Campanha Todos por uma escola melhor! 142

ZEBRA - Zebrinha - Wania Amarante 144

José Luis Juhas
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TERCEIRA PARTE |

Para aprender um pouco mais 147
Tragando letras 148

ABARA - As araras — Alexandre Azevedo 165
Produgao: Recado na agenda escolar para a familia 169
Texto por toda a parte: Campanha publicitaria — Animais silvestres.
Quem ama nao compra. - lbama e Petrobras 170

BARRACA - Dia de feira — Mauricio Veneza 171
Producao: Versos rimados 175
Para se divertir 176

FORMIGA - Formiga — Hardy Guedes Alcoforado Filho 177
Produgao: Recado para pessoa da famiia 180

HORA - Ha hora pra tudo... - Elza Beatriz 181
Hora da investigagao: Por que as sombras mudam de posicac? 184

GALINHA - Era uma galinha cor-de-rosa... - Duda Machado 185
Texto por toda a parte: Brinquedo — Galinha Choca 188
Para se divertir 190

PALHACO - Palhaco - Elias José 191

Produgao: Escrita de frases 194 s
CHAPEU - O meu chapéu tem... - Folclore 195 8
Texto por toda a parte: Titulo da noticia - 43 %

Mar raivoso — Primeira Hora 198
Reportagem — Mochilas, um risco a satde - Correio Braziliense 199
Para se divertir 200

ROSA - O cravo e a rosa - Folclore 201
Fique sabendo: Partes de uma planta 203
Hora da investigacao: As plantas necessitam de agua para viver 204

Hora da histoéria: A princesa e a ervilha - Hans Christian Andersen,
traduzido por Ménica Stahel 206

OSSO - Antncio de zoojornal - Sérgio Caparelli 207
Producao: Escrita de frases 210

ESCOLA - A escola - Claudio Thebas 211
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Texto por toda a parte: Jogo da velha 214

CANGURU - Mamae canguru... - Fldvio José Teixeira de Aimeida 215
Texto por toda a parte: Outdoor 218
Fique sabendo: Como os bichos foram parar no zo0?
- Folha de S.Paulo 219

PIRILAMPO - A joaninha... - Lalau e Laurabeatriz 221

PERIQUITO - Periquito maracana... - Folclore 225
Producéo: Livro de adivinhas O que é, o que 67 229

CARANGUEJO - Caranguejo néo € peixe... - Folclore 231
AGUA - Agua - Julia Moidli 233
Texto por toda a parte: Cartaz - A importancia da dgua 235

Producéo: Cartazes para uma campanha de preservacao
dadgua 236

PLANETA - Azul e lindo: planeta Terra, nossa casa - Ruth Rocha
e Otavio Roth 237
Texto por toda a parte: Cartaz - Espetéculo da Turma da Ménica 239
Producéo: Lista de agbes para ajudar a preservar o planeta 240

GIRAFA - Com inveja das criangas... - Milton Camargo 241

Produgcao: Escrita de nomes de animais, plantas e objetos
considerados compridos, acompanhada de ilustracao 245

MORCEGO - Que sujeira! - Pedro Bandeira 247
Hora da histéria: Winnie, a Feiticeira - Korky Paul
e Valerie Thomas 251

Producéo: Recontagem da histéria em quadrinhos
Vassoura - Eva Furnari 253

CRIANCA - Paraiso - José Paulo Paes 255

SOLDADO - Marcha, soldado - Folclore 257
Para se divertir 259

Hora da historia: O Soldadinho de Chumbo - Hans Christian Andersen,
recontado por Walcyr Carrasco 260

DEZ - Um, dois, feijdo com arroz... - Folclore 261
MONSTRO - Veio um, pararatibuml... - Angela Lago 263
Palavras para recorte 267

Referéncias bibliograficas 271



ANEXO F — Sumario do Livro Didatico Apis.

