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RESUMO

Este estudo investiga acerca de aspectos relativos ao ensino da ortografia como parte do
processo de alfabetizacdo. Professores afirmam que os alunos chegam ao final do Ensino
Fundamental sem que a escrita ortogréafica esteja consolidada. A opcéo, nesta dissertacao,
foi por estudar uma das esferas do processo de aprendizado da leitura e da escrita — a
ortografia, nos materiais da Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo - Ler e
Escrever (2007), com o intuito de compreender como o conhecimento ortografico esta
contemplado nos documentos oficiais, uma vez que eles orientam as praticas dos
professores em sala de aula. Escolheu-se analisar o Guia de Planejamento e Orientacbes
Didaticas do Professor e a Coletanea de Atividades do Aluno do 3° ano, que se referem ao
final do primeiro ciclo, quando os alunos deveriam, em principio, estar alfabetizados. Fez-se
um levantamento das pesquisas ja realizadas sobre o tema. Buscaram-se as contribui¢cdes
da Psicologia Historico-Cultural e seus principios acerca da linguagem no desenvolvimento
humano e de outros autores sobre o ensino da leitura e da escrita. Com a analise dos
documentos, conclui-se que o material se apresenta como restrito em relacdo as propostas
de atividades que os professores devem desenvolver com seus alunos, além de néo
explicitar a concepc¢dao tedrica que o subsidia, e que o ensino da ortografia deve ser feito de
uma maneira sistematica de modo a incorporar a norma ortografica as atividades de ensino.

Palavras-chave: Ortografia. Programa Ler e Escrever. Leitura e escrita. Linguagem.



ABSTRACT

This study investigates aspects of the teaching of orthography as part of the literacy process.
Teachers say that when students reach the end of primary education they do not have
abilities in orthographic writing. This dissertation studies one of the spheres of reading and
writing learning process - the orthography in the materials of the Secretariat of S&o Paulo
State Education — Ler e Escrever (2007), in order to understand how the orthographic
knowledge is included in the official documents, once they guide the teacher practices in the
classroom. We analyze the Planning and Guidelines for Teaching Professor and the
Collection of Student Activities of the 3rd year, which refer to the end of the first cycle, when
students should, in principle, be literate. There was a survey of previous studies on the
subject, with contributions of Historical-Cultural Psychology and its principles about language
in human development, and other authors on reading and writing teaching. With the analysis
of the documents, it is possible to conclude that the document is restricted in relation to
proposed activities that teachers should develop with their students, and does not explain the
theoretical conception that subsidizes it. The teaching of orthography should be done in a
systematic way in order to incorporate orthography rules to teaching activities.

Key-words: Orthopgraphy. Ler e Escrever Program. Reading and writing. Language.
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INTRODUCAO

Em minha trajetéria profissional como fonoaudiologa e professora particular
de criancas, jovens e adultos, bem como professora das séries iniciais do Ensino
Fundamental, questiono-me acerca de aspectos relativos ao ensino da ortografia
como parte do processo de alfabetizagdo. Muitas foram (e s&o) as queixas de
professores que afirmam que os alunos! chegam ao final do Ensino Fundamental

sem que a escrita ortografica esteja consolidada.

Certa vez, um aluno de 10 anos de idade, cursando o 4° ano do Ensino
Fundamental de uma escola municipal do interior do estado de S&o Paulo, chegou
até a mim com os pais, que alegaram que ele ndo acompanhava as aulas na escola
e solicitaram a realizacdo de um trabalho pedagdgico em aulas particulares. Com o
passar do tempo, no trabalho com ele — assim como com outros alunos — me
guestionava: De que maneira foi realizado o trabalho para que chegasse quase ao
final do ciclo Il com o periodo de alfabetizacdo completado e o desenvolvimento de
sua escrita ainda ndo apresentava o resultado esperado, isso é, ele ainda néo tinha

o dominio da leitura compreensiva e da escrita de acordo com a norma padrao?

A opcéo, nesta dissertacao, foi por estudar uma das esferas do processo de
aprendizado da leitura e da escrita — a ortografia, nos materiais da Secretaria de
Educacao do Estado de Sdo Paulo denominados Ler e Escrever (2007), objetivando
compreender como o conhecimento ortografico esta ali contemplado - uma vez que
eles orientam as préaticas dos professores em sala de aula. Para isso, escolhi
analisar o Guia de Planejamento e Orientacdes Didaticas do Professor e a
Coletanea de Atividades do Aluno, ambos do 3° ano. Referem-se ao final do primeiro

ciclo, quando os alunos deveriam, em principio, estar alfabetizados.

De acordo com Massini-Cagliari (1999), o dominio da ortografia € um objetivo
a ser alcangado no passar dos trés ciclos do Ensino Fundamental, e ao professor
cabe o conhecimento sobre o assunto que sera transmitido ao seu aluno de maneira
adequada, utilizando materiais apropriados, juntamente ao trabalho realizado para a

sistematizacdo da ortografia, desde o primeiro ciclo de ensino.

1 Neste texto, por padronizagdo e por economia, adotamos as normas da lingua portuguesa com o
uso de artigos, substantivos e adjetivos no masculino para indicar pessoas de ambos 0s sexos,
sem, contudo, coadunar com préticas discriminatdrias.
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Em 2014, a alteragdo para o Ensino Fundamental separa essa fase de
escolaridade em trés periodos: do 12 ao 3° ano, do 4° ao 6° ano e do 7° ao 9° ano.
Para uma melhor compreensdo dos anos que compreendem o ciclo |, apresento a
Figura 1, em gue se vé que, ao final de cada ciclo, os alunos serdo avaliados e, no
caso em estudo, é ao final do 3° ano que o aluno deveria dominar a leitura e a

escrita, inclusive, ja com estudos ortograficos.

Figura 1 —Estrutura do Ensino Fundamental antes e depois da reformulacéo de ciclos

Reorganizacao da Progressao Continuada

]
)
)

Como era O Ensino Fundamental
! 5 tem trés ciclos

Anos iniciais g_‘
‘ 1°ao 3° 4°ao 6° 7°ao 9°
: ano | ano | ano

Com a mudanga, ao final de cada
ciclo o aluno serd avaliado para saber
se estd apto para o préoximo ciclo.

Fonte: Sao Paulo, 2014.

A questdo norteadora para esta investigacao foi entdo definida:

a) Como os documentos oficiais da Secretaria de Educacdo do Estado de
Séo Paulo referem-se ao processo de ensino da ortografia?

Para fundamentar o estudo, optei pelo seguinte caminho: de inicio, na secdo
2, efetuo um levantamento bibliografico sobre as pesquisas cujos objetos sdo
proximos ao meu.

Na secéo 3, trago estudos sobre a alfabetizagdo como processo discursivo,
ou seja, aquele que assume a linguagem como uma forma de interacdo no contexto
escolar. Tal concepcao tem fundamento epistemolégico em Lev Vigotski (1995) e
ajuda a compreender o papel da linguagem no desenvolvimento humano e, portanto,
da aquisicdo da escrita, na escola. Busquei suporte também nos ensinamentos de
Roseli Fontana e Nazaré da Cruz (1997), porque, didaticamente, problematizam a
aguisicdo da escrita no processo de alfabetizacdo, ancoradas nos estudos de Lev
Vigotski e A. Luria. Os estudos de Jodo Wanderley Geraldi (1984, 1997) me

ajudaram a compreender a concepcdo de linguagem e de ensino de lingua
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portuguesa e me déo subsidios para analisar os documentos do programa “Ler e

Escrever”.

Em seguida, realizo uma breve retomada da histéria da alfabetizagcdo no
Brasil, recorrendo as obras de Maria do Rosario Mortatti (2000, 2011), por encontrar
nelas as principais referéncias que foram forjando o presente e indicando
perspectivas de futuro. Sdo duas as obras da autora consultadas para esta primeira
parte: Os sentidos da Alfabetizacdo (Sao Paulo/1876-1994), publicado em 2000,
que, segundo Magda Soares (1999), “langa luzes sobre este presente de polémicas
sobre sentidos e métodos de alfabetizacao [...].” (p. 15); e Alfabetizacdo no Brasil:
uma historia de sua historia (2011), organizada por Mortatti, que recebeu o Prémio

Jabuti - Categoria Educagéo - 2012.

Na sequéncia, recorro a outros autores que podem me ajudar a elucidar o
processo de ensino da ortografia, tais como Luiz Carlos Cagliari (1997, 2002) e
Gladis Massini-Cagliari (1999), e retomo os estudos de Mortatti (2000; 2006; 2008).

Em um momento posterior, trago estudos sobre a ortografia no processo
pedagdgico. Optei principalmente por Artur Gomes de Morais (2002, 2003), Gladis
Massini-Cagliari e Luiz Carlos Cagliari (1999), que consideram que a ortografia
estabelece um padréo da escrita na sociedade em que vivemos e abordam o tema
com o pressuposto de que o papel e a responsabilidade da escola sédo ensinar aos

alunos o que de mais desenvolvido se tem alcangado em relagéo ao conhecimento.

Na secdo 4, o objetivo € descrever o caminho da pesquisa documental: o
detalhamento da pesquisa nos documentos - sua apresentacdo, 0s objetivos, 0s
autores, os destinatarios, a histdria de sua elaboracao e os recortes para analise.

Nas Consideracdes Finais, a intencéo é a) retomar a concepc¢ao de linguagem
e de ensino que eu assumo com meus principais interlocutores; b) sintetizar o que
apreendi com o processo desta pesquisa sobre alfabetiza¢do, o ensino da leitura, da
escrita e da ortografia nas séries iniciais do Ensino Fundamental e c) indicar a

relacdo entre o papel da escola e o ensino sistematico da leitura e da escrita.
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1 UM OLHAR SOBRE AS PESQUISAS DO ENSINO ORTOGRAFICO NOS
MATERIAIS DIDATICOS

Para esta investigacdo, empreendi um levantamento de cunho bibliografico
com a finalidade de desenhar um panorama sobre as pesquisas ja realizadas e que
pude identificar como préximas de meu objeto de estudo. Priorizei pesquisas acerca
do ensino de ortografia para alunos do 3° ano do Ensino Fundamental, a partir de
2007 até o presente momento, 0 que permitiu constatar que sdo ainda poucos 0s
trabalhos nessa direcao, principalmente quando se refere aos documentos do “Ler e
Escrever”, material utilizado na orientacdo as praticas dos professores em sala de

aula a fim de promoverem o aprendizado dos alunos.

1.1 Levantamento de dados

O levantamento de dados para o desenvolvimento desta pesquisa cientifica
se deu a partir da consulta ao Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e
Tecnologia - Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (IBICT), utilizando
as seguintes combinacdes de palavras-chave: “Ortografia” (12 registros); “ensino de
ortografia” (11 registros); “ortografia no ensino fundamental” (7 registros); “ortografia
no material de ensino fundamental” (nenhum registro); “material Ler e Escrever” (05

registros); “ortografia no material Ler e Escrever” (1 registro).

Do total de 36 registros encontrados, sendo que alguns se repetem, mesmo
modificando as palavras-chave, o0s estudos impressionam pela constante
preocupacao com a evasado ou fracasso escolar. Entre os trabalhos, selecionei trés
gue se encaixam nos eixos relacionados ao tema que priorizei, a saber, 0 ensino
ortografico nos materiais propostos pela Secretaria de Educacao do estado de Sé&o

Paulo, uma vez que eles orientam as praticas dos professores em sala de aula.

Os demais trabalhos foram por mim descartados, embora tivessem seus
estudos direcionados a escrita. Esses trabalhos versavam sobre: Estudo das
fricativas coronais da lingua portuguesa: da fonética a ortografia e da ortografia a
fonética, 2011; Apropriacdo da ortografia por escolares do 3° ao 5° ano do Ensino
Fundamental, 2013; Leitura e aprendizagem da ortografia: um estudo com alunos de
42 a 62 série do Ensino Fundamental, 2007; Dificuldades ortograficas: Histéria de
uma intervencao, 2007; Ensinar/aprender ortografia: uma experiéncia na formacgao
de professores, 2008; Relacdo entre habilidade de reflexdo metalinguistica e o

dominio da ortografia em criancas, 2007; Percepc¢éo de fala e ortografia de fricativas
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na escrita de criangas do Ensino Fundamental, 2012; Desempenho ortografico de
escolares do Ensino Fundamental: elaboracdo e aplicagcdo de um instrumento de
intervencao, 2012; Desempenho ortografico de escolares do 2° ao 5° ano: proposta
de elaboracdo de um protocolo de avaliacdo da ortografia, 2011; A aquisicdo do
sistema ortogréfico: alteracdes na representacdo grafica de fonemas surdo-sonoros,
2007; Relacdes entre conhecimento ortografico e habilidades de producgéo textual
em diferentes situacdes de producédo, 2013; A consciéncia fonologica e o Programa
Ler e Escrever, 2013; Ortografia em livros didaticos de Portugués: ensino-
aprendizagem, 2014; A relacdo entre conhecimento implicito e explicito em
atividades de uso do dicionario no Programa Ler e Escrever, 2015; Andlise dos
conteudos de lingua portuguesa do Programa Ler e Escrever em uma escola

municipal de Ensino Fundamental, 2016.

Dentre os trabalhos selecionados, trés chamaram-me a atencéo, em especial
porque buscaram pesquisar a aprendizagem da norma ortografica por meio do livro
didatico. Ana Paula Campos Cavalcanti Soares, em seu texto Ortografia em livros
didaticos de Portugués: ensino-aprendizagem, produzido em 2014, em programa de
pos-graduacdo da Universidade Federal de Minas Gerais, teve como objetivo
investigar um ensino sistematico de ortografia nas colecfes de livros didaticos
escolhidos através de resenhas do Guia do Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD), para 4° e 5° anos. A pesquisa se empenhou em analisar o grau de
compreensao, pelos alunos, na resolugcéo das atividades de ortografia propostas no

livro.

Essa pesquisa chamou a atencdo porque é do meu interesse saber sobre a
compreensao do trabalho ortografico realizado com os alunos por meio dos
materiais selecionados, mesmo estando minha preocupacdo relacionada ao
desenvolvimento da escrita ortografica dos alunos do 3° ano do Ensino
Fundamental, ciclo I. A conclusdo do trabalho indica a importancia do professor na

utilizacdo do material didatico em sala de aula.

Outra pesquisa selecionada foi: A consciéncia fonoldgica e o programa Ler e
Escrever, realizada por Ana Carolina Torres Vespoli, pela Pontificia Universidade
Catdlica de Campinas, em 2013, que buscou identificar qual € o nivel de
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica explorado pelas atividades e quais as

contribui¢cdes de tal desenvolvimento para alfabetizar os alunos até os oito anos de
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idade, favorecido pelo material didatico do Programa Ler e Escrever pertencente ao
bloco de alfabetizagdo (1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental). O resultado da
avaliacdo dos dados mostrou que o desenvolvimento da consciéncia fonologica
ainda se da em niveis muito superficiais, podendo comprometer o objetivo em
alfabetizar os alunos até os oito anos de idade, mesmo havendo orientacdes
especificas no Guia de Planejamento e Orienta¢des Didaticas do Professor.

O terceiro tema pelo qual me interessei foi “A relagcdo entre conhecimento
implicito e explicito em atividades de uso do dicionario no programa Ler e Escrever”,
pesquisa realizada por Gabriela Mendonca de Macedo, na Universidade de Sao
Paulo, em 2015. A autora buscou verificar nas atividades que compdem a sequéncia
didatica Dicionario - O pai dos inteligentes, os conhecimentos presentes em relacao
as quatro instancias linguisticas — fonolégica, morfologica, sintatica e ortografica —,
tendo como foco seus niveis de explicitacdo. Essa sequéncia tem como objetivo
possibilitar que o aluno aprenda a utilizar dicionarios com autonomia, 0 que implica
reconhecer esses livros como representantes de um género textual, apropriando-se
de suas finalidades e funcionamento. Os professores que orientam tais atividades
devem conhecer tal explicitacdo e poderdo ter mais intencionalidade e realizar
guestionamentos que otimizem seu fazer pedagdgico._Entretanto, ficou constatado
gue ndo ha mencéo explicita as quatro instancias linguisticas nas orientacdes e

encaminhamentos didaticos quanto as atividades analisadas.

A partir do Banco de Teses da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes), utilizei as mesmas combina¢Bes de palavras-chave e
encontrei: ortografia (5 registros); ensino de ortografia (28 registros); ortografia no
Ensino Fundamental (14 registros); ortografia no material de Ensino Fundamental (1
registro); material Ler e Escrever (23 registros); ortografia no material Ler e Escrever
(21 registros). Tentando refinar os resultados, devido a abrangéncia, mesmo
selecionando as combinacdes de palavras-chave, situei ortografia no material Ler e

Escrever.

Apos tal levantamento, no total de 92 trabalhos registrados, constatei que,
apesar de haver contribui¢cdes, o tema em questdo ainda é pouco abordado, pois
nenhum dos textos tratava sobre o conhecimento ortogréfico referente ao material

Ler e Escrever do Ensino Fundamental I, ciclo I, em especifico o 3° ano.
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Maura Spada Zanella, em sua pesquisa Leitura e aprendizagem da ortografia:
um estudo com alunos de 42 a 62 série do Ensino Fundamental, de 2007, pela
Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo (PUC-SP), estuda sobre as
dificuldades ortograficas que vém preocupando professores e alunos, ndo apenas
nos niveis iniciais da escolarizacdo, mas se estendendo nos niveis mais avancados.
Interessante que a pesquisa verificou as associagdes entre leitura e habilidade
ortografica e em relacédo ao tipo de estratégia de leitura utilizada, se mais fonoldgica
ou mais semantico-lexical. Concluiu que o perfil do leitor € fator relevante quando se
trata de aprimorar a ortografia. O leitor fonol6gico percebe melhor a ortografia das
palavras, quando comparado ao leitor semantico-lexical, o que favorece a escrita

correta.

Maria Nobre Sampaio em sua pesquisa Desempenho ortogréafico de escolares
do Ensino Fundamental: elaboracéo e aplicacdo de um instrumento de intervencéo,
em 2012 pela Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual Paulista
de Marilia, também exp8e a preocupacdo com 0 ensino e a aprendizagem precisa
da escrita em virtude da sua complexidade. As dificuldades relacionadas a ortografia
novamente trazem inquietacdo por parte dos educadores e outros profissionais da
area educacional. A aplicacdo do programa de intervencao teve uma versao coletiva
e a individual e, como conclusdo, mostrou ser eficaz, podendo vir a ser um
instrumento de auxilio tanto para professores quanto para profissionais clinicos que

atuem na &rea da Educacgéo.

Sintetizando, encontrei nos estudos: o levantamento do perfil ortografico dos
alunos do 1° ao 5° ano do ensino publico; a elaboracdo de um programa de
intervencao com relacdo as dificuldades ortograficas segundo a semiologia dos erros
e a verificacdo da eficacia do programa de intervencdo em escolares com

desempenho ortografico inferior.

Destaco ainda o trabalho de Andrea Oliveira Batista, que pesquisou 0
“Desempenho ortografico de escolares do 2° ao 5° ano: proposta de elaboracéao de
um protocolo de avaliagdo da ortografia”, em 2011, pela Faculdade de Filosofia e
Ciéncias da Universidade Estadual Paulista. A pesquisadora estudou a verificacdo
do nivel de conhecimento ortografico de escolares do 2° ao 5° ano do Ensino
Fundamental de uma escola particular e uma publica, tendo como objetivo

caracterizar e classificar o desempenho ortogréafico, a partir de um protocolo de
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avaliacao da ortografia elaborado para esse fim, baseado nas regras de codificacédo
de Scliar-Cabral (2003a, 2003b), seguindo os principios alfabéticos da lingua
portuguesa do Brasil. As provas ortograficas especificas foram construidas com
palavras selecionadas de um banco de palavras, elaborado com base nos livros e
materiais didaticos utilizados pelos estudantes das escolas participantes do estudo.
Os resultados analisados revelam que o protocolo foi eficiente para caracterizar o
desempenho ortografico e que os escolares de ensino particular e publico
apresentam desempenho ortografico semelhante e préximo em todas as provas da

versao coletiva e individual.