SUMARI(

LER E ESCREVER E UM PRAZER! ... .. .. .o

s

P
INICIAL GENERD TEXTO: LEITURA E INTERPRETACAD
ALINE TOOOS M5 TEMOS CARS DE LNRD WORTE FUADE SER MEL ARG, LALIREH
AMSEE a0 CHILED 1
ara HISTOIRIAS E CAPAS CARS DE UNRD A WACA GLIE SOTOL LM CW0L ANDY
OE LIVRLIS a8 CUTBILL ”
[11]] ER LIMAVER . 56 | Caka DE LWERD ER LS VEZR . CALa ) WLAKD it
INBIA ks DE GlRl 6 | HISTORA EM ME RN RALLIOLITIHS,
T L T ZIRaLDO) o
ULISSES WOZES D05 ARG T& | TROCADILHD WOOE TROCAT BV FUEMARI T
QUANDO AS VOGAIS SE ENCONTRAM .o ST - 1=
BEATRIZ ~ DESAFIO: ONDE ESTA HIET i EM B, MALRICIO DE 50458, W
BOER CRMDRIMHCE
PEDRD FIMTE E DESCUERS 100 | HISTORMA EM A MENMA CLE NAD ACREDVTAVS EM
HoE BV A LIRS, MALIRICED DE SO0UEA 1M
bANILG CAECHIS Db, b A 114 | TEMTCr BISTRLICICIRAL DECCHE 15
TIANA @ CESEHHD TESTH BISTRUKCACIRLAL TaAHGERAR 173
w PASED A PASED (2
“ L E RGN 140 | TEXTO HAD VERBAL FOTOE DE FUTERCIL 124
VICENTE | CESEMHAR TEXT WAL VERRAL FIMTLIRAS DIF Y% GOKGH 11
EANTAR 140
cala CeoaRALLIRA, 148 | HIETORRS, O CAACTL, MARY E ELLARDID FRAMCA, 119
EM VERSDS
“ CROE ESTAC O A T DEMGOSC, HARDY (FIEDES 159
Of BATIOST 158
- A

LGSR A A S

= EORURE O
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# A| VEM... HISTOIRLA: WICE FODE SER MEL AMITD

& PALAVRAS B 0G0 & LETRA &

[TRECHIN, LaEs CHILD £ | = PESOUNSS DE PALAYRAS 47
= COMVERRA M JOGr MIkeis, LEMURA PREFERIDA £ | = BERCIRLA B OG0 TEXTO 7
+ A WEM.. HISTORW: & Vaca OLE BTl UM oo = PALAVRSS EM JO0G0 A LETRAD k)|

[TRECHIT, AMDY CUTELL 8 | = PESDUNSS DE PALAYEAS 35
= CONVERSS Bl Jo0r Uk R0 PARK A VACAY S| = MEMORLA B JOGO: VERSCA b
* A VEM... HISTORL: ERA LIS VEL. (TRECHI, * PALAVEAS EM K0GE0: 2 LETRAE 5

CACAL WALART W | = PEGCANGA DE PALAVEAS ]
& COMVERSS EM ICGD ERA URLA VED | = MEMORIA BLJCG0: PARLENDA 4

» PROCAKCACHDE TEXTC: CAPA DE VRO 5
* COMVERSA EM JO00 VAMDS TROCAR? 1| = PALAVRAS EM JO0G0: & LETRA| i
= PEGOANGA DE RALAVEAS 75
= MEMOIRIA B8 JOG0: PARLENDA, 3

& PRODLE_ATDE TEXTD): FALS DAS PERGDMAGENS
HAS HETURAS EM GUADRINHOS 7
= COMVERSA EM JCGD TROCADILHOS | = PALAVRAS EM KOG A LETRA U i
& PEGCOANGA DE PALAVRAS Ae
* MEMRLS B JDG0: FARLEWDA, Bd
» PROCKAC DE TEXTC): TROCADHLHOS ]
& COMSERSA EM JOGD BURRDH? ¥ | = PALAVRAS EM JOGI: & LETRA B 5
# PEGOUNGA DE PALANRAS o
® BEMCIRLS EM 0G0 CARTIGA L
* CORVERSA B 0G0 & URIACT FAT & FORTA 108 | = PALAVEAS EM OG0 & LETRAP 1a
& PESOUISS DE Palavias 13
» SAERCIRLA EM K00 TRANA: LINGLM 13
» PRODUCAD DE TEXTCH HETORM (ATRDWDE COLETR 108
» AlWEM, . BOHECD DE DEDD 117 | = PALAVRAS EMA IO A LETRA D i1&
= EXPUCAHDO A BRMCADERA 118 | = PEGCLASA D PALAVEAS i1
& BEMCIRLS B0 G0 LETRS Do RAUSICA, M