Posto isto, os trabalhos de 2007 a 2016 evidenciam que minha investigacao
sobre a sistematizacdo do ensino da ortografia no Programa Ler e Escrever,
documentos oficiais da Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo, no que se
refere as séries iniciais do Ensino Fundamental, e que estdo presentes no Guia de
Planejamento e Orientacdes Didaticas do Professor, bem como a Coletanea de

Atividades do Aluno do 3° ano, pode contribuir com estudos acerca desta tematica.
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2 CONCEPCOES DE LINGUAGEM, DE ALFABETIZACAO E DE ORTOGRAFIA
QUE ANCORAM O ESTUDO

De acordo com a perspectiva Histérico-Cultural, cuja figura de proa é Lev
Vigotski, a linguagem e o trabalho constituiram o humano do homem na histéria. Por
meio das leituras de Lev Vigotski (1995) e A. Luria (1979), busco compreender o
papel da linguagem no desenvolvimento humano e apreender delas o

desenvolvimento da escrita na crianca, objeto de estudo nesta dissertacao.

2.1 O papel dalinguagem para a escola de Vigotski
Ao estudar principios orientadores da abordagem histérico-cultural, concentro-
me no desenvolvimento do homem como constituido histérico-culturalmente nas

relagcdes com o outro por meio do trabalho e da linguagem.

No texto A atividade consciente do homem e suas raizes histérico-sociais,
Luria (1979) ensina que a atividade consciente do homem tem sua origem nos
processos histéricos desenvolvidos ao longo da sua filogénese (a historia da
espécie). Para defender essa tese, apresenta trés tracos fundamentais da atividade
consciente: a) ela ndo estd obrigatoriamente ligada a motivos biolégicos; b) o
homem n&o se orienta apenas pela sua percep¢cdo imediata, sua atividade
consciente ndo é regulada pela expressdo imediata do meio e c) grande parte da
habilidade e conhecimento do homem é resultado da assimilacdo do conhecimento
produzido por toda a humanidade. Desde que uma crianca nasce ela esta
assimilando a histéria produzida pela humanidade, como ao utilizar talheres para

comer, em determinadas culturas. Sobre esses tragos, o autor afirma:

A grande maioria de conhecimentos, habilidades e procedimentos do
comportamento de que dispde o0 homem n&o séo o resultado de sua
experiéncia prépria, mas adquiridos pela assimilagdo da experiéncia
historico-cultural de sua geragéo. Este trago diferencia radicalmente
a atividade consciente do homem do comportamento do animal.
(LURIA, 1979, p. 73).

A cultura ndo faz desaparecer a funcdo biolégica do homem, mas propicia
uma nova existéncia integrada a histéria humana. A cultura € o produto ao mesmo
tempo da vida social e da atividade social do homem que, por meio da interacéo
com outras pessoas e sua dindmica nas relagbes, obtém o dominio da cultura,

trazendo caracteristicas humanas proprias.
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Segundo Luria (1988), Vigotski acreditava que “as fungdes psicologicas
superiores dos seres humanos surgiam através da intrincada interacdo de fatores
biolégicos que sédo parte de nossa constituicio como homo sapiens e de fatores
culturais que evoluiram ao longo de dezenas de milhares de anos da historia
humana”. (VIGOTSKI, 1988, p. 36). Para compreender sua teoria sobre a origem do
homem contemporaneo, Vigotski, baseado no pensamento de Marx, diz que a
estrutura biolégica ndo garante suas competéncias, habilidades e conhecimentos

externos a ele.

Nascemos em um mundo humano, diz Vigotski (1984), e nossa vida percorre
em meio a objetos e a¢des ja formadas vindas de épocas anteriores. O homem vai
se apoderando da cultura a medida que se relaciona socialmente, atuando em
movimentos e préaticas culturais. Pela educacdo, a crianca vai assimilando

significados elaborados e armazenados historicamente.

A transformacdo da natureza pelo homem esta ligada intrinsecamente a
invencdo de instrumentos e de simbolos. Sendo assim, todas as producdes
humanas sdo também culturais, por serem constituidas pelo material e pelo
simbdlico; um, dado pela natureza, e o outro, construido pelo trabalho do homem.

Isso explica por que as fungdes psicologicas sdo culturais.

Vigotski (apud PINO, 2005) afirma que a urgéncia da atividade simbolica é
representada tanto na historia da espécie quanto na histéria pessoal de cada
individuo, percorrendo o caminho do plano natural para o plano cultural — planos que
na filogénese aparecem separados, mas na ontogénese coincidem e se

interpenetram.

A escola, como lugar privilegiado de aprendizado, também é responsavel pela
formacdo da consciéncia, a partir da experiéncia do/com o outro. As funcdes
psiquicas superiores ou culturais (a atencdo voluntaria, a memoria dirigida, a
vontade, a percepcdo dirigida, a linguagem, o calculo, os pensamentos por
conceitos, a imaginacéo, a leitura, a escrita, o raciocinio) tém carater social, explicita
Vigotski: sédo “relagdes internalizadas de uma ordem social, transferidas a

personalidade individual e base da estrutura social da personalidade” (1988, p. 58).

A natureza psicolégica do homem é a transferéncia, no campo interno, das
relacbes sociais, que determinam as funcdes da personalidade e dao corpo a sua

estrutura. Vigotski (2000, p. 25), nos seus Manuscritos de 1929, afirma que “a



21

relacdo entre as funcgbes psicoldgicas superiores foi outrora relacdo real entre

pessoas’.

Para Vigotski (2000, p. 28-29), ‘o desenvolvimento segue n&o para a
socializagcdo, mas para a individualizagdo de funcdes sociais [...]". Nao se trata de
desenvolver no coletivo o que estd inato no individuo. No ambiente coletivo as
funcdes se estruturam (se constituem) em forma de relagdes (interpsiquicas)

tornando-se intrapsiquicas.

O aprendizado precisa se adiantar ao desenvolvimento - visto como “um
processo muito complexo, determinado por uma série de indicios” (VIGOTSKI, 1993,
p. 154), portanto, 0 ensino é responsavel, de maneira intencional, pelo
desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores. Nas palavras de Vigotski (1993,
p. 223): “A instrucdo pode nao se limitar a ir atras do desenvolvimento, a seguir seu
ritmo, porém, pode adiantar-se a ele, fazendo-o avangar e provocando nele novas

formacobes”.

Vigotski (2004) diz que o professor deve definir precisamente a organizagéo
da acdo pedagdgica, quais as formas e procedimentos a serem usados e para qué,

além de ter uma concepcédo de desenvolvimento que oriente suas acoes.

De acordo com Vigotski (1993), o papel da escola é o de “ensinar a crianga o
sistema de conhecimentos cientificos [...], conceitos auténticos, verdadeiros” (p.
181), ou seja, que os alunos, na escola, aprendam conceitos cientificos e consigam
transformar os conceitos cotidianos — aqueles que foram apropriados de modo néo
sistematico e intencional. Cada novo conceito cientifico, ou cada conjunto deles,

quando elaborado, modifica, coloca em movimento a vida e as praticas sociais.

[...] Porque na escola a crianga ndo aprende a fazer o que é capaz
de realizar por si mesma, ao contrério, a fazer o que é, todavia,
incapaz de realizar, entretanto esta ao seu alcance em colaboragéo
com o professor e sob sua direcdo (VIGOTSKI, 1993, p. 241 -
traducéo nossa).

Se isso for levado a sério, a escola cumprira seu papel de transformar mitos e
crengas, e, dessa forma, elevar o nivel de conhecimento da populacdo que ndo mais
aceitaria passivamente as imposicoes de um poder que explora e exclui, assim
como 0s investimentos nos setores sociais ndo estariam tao reduzidos — completa
Martha Joly (2008).
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O meio escolar apresenta elementos importantes para o desenvolvimento das
funcBes psicologicas da crianga, caracterizados por atividades que exigem o
conhecimento e cujo produto esta relacionado ao objetivo que estimula a crianca.
Esse processo se estabelece como a base psicologica concreta sobre a qual
acontecem mudancas, transicdes nos estagios do seu desenvolvimento. A
consciéncia do sentido de sua acdo ocorre relacionada a sua realidade, suas

motivacdes e sentidos para realizar as atividades.

O desenvolvimento da linguagem se promove primeiramente na comunicagao
entre as pessoas e a crianga e, somente mais tarde, se converte em uma linguagem
interna que propicia meios fundamentais ao pensamento da crianca. Fontana e Cruz
(1997) evidenciam a abordagem de Vigotski sobre o fato de a linguagem ser um
sistema de signos primordial para o homem; os significados das palavras sédo fontes

do vinculo histérico entre os homens.

Ensinam as autoras que a entrada na escola é, para a crianga, “‘um rito de
passagem em nossa sociedade” (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 169). A crianca vai
aprendendo a manusear 0s objetos culturais (lapis e caderno, por exemplo), vai
entrando em contato com novas palavras e novos significados delas. Assumindo a
escrita como sistema simbdlico, tal como Vigotski, analisam que a escrita alfabética,
dominante hoje, “é uma forma de representar a palavra falada com base nos seus
aspectos sonoros e nas possibilidades de uso das letras do alfabeto” (p. 170). Saber
escrever e ler ndo é algo natural. Trata-se de uma construcéo histérica e cultural e
que, portanto, precisa ser ensinada. Aprender a ler e a escrever requer ensino

sistematizado, organizado, com atividades especificas.

Ja na década de 1920, Vigotski fazia criticas ao modelo de ensino de sua
época, que ndo considerava que, para aprender a ler e a escrever, nao bastavam os
aspectos motores ou os perceptivos (apesar de serem importantes). “As criangas
precisam dominar passo a passo o tracado correto das letras, as correspondéncias
entre 0os sons e as grafias, a discriminacdo de sons e grafias semelhantes para
chegar ao registro e a leitura de palavras, frases e textos” (FONTANA; CRUZ, 1997,
p. 171-172).

Tais ensinamentos estdo coerentes com a concepcdo de linguagem de

Vigotski e sua escola. A linguagem é uma atividade simbdlica, constitutiva do

humano — especificidade do humano. Entédo, a palavra ndo se desenvolve em nds de
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modo natural, espontaneo. Desde o nascimento, a crianga vai se apropriando dos
nomes e dos seus significados porque convive com os adultos. “Pensamento e
palavra se articulam dinamicamente na pratica social da linguagem” (FONTANA,;
CRUZ, 1997, p. 85). Identificamos ai o fundamental papel da escola como pratica

social.

O desenvolvimento da escrita da crianca tem historia, sua propria histéria,
dependente do meio e recursos disponiveis para ela e das pessoas que a circundam
em sua vida. Ao entrar na escola, a crianc¢a ja adquiriu diversas competéncias que a

colocam em condicfes de aprender a ler e a escrever.

7

A escrita € um sistema de signos padronizados, econdmico, cultural e
elaborado, e, de acordo com Luria (1988, p. 144), “pode ser definida como uma
funcao que se realiza, culturalmente, por mediacdo”. O desenvolvimento da escrita
percorre um caminho desde seus rabiscos néo distintos até os signos diferenciados.
Segundo Luria (1988), a escrita, em seu primeiro estagio, se revela sem a
compreensao do significado, envolvendo a imitacdo de um adulto, portanto, sem um
significado funcional. Mais tarde, com o0 uso adequado, o simbolo adquire um
significado funcional e a crianga inicia graficamente a refletir ideias que deve
escrever. O desenvolvimento das formas complexas e essencialmente sociais de
comportamento da crianca aperfeicoa o processo de transformacao e o seu dominio

do instrumento da escrita, conduzindo ao desenvolvimento cultural.

O conhecimento cientifico € alcangado na escola e a sua sistematizagédo € um
trabalho que ndo acontece espontaneamente. O dominio de informacbes e
processos complexos estd distante da competéncia da crianca, fazendo-se

indispensavel a mediacao do professor.

2.2 O papel da linguagem para Jodo Wanderley Geraldi

Geraldi “ficou conhecido tanto em ambito nacional quanto internacional, da
década de 1980 até os dias atuais, pela sua atuagéo no ensino de lingua portuguesa
em nosso pais”, escreve Luzia de Fatima Paula (2010, p. 28), que desenvolveu
pesquisa de doutoramento com o titulo: Ideias linguisticas constitutivas do
pensamento de Jodo Wanderley Geraldi sobre o ensino de lingua portuguesa. Em
1984 — continua Paula (2010, p. 58), “a partir de um projeto desenvolvido com a
Editora da Associacdo Educacional do Oeste do Parana (Assoeste), de Cascavel-

PR, [Geraldi] organizou a coletdnea O texto na sala de aula: leitura & producéo
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(1984)”, um marco na literatura da formacdo de professores?, em que podemos

encontrar a concepc¢ao de linguagem que nos orienta para esta pesquisa.

Padilha e Ometto (2012, p. 24-31) ressaltam as contribuicdes de Geraldi
quanto as concepcdes de linguagem que ele se propde a superar e que ele propde
incorporar-se a formacéao e a pratica pedagogica.

As autoras explicam que ele propunha a superacdo da concepgao de
linguagem subordinada ao pensamento. Essa ideia esta ligada a uma perspectiva
que acredita que a representacdo mental do autor/locutor deve ser captada pelo
leitor/ouvinte exatamente da mesma forma com que foi mentalizada, posto que o
sentido sairia pronto daquele que pratica o ato de fala. “Se concebemos a linguagem
como tal, somos levados a afirmacfes — correntes — de que pessoas que nao

conseguem se expressar nao pensam” (GERALDI, 2004, p. 41).

A segunda concepcdo a ser ultrapassada era a de linguagem como

instrumento de comunicacao correspondente a corrente do estruturalismo:

[...] esta ligada a teoria da comunicagéo e vé a lingua como cddigo
(conjunto de signos que se combinam segundo regras) capaz de
transmitir ao receptor certa mensagem. Em livros didaticos, é a
concepcéao confessada nas instrucdes ao professor, nas introducoes,
nos titulos, embora em geral seja abandonada nos exercicios
gramaticais. (GERALDI, 2004, p. 41)

A terceira concepc¢do de linguagem é aquela que considera a interacdo entre
sujeitos. Diferentemente das concepgdes anteriores, “a linguagem é mais do que
uma simples transmissédo de informacdo de um emissor para um receptor — carrega
diversos sentidos, modificando a maneira de pensar e dizer a partir do dizer do
outro”. (PADILHA; OMETTO, 2012, p. 26). A questdo que se coloca, portanto,

continuam as autoras,

2 Além de sua participacdo em cursos e projetos de formacdo de professores em todo o Brasil, a
producéo escrita de Geraldi, iniciada no final da década de 1970, é fundamental no momento em
que novas propostas em relagédo ao ensino considerado “tradicional” emergiam, especialmente no
interior do Instituto de Estudos da Linguagem (IEL), da Unicamp. “Naquele momento, membros da
CENP convidaram professores universitarios do IEL/UNICAMP para escreverem textos a fim de
que participassem da publicacdo dos Guias Curriculares. Eles buscavam respostas para os
problemas da educagéo, dentre os quais havia a preocupacao com a questao da alfabetizacao, [ja
gue os] alunos nado saiam alfabetizados da escola. Além disso, havia também os problemas de
evasao e de repeténcia, em razao dos quais estavam sendo questionados os Orgaos
governamentais”. (PAULA, 2010, p. 62).
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€ 0 processo de interagcdo entre sujeitos que vai sendo mediado, no
decorrer da histéria, por novas formas de linguagem. A producéo da
escrita altera os modos de viver e conviver entre sujeitos, visto que
sua apropriacdo altera profundamente a subjetividade. Por meio da
leitura é possivel, também, resistir aos processos de marginalizacéo.
Nas condi¢cbes sécio-econdmico-culturais em que nos encontramos,
hd uma relacdo indissociavel entre alfabetizacdo, letramento,
escolarizacdo e educacdo (MORTATTI, 2004), ainda que tal
indissociabilidade, presente no horizonte das praticas escolares, ndo
venha garantindo aos alunos, de um modo geral, as objetivacbes
humanas: o conjunto dos instrumentos materiais e culturais
produzidos pela humanidade e incorporados a forma social de que
cada um participa (SAVIANI, 2004). (PADILHA; OMETTO, 2012, p.
26).
Sendo a linguagem fator fundamental de formacdo da consciéncia - como
ensina Luria (1991), € condicdo indispensavel para a compreensdo, apreensao e

formacgéo de conceitos.

Pensar o processo educacional considerando que a linguagem é produzida na
interlocucéo leva-nos a focalizar a interacdo como lugar de producao da linguagem e
producdo dos sujeitos, que se constituem por ela. Geraldi (1991), em Portos de
passagem, alerta que, nas escolas, o que se deseja que o aluno aprenda esta no
"texto". No texto que € fala do professor, no texto do livro, nos textos que sdo as
escritas dos alunos, no texto que esta na lousa. Todo texto € uma atividade
discursiva e, nela, alguém esta dizendo alguma coisa para outra pessoa. Ao produzir
um texto, o que fazemos é articular pontos de vista sobre 0 mundo, ndo como mera
reproducdo do que lemos ou ouvimos, mas transformamos em compromisso o que

dizemos. Produzimos novos sentidos, sempre (GERALDI, 1991).

E esse autor, ainda, que indica as condi¢cbes para se produzir um texto,
dizendo que € preciso que: a) se tenha algo a dizer; b) se tenha uma razdo para
dizer o que se tem a dizer; c) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer; d) se
escolham as estratégias para realizar (a), (b) e (c). Entre as estratégias estdo as

regras da escrita que sao historicas, se desenvolvem, e que precisam ser ensinadas.

A partir da assuncdo da importancia da linguagem como constituidora do
pensamento e da acdo, € necessario trazer para a sala de aula, em todas as
disciplinas, segundo Geraldi (1997), a articulagcdo de trés praticas: a leitura, a

producdo de textos e a andlise linguistica.
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2.3 Histoéria da alfabetizacdo no Brasil: apontamentos e desdobramentos a
partir de obras de Maria do Rosério Mortatti

A obra de Maria do Rosario Longo Mortatti, Os sentidos da alfabetiza¢éo (Sao
Paulo 1876/1994) (2000) é produto de um projeto de pesquisa elaborado em 1992 e
gue teve como objetivo compreender as relacdes entre teorias e praticas no ensino
da lingua materna, na escola publica brasileira. A partir da histéria da alfabetizacéo
no Brasil - que faz avangar os estudos no campo da cultura e da formacéo letrada
das populacdes, € possivel observar os principais problemas e perspectivas em sua
relacdo com os desafios politicos, sociais, culturais e educacionais dos momentos
historicos. Neste estudo, valho-me também da conferéncia proferida pela autora
durante o Seminario Alfabetizacdo e Letramento em Debate, promovido pelo
Departamento de Politicas de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental da Secretaria
de Educacdo Basica do Ministério da Educacéao, realizado em Brasilia, em 27 de
abril de 2006.

Os autores cujos estudos ofereceram base para as pesquisas de Mortatti
(2000) — Magda Soares, Ana Luiza B. Smolka e Jodo Wanderley Geraldi —
apresentam discussdes sobre as dicotomias novo/revolucionario e antigo/tradicional
envolvendo os métodos de alfabetizacéo, fornecendo informacdes e analises dos
meios utilizados ao longo do tempo historico.

A pesquisa documental que Mortatti (2000) realizou sobre o periodo de 1876
a 1994 caminha desde a publicacédo da Cartilha Maternal, do poeta portugués Joao
de Deus, até proximo ao inicio de algumas mudancas na politica educacional
paulista e brasileira na década de 1990. A autora analisa os sentidos que em cada

momento historico foram atribuidos a alfabetizacéo.

No primeiro momento da historia da alfabetizacdo escolar no Brasil (1876-
1889), o ensino da leitura com as chamadas Cartas de ABC baseava-se nos
métodos de marcha sintética, ou seja, de soletracdo, fénico e de silabacdo. A
aquisicdo destes conhecimentos — que caminha de letra em letra, silaba por silaba e

palavra por palavra -, inicia-se dos elementos menores evidenciando a
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correspondéncia entre o som e grafia, entre o oral e o escrito. Era, portanto,

necessario decodificar as palavras para possivelmente compreender o texto.3

O método sintético propde o ensino primeiramente das letras relacionadas ao
som, em seguida, sdo organizadas, com elas, as silabas e as palavras,

posteriormente constituindo o texto.

Opondo-se ao modelo vigente da silabacéo, inicia-se uma nova abordagem
metodologica, considerada revolucionaria, com a Cartilha maternal ou Arte da
leitura, de Jodo de Deus — utilizando o método da palavracdo ou analitico.

Em S&o Paulo, o final da década de 1870 e a década de 1880 foram
considerados uma fase com novas ideias em relacdo ao ensino da leitura. O material
didatico é nacionalizado e Silva Jardim, um participante efetivo dessa época,
renovando pensamentos relacionados a vida social e politica do pais, se projeta
divulgando o “método Jodo de Deus™. (MORTATTI, 2000, p. 51). Até hoje, a Cartilha
continua a ser editada em Portugal e utilizada em escolas desse pais, onde Jodo de
Deus tornou-se também nome de rua, de escola e de museu pedagogico, entre

outros.