# PRATICAS DE ORALIDADE: REGRAS PARS QILIEY 125 | = PRODUCAC DE TENTO - TEXTCH IMSTRLKCIOMAL:

« AIWEM, . LEHD:: TAMGRAM 15 RATERHD [E PAFEL 12
& PALAVRAS EM OG0 A LETRAT 2=
& PESOUISS DE Palavias 111
» SAERACIRLA EMA K00 TRANA: LINGLM i
= COMVERRA R JOG0 WMEL ESPOETE FAVORITO 181 | = PALAWRAS BN JOGO: A LETRA F 115
= PESOUNSA DE PALANRAS ¥
» MEMCIRIA B8 JOG0: TRAYA- LINGLM i
w AI'VEM,  FOEMA: TOMDAS, LALALIE LAURAREATRE 2| = PRODUGCAC DE TENTO: TENTO hAC VERBAL 143
# COMVERSA EM 0G0 GOETE CE CADA LUK 1431 | = PALAVEAS EM KOG & LETRAY N
= PESTUISS DE PaLavias 147
» BAEMCIREA ERA BOG0: TRAMA-LINOLM Ly
* COMVERSA EM G SER FELIZ 15 | = PROCUCAC DE TENTD: HESTORLA 15
= AL YE... HISTCORLG EM VERSS: BARATA TOMTA, = PALMRAS EM JOGG0: A LETRA G 153
LALAUE LALRABEATRIZ 152 | = PEGCANGA DE PALAVEAS 155
# BMEMCRLS B KOG PARLENDA 1535
& MESKS LETRS - UTRD SO CEEC 155
* COMVERRA B IO E33E AT MERECE + PROCUCAD DE TEXTD: POERA, Ik

Ll BROMCA? 162 | = PALAYRAS EN JOGD: & LETRA G 13
» LEIURA CIRAL E DRAMATIZACAD 162 | = PEGOANGA DE PALAVEAS I
# A VEM... FOEMA: A BORBOLETA 143 | & MESKA LETRA - DAUTRD 50M: GEE Gl 8

# BMEMCIRLA B 0G0 FARLEND

Ie& |
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INICIRIS [ GENERD TEXTO: LEITURA E INTERPRETACAD |
li] i} IO DE TaBULER: POERL SACARE B PASSARIMHO, CESAR OUEID 4
TRILHA 148
LED LEACH DE PAPEL 178 | LEMURL FABLULS C1LEADIE & RAPDSS, BSOPO ADWPTADD) | 178
MARIA DAHCADAS CADEIRAS | 150 | BILHETE BILHETE 19
NEI COMFECCAD DE CIIITE CORNTE A
CONTE Y]
HELENA  CUEBRA CABECA MR POEMA () HPOFTITAME, CARLDS BRANDEAD M
BITA TIRINHA, CARTAZ CARTAZ, PREFEM A
JEAN GALVAD ) [ BACHDIE JANETR) i
SARA MASCARA M ETORS £1 RABO B0 AT,
MY E IELLORTIC) FRAMCA L
YAVIER  MOELE D TENTOIMFORMATIVO WENEL, GiABRIELS ERICSCHI 253
IELIA MDA DS PERRAS MD | BOENS B MENTE, SICHIMIC hALIRALRA, 241
QUIRIND  CuaCsmIHD 0| RECEMA CLELLADUNHA, A% ALITORAS m
KATIA Mt HSTORIA PURKLIENA F KGLIAL A MUNGLEM, BEGINA
CITERCIE REGIA REHMRC 28
WESLEY A LISTA LISTA DE KWGADKORES DE FUTEBOL 28
YaRA T REPORTAGEM (44 OO iMDI, FOLMRHA i
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| AMPLIACAD DE LEITURA E ORALIDADE ESCRITA \I
+ A VEM . POEMA CHATICE J0SE PAULO PAES 171 | = PRODUCED DE TEXTO: POEMS 1m
o COBVERSA B JOGA0: CHUERS (AT HA? 171 | = PALAVRAS EM O A LETRA J i72