A Cartilha nacional (Novo primeiro livro) — escrita por Hilario Ribeiro
provavelmente no inicio da década de 1880 e que, em 1936, encontrava-se na 2282
edicdo — propde um ensino simultdaneo da leitura e da escrita, indicando o valor
sonoro das letras e em seguida a forma da escrita. Na Cartilha da infancia, escrita
por Thomaz Paulo do Bom Sucesso Galhardo, também no inicio da década de 1880,
cuja 2252 edicdo circula em 1979, modificada e ampliada por Roméao Puiggari, em
1890, o autor defende o método da silabacdo como o mais adequado para o ensino

primario no pais. E o Primeiro livro de leitura, escrito por Felisberto de Carvalho,

% O método da soletracdo, que, segundo Savian (2013), é também conhecido por alfabético - inicia
0 aprendizado a partir das letras e, em seguida unindo as consoantes com as vogais, formando
silabas. Posteriormente formara as palavras que comp8&em um texto. O método fonico geralmente
€ iniciado na alfabetizacdo, a crianca aprende que cada letra escrita corresponde a um som da
fala, e ao juntar o som da consoante com o som da vogal, forma-se uma silaba. No método de
silabacdo ou silabico, a crianca aprende as silabas, que constituem unidades sonoras, para
depois formar as palavras. Inicia o trabalho com as silabas simples, e em seguida com as silabas
complexas.

4 De acordo com Mortatti (2000, p.51), “Diferentemente dos métodos até entédo habituais, 0 método
Jodo de Deus ou método da palavragdo baseava-se nos principios da moderna linguistica da
época e consistia em iniciar o ensino da leitura pela palavra, para depois analisa-la a partir dos
valores fonéticos das letras. Por essas razdes, Silva Jardim considerava esse método como fase
cientifica e definitiva no ensino da leitura e fator de progresso social.
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publicado em 1892, defende o método da silabacao. Esse livro, refeito em 1906 por
Epaminondas de Carvalho e com 129 edi¢des, também condena o método da
soletracdo, citando autores estrangeiros que entdo escreviam sobre o0 assunto.
Conforme Mortatti (2000 p. 56), ele defende o “método por articulagdo ou de
emissdo de sons” e a necessidade de “considerar-se pedagogicamente indivisivel o
ensino da leitura, da escrita e da ortografia”. Importante ressaltar que, ja no final da
década de 1910, o termo “alfabetizacdo” comeca a ser utilizado para se referir ao
ensino inicial da leitura e da escrita. O método analitico se oficializa nesse momento
com as mudancas republicanas, a comecar pelas reformas da instrugdo publica em

Sao Paulo.

De acordo com Mortatti (2000), outro momento significativo de estrutura da
alfabetizacao aconteceu entre meados da década de 1920 e meados da década de
1970, em S&o Paulo, iniciando com a revolucdo de 1930 e nos primeiros anos da
Republica, modificando o panorama educacional brasileiro. Teve inicio o processo
sistematico de escolarizacdo das praticas de leitura e escrita. Viveu-se a renovacao
e inovagao intelectual em todos os setores da sociedade brasileira, considerando a
expansdo das escolas superiores e a democratizacdo da sociedade. Nesse
momento, 0 ensino se organiza em diferentes niveis: primario, secundario e
superior, e nas peculiaridades de: normal, rural e profissional. Os renovadores e
inovadores da época — como Lourenco Filho, Fernando de Azevedo e Anisio
Teixeira, a partir, sobretudo, do Manifesto dos pioneiros da educagéo nova (1932) —
lancam novas metas para a escola, sempre inspiradas em ideais pedagogicos que
intentavam “romper com a tradicdo e adaptar a educagdo a nova ordem politica e
social desejada”. (MORTATTI, 2000, p. 143).

O final da década de 1970 se mostra como um momento importante na
composicao e na organizacao da alfabetizacdo como objeto de estudo, segundo um
texto publicado pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas (Cenp)
(1983).

As dificuldades que emergem dos problemas socio-politico-educacionais da
época conduzem a busca de respostas didatico-pedagdgicas coerentes pelos
orgdos da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo, por académicos e
especialistas, por Delegacias de Ensino e Divisdbes Regionais de Ensino e, por
profissionais do magistério. O objetivo era discutir o processo de aprendizagem do
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aluno, o papel da escola e do professor. A reorganizacdo do ensino nesse momento
comeca a se basear em novas teorias, pesquisas e estudos de diferentes areas de
conhecimento, reconhecendo a importancia da alfabetizacdo e da formacdo do

professor.

Entre 1909 e 1910 (e até 1920), segundo momento da histéria da
alfabetizacdo escolar no Brasil, foi adotado oficialmente o método analitico e
intuitivo, a0 mesmo tempo em que acontece a Reforma “Sampaio Doéria”, que

garante autonomia didéatica aos professores.

O método analitico® rompe com o método de decifracdo e propde uma
didatica que prioriza a analise e a compreensao. A unidade do ensino era a analise
da palavra ou da frase ou do texto. Desejava-se a compreensao do todo e s6 depois

0 caminho era para as unidades menores.

Conjuntamente aos 0rgaos responsaveis pela educacdo no estado de Séo
Paulo, os profissionais da area comecam a se organizar, criando a Associacao dos
Professores do Estado de Sao Paulo (Apeoesp), o Centro de Estudos de Educacéo
e Sociedade (Cedes), a Associacdo Nacional de Educacdo (Ande), a Associagao
Nacional de Pesquisa e PoOs-Graduacdo em Educacdo (Anped) e o Centro de
Estudos de Cultura Contemporanea (Cedec), que passaram a promover discussoes

e analises dos problemas educacionais brasileiros.

O terceiro momento (1920-1970), caracterizado pelo método analitico e misto,
foi marcado pela entrada do movimento da Escola Nova no pais. No cenario

educacional ttm-se dois grandes nomes: Anisio Teixeira e Lourenco Filho.

Nesse periodo, mesmo que ainda estivessem em disputa 0 método misto e o
analitico, houve uma mudanca de rumos e uma gradativa relativizacdo. Nos dois
momentos anteriores priorizava-se 0 como ensinar — com o0 método analitico — e
passa-se a discutir a quem se ensina. Tomam folego as discussfes psicoldgicas

acerca da maturidade da crianga e a sua prontidao para aprender a ler e a escrever.

Nesse periodo, 0 mercado editorial expandiu-se com a ampliacdo do uso das

cartilhas. Vale lembrar as de autoria de Lourenco Filho: a Cartilha do povo,

5 De acordo com Savian (2013), a leitura é vista como um ato global ou ideovisual, uma vez que
tem como estratégia a percepcao visual. Pertencem ao método analitico os contos, historietas,
sentenciacdo e palavracdo. A crianca tem a tarefa de analisar e identificar as letras a partir das
palavras.
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publicada pela primeira vez em 1928, e a Cartilha Upa, cavalinho!, com a primeira
edicdo em 1957. Em 1940, é publicada a primeira edicdo da Cartilha Sodré, de
autoria de Benedita Stahl Sodré, e, ainda, a grande referéncia quando se pensa em

cartilhas, Caminho suave, de Branca Alves de Azevedo, publicada em 1948.

Nessa mesma época, iniciou-se a percepcdo de que o meétodo ndo seria
garantia de sucesso no aprendizado da leitura e da escrita. Também foi um
momento no qual a Psicologia comegou a exercer influéncia — ganharam folego os

testes psicoldgicos de inteligéncia e os testes de prontidao para a alfabetizacéo.

A partir de 1980, diante do fracasso e da evaséo escolar,® novas propostas
educacionais vieram a cena, no quarto momento importante na histéria da
alfabetizacdo no Brasil, a desmetodizacdo. Era preciso enfrentar o fato de que as
criancas ndo estavam se alfabetizando. Foi entdo que se introduziu no Brasil o
construtivismo, ancorado na teoria psicolégica de Jean Piaget. Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky, a partir de Piaget, elaboram a Teoria da psicogénese da lingua escrita e
ganham espaco nos programas escolares e nos cursos de formacgéo de professores.
Transferia-se a alfabetizacdo, assim, do ambito da Pedagogia para o ambito da
Psicologia. O Construtivismo, teoria do conhecimento, prometia ajudar na acgao
pedagdgica.

Segundo Mortatti (2006), o Construtivismo demandava “abandonarem-se as
teorias e praticas tradicionais, desmetodizar-se o processo de alfabetizacdo e se
questionar a necessidade das cartilhas” (p. 10). Para a autora, essa nova teoria se

apresenta:

6 Cf. PATTO, 1999.
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Como uma “revolugcdo conceitual” em relagdo as concepcdes
tradicionais sobre alfabetizacdo, passando a demandar, por um lado,
conceber-se: a lingua escrita como um sistema de representagéo e
objeto cultural, resultando do esforco coletivo da humanidade e néo
como cddigo de transmissao de unidades sonoras nem como objeto
escolar; sua aprendizagem como conceitual e ndo como aquisi¢ao de
uma técnica, ou seja, como um processo interno e individual de
compreensdo do modo de construcdo desse sistema, sem separagao
entre leitura e escrita e mediante a interacdo do sujeito com o objeto
de conhecimento; € a crianca que aprende como um sujeito
cognoscente ativo e com competéncia linguistica, que constréi seu
conhecimento na interacdo com o objeto de conhecimento e de
acordo com uma sequéncia psicogeneticamente ordenada. Por outro
lado, demanda abandonar-se a visédo adultocéntrica do processo e a
falsa ideia de que é o método de ensino que alfabetiza e cria
conhecimento e que o professor é o Unico informante autorizado
(MORTATTI, 2000, p. 266-267 — grifos da autora).

Os defensores dessa proposta acreditavam que se as criangas estivessem
em contato com praticas sociais de leitura, ndo seria necessario nenhum método
especifico. A crianca constroi seu conhecimento. Vale citar o que Mortatti disse em
outra ocasi&o (2006, p. 10):

Inicia-se, assim, uma disputa entre os partidarios do construtivismo e
os defensores — quase nunca “confessos”, mas atuantes
especialmente no nivel das concretizagbes — dos tradicionais
métodos (sobretudo o misto ou eclético), das tradicionais cartilhas e
do tradicional diagnéstico do nivel de maturidade com fins de
classificagdo dos alfabetizandos, engendrando-se um novo tipo de
ecletismo processual e conceitual em alfabetizagéo.

No momento em que a disputa ndo esta mais na esfera da metodologia para
a alfabetizacdo, Mortatti (2000) conclui que a discussédo sobre o ensino inicial da
leitura e da escrita assume 0s pressupostos que embasam os discursos sobre

modernidade, pés-modernidade e politica neoliberal.

Alguns aspectos histéricos encontrados na obra de Mortatti (2000) oferecem

reflexdes fundamentais para esta dissertacao.

O Projeto Ciclo Basico, publicado em dezembro de 1983 com base no
Decreto n. 2.183, pela Secretaria de Estado dos Negocios da Educacdo do Estado
de S&o Paulo, consiste na proposta de uma nova organizagdo da escola publica de
1° grau (como era denominada a etapa escolar do 1° ao 9° ano), com uma jornada

Unica de seis horas-aula diarias. Eliminou a reprovacao entre as antigas 12 e 22
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séries, proporcionando aos alunos uma sequéncia de aprendizagem sem

interrupgéo, durante dois anos, e com base no Construtivismo.

Visando a melhoria do ensino e o0 aumento das possibilidades de
aproximacédo e permanéncia na escola publica, o Ciclo Basico de Alfabetizacéo foi a
principal providéncia de um projeto pedagdgico do sistema educacional, com o
objetivo de transformacéo da realidade escolar brasileira para superar a repeténcia
no inicio da fase escolar. Foi uma proposta altamente politica, com poucas
mudancas estruturais na rede educacional, mas que nao foi satisfatéria para uma
real transformacdo e efetiva aprendizagem dos alunos. Nesse momento, o

Construtivismo veio preencher o vazio do ensino proposto ao projeto Ciclo Béasico.

Emilia Ferreiro (MORTATTI, 2000, p. 263), doutora pela Universidade de
Genebra e orientada e colaboradora de Jean Piaget, a partir de pesquisas
desenvolvidas na Argentina e no México, com a colaboracdo especialmente de Ana
Teberosky, propds uma perspectiva psicolinguistica pioneira, resultante do
entrecruzamento de dois marcos conceituais — a teoria da linguagem de Noam
Chomsky e a teoria da inteligéncia de Jean Piaget: a aquisi¢do da lingua escrita pela
crianga como um processo psicogenético, que se inicia antes da escolarizacédo e que
“segue uma linha de evolugdo surpreendentemente regular, através de diversos
meios culturais, de diversas situagbes educativas e de diversas linguas”
(FERREIRO, 1985, p. 19 apud MORTATTI, 2000, p. 270).

O avanco da visdo construtivista no trabalho com as criangas do Ciclo Béasico
se apresenta também com novos autores, novas perspectivas de analises criticas

sobre a alfabetizacéo e o fracasso escolar.

A obra de Mortatti suscita estudos de outros autores e concepc¢des do ensino
da leitura e da escrita. Isso porque Mortatti (2000) aponta que o quarto momento da
historia da alfabetizacéo ainda esta vigorando, uma vez que ndo superamos, ainda,

oficialmente, o Construtivismo.
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Magda Soares, com uma abordagem centrada na Sociolinguistica’, publica
Linguagem e escola: uma perspectiva social (1986) e Alfabetizacdo no Brasil: o
estado do conhecimento (1989). Mortatti (2000, p. 270) realiza reflexdes sobre os
estudos de Magda Soares e as implicacbes pedagodgicas decorrentes da
Sociolinguistica no ensino, concluindo que conhecimentos de diversas teorias —
consideradas pela autora como “ideologias” — contribuiram para o fracasso da
escola em ensinar a lingua, principalmente as criancas das classes mais baixas da

sociedade.

Para Soares (1994), a proposta para a superacdo do fracasso seria associar
teorias e praticas que estabelecessem relacdes entre linguagem e classes sociais.
Essa seria uma opcao politica, pois a saida para o problema ndo é metodoldgica. E
possivel compreender que os estudos de Magda Soares abrem as portas para a

efetivagao do “novo” mais “novo” discurso sobre alfabetizacéo.

Partindo de outros pressupostos, Ana Luiza Smolka, que entre 1983 e 1985
coordenou o Projeto de Incentivo a Leitura (Inep/MEC/Sesu) 8 , ja vinha
desenvolvendo estudos exploratérios sobre o desenvolvimento da linguagem escrita
em criangas pré-escolares, ingressantes e repetentes da primeira série do primeiro

grau.

Smolka (1996) contrapde-se a teoria construtivista, estabelecendo a relacéo
entre o pensamento e a linguagem de acordo com as teorias de Lev Vygotsky,
Mikhail Bakhtin e Michel Pécheux. Discute a alfabetizacdo como processo
discursivo, realcando as relagdes de ensino como fundamentais nesse processo e
transportando a discussdo de como para por qué e para qué ensinar e aprender a
lingua escrita na fase inicial de escolarizacdo de criancas. (MORTATTI, 2000, p.
275).

7 Na Sociolinguistica, postula-se a existéncia de duas entidades separadas: de um lado, a
sociedade e, de outro, a linguagem e propde-se o estudo de uma por meio da outra. Estudam-se
as variantes linguisticas para descrever as variantes sociolégicas que as produzem. (DUCROT;
TODOROV, 1972). Também se refere ao estudo do comportamento linguistico dos membros de
uma comunidade e de como ele é determinado pelas relagdes sociais, culturais e econdmicas
existentes.

8 Inep — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira”; MEC -
Ministério de Educagéo; Sesu — Secretaria de Educacgéo Superior.
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Entre as criticas ao Construtivismo, Smolka (1996)° propde um confronto
pedagdgico-epistemoldgico com os resultados das pesquisas de Ferreiro, enfocando

as relacdes de ensino como fundamentais no processo de alfabetizacao.

As concepgbes da relacdo pensamento / linguagem em cada um dos
esquemas tedricos vao resultar, também, em diferentes posicdes no que diz respeito
as relacbes de ensino. Piaget e Ferreiro, ao falarem da construcao individual do
conhecimento, enfatizam o ponto de vista da crianga que aprende. Ao falar da
“‘internalizacdo das formas culturais de comportamento” (papéis e fungdes sociais),
Vigotski enfatiza o papel do adulto como “regulador” na relagdo com a crianca. As
implicacbes pedagdgicas se distinguem e se esclarecem quando Piaget nos diz, por
exemplo, que quando se ensina alguma coisa a crianca, a impedimos de realizar
uma descoberta por si mesma, enquanto Vigotski, elaborando o conceito de “zona
potencial de desenvolvimento”, afirma que a crianga fara amanha, sozinha, o que

hoje faz em cooperacéao.

Esse “confronto” pedagdgico-epistemoldgico traz novamente de volta a
discussdo: que papéis, que funcdes, que posicbes os individuos — adultos ou
criangas — assumem na relagdo de ensino, dentro da escola? Por qué? Para qué?

Nesse sentido, as analises epistemoldgicas de Ferreiro, Teberosky e Palacio
nao podem dar conta, em termos politico-pedagdgicos, do fracasso da alfabetizacéo
escolar. Porque, se bem que elas apontem para o significado e a importancia das
interacbes, elas investigam e procuram explicar o processo individual do
desenvolvimento das nocdes infantis sobre a escrita, independentemente das
relacbes sociais e das situacfes de ensino (formais ou informais). Elas mostram
mais um fator que precisa ser conhecido e observado no processo de alfabetizagéo,
mas nao resolvem — nem pretendem resolver — o problema. (SMOLKA, 1996, p. 58-
59).

Em sua obra A crianca na fase inicial da escrita, Smolka (1996) traz uma
abordagem discursiva que contrasta com o Construtivismo que, a época de sua

producdo, jaA pode ser considerada hegemoénico nos programas de alfabetizagéo,

9 Smolka realizou pesquisa na rede oficial de ensino de Campinas, entre os anos 1983 e 1985, com
o Projeto de Incentivo a Leitura: Subsidios Metodologicos para professores da Primeira Série do
Primeiro Grau. A obra A Crianca na Fase Inicial da Escrita — A alfabetizacdo como processo
discursivo, foi publicada em 1988 pela primeira vez.
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como vimos no texto de Mortatti (2000) a respeito do quarto momento na histéria da

alfabetizacao.

Com o objetivo de analisar os processos de aquisicdo da escrita nas criangas,
Smolka (1996), relacionando 0 ensino a perspectiva sécio-histérica, destaca as
relacbes das criancas com adultos ou pessoas mais experientes no processo de
elaboracédo e construcdo do conhecimento do mundo, influenciada pelas condi¢cdes

de vida e do seu desenvolvimento quando entram para a escola.

Savian (2013, p. 59), em sua dissertacdo de mestrado, aponta que, “para
Smolka (1996), no construtivismo, 0 ensinar a ler e a escrever ndo é visto como
processo de interagédo e interlocucado; a alfabetizacdo acaba por se restringir a um

processo individual e solitario”.

Ainda de acordo com Smolka (1996), € na dinamica das intera¢cfes sociais e
nas oportunidades das interlocu¢cdes que a linguagem se cria, se transforma, se
constréi, como conhecimento humano. A escrita como forma de linguagem é
constitutiva do conhecimento na interagdo, e sua aquisicdo e dominio pela crianca

alteram o seu desenvolvimento cultural, levando-a a se apropriar de signos culturais.

Buscando discutir sobre a oposicdo entre as concepcgdes de alfabetizacao,
Smolka (1997, p. 56) traz Vigotski dizendo que ele aponta que “0s processos de
conceitualizacdo e o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores,
especificamente humanas, implicam a dimensdo simbdlica, cuja elaboracéo, é

fundamentalmente sécio histérica e cultural”.

Do ponto de vista da Psicologia dialética de Vygotsky, portanto, a colocagao
da questdo muda fundamentalmente: a linguagem é uma atividade criadora e

constitutiva de conhecimento e, por isso mesmo, transformadora.

Savian (2013) discute que Smolka reconhece por parte de Ferreiro uma
reflexdo sobre a funcdo da escrita no processo de alfabetizacdo. Aponta a
preocupacdo com a gramatica, com a estrutura e com a relagdo da criangca com a
escrita, mas néo atribui importancia a interacdo nas situacées de ensino e ao
processo de aprendizagem, concluindo que a escrita se concretiza sem um
significado. Diferente do Construtivismo, que prioriza o processo de construcao do
conhecimento como individual; a interacdo que ocorre é do sujeito com 0 objeto de
conhecimento, nesse caso, a escrita ndo depende da interacdo social e das

situacdes de ensino.