= FESCILIEA [E PALAVRAS by
o MERACIELS, Eh OGO VERSDS 177
o OORVERSA EM DG CORTRA ESFERTETA, » FALAVEAS EM JOHGC: ALETRAL 181
ESPERTEZA E MELA 181 | FESOLUES DE PALAVRAS 184
» A VEM . FABULA: & S8R0 E O B0 ESOIPD 101 =+ L MTROMETION 15,
» [LWAS LETRAS - L 500 LH 15
« REERACIR L, Eb BG0 COLADRIRIHA 184
» FRODUCAD DE TEXTOr REFRODUCAD DE FARLILA 1&1
o OORVERSA EM KGO BILHETES - Likd JEITCHDE w FROOLIGAD OF TEXTOr BILHETE 19
SE ORI AR 193 |« PALAVRAS EM JOHEC: A LETRS M 195
+ PESOLIES DE PALAVRAS k|
» WAL, Eb 0000 VERSOIS x
= MESHA LETRA - DUTRO S0 LETRA M E HASALIZACAD
[k WOGAL )
o CORVERSA B8 IO CORVITE FALADTD A s PROGUCAD DE TEXTO: CORTE M
w FALAVRAS Bl JOHGC: A LETRA M M
* FESQLEA DE PALAVRAS M5
* MEMEIELE, EM 0300 VERSDS 4
w [UAS LETHAS - LI S0 WH Ea
o CORVERTA EA JOKI0: 20000 E BOR Paia, 005 w PALAYTRAS Eb JOHEC: o LETRA M krd |
AR|iAAEY M s PEEOUES DE PaLAVRAS 25
« AIVER,, POEMA- HPOFTTAMED, HILSOHN MACHADID 3N« MERADELA EM KOG VERSDS 25
* FRODCLUC AT DE TENTC: - POERAS DE & VERSDS:
TROMMEAS m
s COMVERSS EM JDGEE S00)DE DOS AMRE 3« PFRODUCAD DE TEXTO: CARTAT 2
* PALAVRAS EM JOGC: ALETRAR 23
w RO RilY EA
= FESCILIES [E PALAVRAS 3
* LERAOISLS BB J00G0: TREVA-LRGLA E
& MESKA LETRA  CUTRD SO0 R IMTROMETIDD '
+ PRODUGCACT DE TEXTE) (IRAL: DRARLAT] I« PALAVRAS EM JCHECk A LETRAS M5
+ A VEML, HETORIA: 05 THES mm.u—ﬁm M|+ PESOUEA DE PALAVRAS M7
o CORVERSA BRI JONI0: Calvh U E Lk ME | w SERACR L, B O TRaWA- LIRGL, Mi
= MESKA LETRA - CLITRG S04 S E 88 A
« CORIVERSA EM 0K PASRARCE EM RANOILAS a5 o« FALAVRAS EM WOHGC: A LETRA N 5
+ PESOLIES DE PALAVRAS 253
& MERRLE ER JCHE0: POEMA 20
+ WMESMWDD 500 - UTRAS LETRAS: X ECH 24
= PROCUICED [E TENTO: TEATEY BIFOIRSAATRA 255
& COMVERSA BM 0¥ HORA DE DORMIR S+ PRODUCED DE TENTC: POEMS M5
* PALAVRAS EM JOGC: ALETRAZ 257
= PESCILIES DE PALSVRAS R
w RAERACE EM NG WERSDIS M
« DORIVERSA BMLIDG: » FALAVRAS EM JOHEC: ALETRAG 5
TRCKCA TEOCA OF RECEITAS i« FESOLIGA [IE PALAVREAS TR
+ LEROISS BB OG0, PARLERIDA b
# PRODUCAD DE TEXTO: 500 M
w RAESIAA LETRA, — QUITRO SO0t OAM, T
o CORNERSA B8 J0KA0: BMOBAES E APELIDNS M s PALAWVRAS EW JOHEC: A LETRAK kLY
= RAERA R, Bl O, CILLALRIR G, L)
= PALAVRAS EM JCHEC: A, LETRA 'W M5
w RAERACE Eb CHG D CILIADRIRIHA, P
& FALAMRAS ER O A LETRAY =
\ # MEROELS ER JOGEC: CLIADRIBEA, 0
0 QUE ESTUDAMOS . 1
COLETAMEA: Al VEM... ... 793
BIBLIOGRAFIA [ & QBJETO EDUCACIOMAL HGITAL ... 32,
RECORTES ... 33,108, 115, 164, 179, 190,194, 212 & 299

128