36

O estudo de Smolka (1996) explica que Vygotsky analisa e compara as

formas de discurso — interior e escrito.

O discurso interior € uma linguagem completamente desabrochada
em toda a sua dimensao, é uma linguagem mais completa do que a
falada. O discurso interior € quase completamente predicativo porque
a situacado, o assunto pensado é sempre conhecido de quem pensa.
A linguagem escrita, pelo contrario, tem que explicar completamente
a situacao para ser inteligivel. A transformacdo do discurso interior,
condensado ao maximo, em linguagem escrita, pormenorizada ao
maximo, exige o que poderiamos designhar por semantica deliberada
do fluir do significado (VYGOTSKY, 1975, p. 100 apud SMOLKA,
1996, p. 67).

Nas duas Ultimas décadas do século XX, Jodo Wanderley Geraldi
(1984/1997) muito bem apresentou o discurso “interacionista” para desenvolver
estudos acerca do ensino e do aprendizado da lingua portuguesa e da Literatura na

escola.

No Brasil, € importante pensar na historia da alfabetizacdo diretamente
incorporada a historia da Educagdo, com uma gama de pesquisas que nos ultimos
anos evidencia referenciais tedrico-metodolégicos progredindo significativamente a

recentes questionamentos, de novos objetos e novas fontes.

Segundo Goées (1993), a acao reflexiva sobre um objeto s6 se realiza quando
0 proprio sujeito detém sua atencdo a ele. Com relacdo a reflexividade sobre a

escrita, deve-se ampliar em saber fazer, em pensar sobre o que e como escrever.

Goes (1993), apoiando-se em Vigotski, diz que o conhecimento natural de
uma crianca é nao reflexivo por muito tempo, e considerando o campo da acéo
discursiva, a atencdo da crianca estd primeiramente centrada mais no objeto do
dizer, naquilo sobre o que diz, e ndo no proprio dizer, no que e no como diz. O
aumento da reflexividade depende da qualidade das trocas sociais e do crescimento

da experiéncia comunicativa.

O estimulo do processo de caracterizacdo funcional da escrita exige que o
escritor inicie a pensar nas consequéncias da especificidade dialogica do ato de
escrever, a interacdo com um interlocutor que mencione as exigéncias de
compreensao do leitor, mostrando ser indispensével a participagdo de outros que
estdo em volta do texto, orientando o escritor iniciante a desenvolver acbes

reflexivas na escrita.
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2.4 A ortografia: consideracdes a partir de alguns estudos teoéricos
A escrita correta depende de regras a serem aprendidas, em razdo do que
nao ha como exigir que um aluno descubra por si s6 como escrever corretamente, o

que é definido socialmente e convencionado e, portanto, precisa ser ensinado.

Ha estudos que caminham na direcdo de propor a superagdo do quarto
momento exposto por Mortatti (2000) e que esta presente nos documentos por mim

estudados. Vejamos.

Martins e Marsiglia (2015), em sua obra As perspectivas construtivista e
histérico-critica sobre o desenvolvimento da escrita, com o0 objetivo de analisar o
processo de alfabetizacdo e a relacdo entre a teoria e a pratica, buscam subsidios
para compreender a apropriacdo da escrita fundamentada em outro referencial
teérico que ndo o Construtivismo dominante, qual seja, a Pedagogia Histérico-
Critica, articulada a Psicologia Historico-Cultural de Vigotski. Trata-se da posicdo
politica de transformacdo da sociedade organizada no modelo de producéo
capitalista, atribuindo a escola, e a alfabetizacdo em especial, um instrumento da
classe trabalhadora para que conquiste 0 acesso aos bens materiais e culturais que

a humanidade construiu.

As autoras explicam que as criangas, ao serem consideradas “alfabéticas”,
no Construtivismo, apresentam muitos erros de ortografia. Segundo as autoras, a
escrita de uma palavra pode acontecer em diferentes formas, no entanto, ndo sao
considerados erros, e, sim, hipéteses dominadas mediante o contato do aluno com a
leitura. Quando o dominio da leitura e da escrita, ndo acontece até o 1° ano de

escolarizacao, ocorre 0 aumento de sua dificuldade em escrever corretamente.

De acordo com Martins e Marsiglia (2015, p. 75), “o conhecimento da lingua
escrita envolve processos de reflexdo, andlise e generalizacdo”, nao sendo viavel
acontecer voluntariamente pela crianca ou atraveés somente da repeticéo, carente de
significados, como faziam as cartilhas. A repeticdo sem compreensao nao assegura

a internalizacdo de signos.

As autoras especificam ainda os avancgos cientificos advindos das
neurociéncias, e acompanham a sistematizacdo de pesquisas acerca dos
mecanismos cerebrais envolvidos no ato de ler e escrever. Referem-se a obra do
matematico e neurocientista francés Stanislas Dehaene (2012), em que o autor

afirma:
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Aprender a ler consiste em colocar em conex&do dois sistemas
cerebrais presentes na crianca bem pequena: o sistema visual de
reconhecimento das formas e as é&reas da linguagem. Esta
aprendizagem passa por trés fases: a etapa pictérica, breve periodo
quando a crianga “fotografa” algumas palavras; a etapa fonoldgica,
guando ela aprende a decodificar os grafemas em classes de sons; e
a etapa ortografica, quando ela automatiza o reconhecimento das
palavras (DEHAENE, 2012, p. 213 apud MARTINS; MARSIGLIA,
2015, p. 79).

Dehaene (apud MARTINS; MARSIGLIA, 2015,) ainda refor¢ca que ler ndo é
um ato natural, espontaneo, mas uma conquista historico-social. Nosso cérebro,
segundo ele, se adapta ao ambiente cultural e se prepara para o desenvolvimento
de novas capacidades, como de discriminacdo de diferencas e ampliacdo da

memoéria de informacdes.

As autoras analisaram a obra Os neurbnios da leitura, de Dehaene,
pretendendo reforcar, fundamentando em outro campo de conhecimento — as
neurociéncias -, o que defendem da Psicologia Histérico-Cultural e da Pedagogia
Historico-Critica. Martins e Marsiglia (2015) acreditam que fundamentos
representativos da ciéncia do século XXI confirmam o processo de alfabetizacéo

conforme principios da psicologia vigotskiana que datam do século XX.

N&o, todas as criancas ndo sao diferentes: seus ritmos de
aprendizagem podem variar, mas todas possuem 0S mMmesmos
circuitos cerebrais e todas se beneficiam de uma aprendizagem
rigorosa das correspondéncias entre grafemas e fonemas. A escola
da liberdade néo € aquela que deixa a crianca escolher os textos que
ela deseja aprender, mas sim aquela que ensina rapidamente a cada
crianca a decodificar — o tnico método que lhe permitir4 aprender por
si sO as palavras novas, adquirir autonomia e se abrir para todos os
campos do saber (DEHAENE, 2012, p. 346 apud MARTINS;
MARSIGLIA, 2015, p. 81).

As autoras concluem sobre a importante mediacdo cultural na qual as
criancas devem estar inseridas. Apontam a importancia fundamental das acoes
escolares com a mediagdo do professor - atento ao conteudo selecionado para o

trabalho pedagodgico.

Vimos na obra de Mortatti (2000) que a cartilha foi, por muito tempo, o
instrumento utilizado para o ensino da leitura e da escrita. Cagliari (2002) aponta que
o dominio da ortografia era uma das metas mais importantes quando do uso das
cartilhas, mas que, com o advento de outras metodologias, as cartilhas deixaram de

ser utilizadas e a ortografia ficou em segundo plano. Tratando da formacdo de
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professores, esse pesquisador reconhece a dificuldade que os professores tém
quanto ao ensino da ortografia. Porém, também alerta que algumas propostas de
atividades presentes nas cartiihas ndo deveriam ser totalmente descartadas,
principalmente a cépia — por ser a imitacdo um dos caminhos de aprendizado
durante toda a vida -, bem como o principio acrofénico, indispenséavel para o

processo de aprendizagem da leitura.

O principio acrofonico “é a chave da decifracao das letras do alfabeto, mas,
como nosso sistema de escrita tem a ortografia além do alfabeto, esse principio
serve apenas como indicador de um dos possiveis sons das letras” (MASSINI-
CAGLIARI; CAGLIARI, 2001, p. 104). O principio acrofénico utiliza uma técnica
romana antiga para indicar de que maneira se escrevem as palavras e como se da a
relacdo entre letras e sons, que resulta nos nomes das letras em a, bé, cé etc.

Somente a letra aga (H) esta fora do principio acrofénico.

A escrita do portugués se originou do latim e até o século XIX ndo possuia o
som de [ch], de [Ih] nem de [nh], e também nao havia letra prépria para representar
estes sons. A letra H aparece no Portugués para representar novos sons no inicio de
palavras como uma lembranca etimolégica (embora nem sempre, como em
espanhol e hispanico, erva e herbivoro etc.) e no meio de palavras para modificar o
som da letra anterior — ch, Ih e nh.

Os nomes das letras efe (F), ele (L), eme (M), ene (N), erre (R), esse (S)
apresentam um desvio do principio acrofénico, embora ainda contenham o som que
a letra representa. Em algumas regibes do Nordeste do Brasil, essas letras
continuaram com os nomes de fé (F), Ié (L), mé (M), né (N), ré (R) e si (S). O jota (J)
€ uma letra recente, como o cé-cedilha (C) e o dabliu (W), inventadas no final da
Idade Média. O ipsilon (Y) sempre foi considerado uma letra grega, usada para

escrever palavras de origem grega, ja desde o periodo em que predominava o latim.

Lemle (1991), em sua obra Guia tedrico do alfabetizador, busca desenvolver
habilidades para o alfabetizador que oportunizam os conhecimentos basicos para a
alfabetizacdo como: a ideia de simbolo, discriminacdo das formas das letras,
discriminacéo dos sons da fala, consciéncia da unidade — palavra-, a organizacéao da

pagina escrita.

7

Segundo Lemle (1991), a lingua escrita é conservadora porque ha letras

diversas, com unidades de som diversas desde épocas passadas. “O ¢ representava
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[ts] e o [z] representava [dz] até aproximadamente o século XIII” (LEMLE, 1991, p.
58). Com o surgir de novas comunidades falantes, passou a minimizar a fase inicial
oclusiva desses sons e levou essa mudanca articulatéria a tal ponto que o0s
membros da geracdo seguinte deixaram de perceber que se tratava de consoantes
africadas. Quando os jovens comecgaram a perceber as ex-africadas como fricativas,
seu repertorio de consoantes teve as fricativas e a africadas fundidas em uma sé
consoante. Diz a autora: “em universos culturais complexos como 0 nosso, ha um
afastamento necessario e inevitavel entre a lingua escrita e as linguas faladas”
(LEMLE, 1991, p. 60). Em uma comunidade complexa como o Brasil, ndo se
consegue adequar satisfatoriamente a fala com a escrita, isto é, ir mudando a forma
ortografica da palavra a medida que ocorrem as mudancas de pronuncia, devido a
satisfazer um numero grande de usuérios que falam de diversas maneiras. E
impossivel ser, ao mesmo tempo, abrangente e foneticamente fiel. A relacao entre
lingua escrita e lingua falada é fonética em uns poucos casos e arbitraria em outros.
A adesdo a normas explicitas e um pouco rigidas para a lingua escrita € uma
necessidade, se queremos que ela nos permita a comunicagdo entre comunidades

diversas.

Vieira (2007) explica que é necessario conhecer os motivos que nos levam a
necessidade de saber ortografia e aponta pelo menos dois: a variacdo linguistica e a
etimologia das palavras. Quando se apresenta oralmente uma palavra, esta pode
ser de diferentes modos, dependendo do lugar e do tempo em que se expde. A
variacdo linguistica estd relacionada diretamente ao tempo decorrente das
modificacdes da lingua. As mudancas nos processos fonoldgicos frequentemente
ocorrem de acordo com o ambiente fisico e social. As sociedades se expressam
oralmente de diversas maneiras. Por esse motivo é, também, que a oralidade difere

da escrita.

N&o ha como fazer transposicéo automatica da oralidade para a escrita. 1Sso
explica a importancia da escrita ortografica. As palavras sao ditas de diversas
maneiras, mas sua escrita segue sistematicamente uma forma de ser produzida. Ha
decisbes que normatizam a escrita de acordo com a sua origem etimologica, as
vezes usando letras diferentes para os mesmos sons. Em Massini-Cagliari (1999, p.
64), encontramos a seguinte afirmagdo: “a escrita € uma representacdo da

linguagem oral, mas de um modo especifico da linguagem, e tem por finalidade a
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leitura”. E mais adiante: “a ortografia emerge para transmitir a escrita de uma palavra

de forma fixa, sendo independente de como o escritor fala ou o leitor 1€” (p. 65).

De acordo com Possenti (1997), “a linguagem correta ndo passa de uma
variedade da lingua”, utilizada em diversos momentos da histéria expressando o
poder de uma cultura ou possessao para se chegar ao poder de um grupo. A razao
da variedade se exp0e acrescentando palavras e regras tentando demonstrar ideias
ou fatos. Ainda o autor evidencia que as variedades ndo possuem erros, mas
diferencas, e que de acordo com as regras sociais € que vao se tornando uma

linguagem inadequada.

Possenti (1997, p. 52) d4 um exemplo de que nao € errado, contudo

inadequado, dizer:

“Vossa Senhoria quer fazer o obséquio de me passar o sal?”, numa
refeicdo em familia, quanto dizer: “O, meu chapa, qué fazé o favor de
demiti o Ministro X que ninguém mais tem saco pra aguenta ele?” ao
presidente da Republica numa reunido do ministério. Uma frase com
regras proprias, nao se apontando o “erro” as expressoes, e sim na
avaliacdo do valor social estabelecido.

Com o exemplo, Possenti (1998) sustenta que “a lingua portuguesa nao é
una, mas se concretiza em diferentes dialetos regionais”, sendo a escrita posterior a
fala e composta sobre ela, tornando a ortografia um aprendizado a ser trabalhado

com dificuldades em diversos grupos.

Nesta mesma obra, Possenti aponta o que tem de politico nas gramaticas —
gue se considera errado e a determinagdo de que a escrita correta seria somente a
literaria, estando excluida a fala. As regras da lingua s&o consideradas como
variedade padrao, e, segundo o autor, a variacao linguistica é estudada por um ramo
interdisciplinar, a Sociolinguistica, e ndo pela prépria disciplina, a Linguistica. A
teoria gramatical exclui as ligacdes ideoldgicas e recorta fenbmenos sociais que
possam promover a sincronia de uma lingua que, tendo em conta determinado
momento, € analisada independentemente de sua evolucao historica. Os proprios
falantes impdem valores as formas linguisticas, independentemente de praticar a
diversidade, consideram explicitamente uma forma melhor que a outra, e a mais

reconhecida condiz com a padronizada pelas gramaticas.

A respeito desse aspecto, vejamos um exemplo de Morais (2003, p. 19):
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Se um carioca e um pernambucano pronunciam de modo diferente a
palavra “tio” — o primeiro poderia dizer algo como “tchié” e o segundo
falaria “tiu” -, na hora de escrever, se ndo houvesse uma ortografia,
cada um registraria 0 seu modo de falar. E os leitores de suas
mensagens sofreriam muito, tendo que “decifrar” a intencado dos dois
autores.

Esse exemplo é uma maneira simples e muito utilizada pelos professores aos
alunos para explicar por que a “norma ortografica € uma convencao que unifica a
escrita das palavras” (MORAIS, 2003, p. 18), faciltando a comunicacdo, e néo
tirando a liberdade de expressao regional e temporal da oralidade das pessoas.
Quem consegue refletir sobre a linguagem é capaz de compreender uma gramatica,

gue nada mais é do que o resultado de uma longa reflexdo sobre a lingua.

Cagliari (2001, p. 11-12) esclarece que ortografia ndo € apenas escrever
corretamente uma sequéncia de letras das palavras da lingua. Segundo ele, ha
outros aspectos importantes, quais sejam: a) todos os sistemas de escrita tém uma
ortografia (com excecdo da Lingua de Sinais ou das criptografias); b) o mundo
letrado leva em consideracdo a ortografia como uma forma ideal de representar as

palavras e c) a ortografia neutraliza a variacao linguistica.

Foi no século XX que iniciaram os acordos entre os paises que utilizam a
lingua portuguesa, tentando unificar e fixar as normas ortogréaficas. Entre Brasil e
Portugal, a ortografia € parecida, mas nao é exatamente igual. Aqui em nosso pais,
algumas modificacBes aconteceram em nome dessa uniformizacdo, como: “O fim do
uso do trema [...], do acento circunflexo em palavras como ‘vdo’ ou ‘léem’, do acento

agudo em palavras como heroico e feiura”. (MORAIS, 2003, p. 19).

A sociedade em que vivemos impde a necessidade da escrita segundo a
norma padrdo dentro e fora da escola, e a escola, por sua vez, tem a
responsabilidade de ensinar a ortografia a seus alunos, contribuindo para a
igualdade social e para a eficiéncia na comunicacdo escrita entre as pessoas.
Refletindo sobre essa exigéncia, ao se propor ensinar as normas, € necessario ter a
visdo do que o aluno precisa compreender e o que ele precisa memorizar. Mas

como estdo organizadas as regras da ortografia?

A nossa escrita compde-se do alfabeto e da ortografia. O principio acrofénico
deixou de ser Uunico em decodificar as letras em sua posic¢éo inicial de palavras; com
a ortografia a relacdo letra e som expandiu-se a todas as palavras da lingua. Dessa

forma, segundo Massini-Cagliari (1999), “ler passou a ser uma atividade muito mais
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simples do que escrever” (p. 104-105). Sendo assim, considera-se uma diferenca
nitida entre se iniciar a escrita para depois realizar a leitura e o contrério, da fala

para a escrita.

No contexto inserido e apoiado pela semantica das palavras, o leitor
consegue descobrir e identificar rapidamente o seu significado e as letras que estéao
representando os sons. No outro caso, partindo da fala para a escrita, € necessario
identificar os sons das letras, o contexto em que estd inserido até chegar a

reconhecer as palavras.

De acordo com Massini-Cagliari (1999, p. 105), “As criancas, quando estao
em fase de alfabetizacé@o, costumam escrever fazendo hip6teses sobre como seria a
forma ortografica das palavras (categorizacdo funcional das letras) e até mesmo

sobre como seria 0 desenho das letras (categorizacdo grafica)”.

Sendo assim, o professor que tem essa clareza ndo deve dizer ao aluno -
nesse momento inicial da construcdo de sua escrita - que “suas palavras estao
erradas”, como poderia ocorrer com as palavras dici, em vez de disse, e podi, em

vez de pode.

Segundo Morais (2003), a organizacdo da norma ortografica de maneira a
corresponder letra-som chama-se de “regular”, e pode ser apropriada pelo aluno por
meio da compreensdo de regras, ndo necessitando a memorizacdo da escrita.
Deduz-se a forma correta da escrita da palavra mesmo ndo a conhecendo porque
existe um “principio gerativo”, uma regra que se aplica a varias (ou todas) as
palavras da lingua nas quais aparece a dificuldade em questdo. Na norma regular da
escrita, se encontram trés tipos de relagdes: as regulares “diretas”, as regulares

“contextuais” e as regulares “morfolégico-gramaticais”.

Esse primeiro grupo, regulares diretas de relacdes letra-som, abrange os
sinais P, B, T, D, F e V para exprimir por escrito palavras como “pato”, “bota”, “dado”,
“tatu”, “vaca” ou “fita”’, que algumas criancas encontram dificuldades em escrever
corretamente devido a semelhanca entre os sons. Os sons destas letras séo
produzidos no mesmo ponto de articulacdo e expelindo o ar do mesmo modo no
aparelho fonador, sendo que nas letras P, T e F, as cordas vocais nao vibram
(surdas), e nas letras B, D e V, as cordas vocais vibram (sonoras). E o que gera
trocas entre as letras P e B, T e D, F e V, resultando na escrita de “bato” e “faca”, ao

invés de “pato” e “vaca”.
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Para Massini-Cagliari (1999), a unica dificuldade em saber a escrita dessas
letras € diferenciar se sdo surdas ou sonoras, através da observacdo de como se
falam as palavras. Aprendendo a reconhecer o som e relacionando respectivamente

a letra, fica facil escrever a letra correta.

No segundo grupo, regularidades contextuais de relacdes letra-som, de
acordo com Morais (2003), se define qual letra ou digrafo deve ser utilizado na

palavra em funcéo do seu contexto. A grafia correta ndo necessita de memorizagao.

Quadro 1 — Casos de regularidades contextuais

Os principais casos de correspondéncias regulares contextuais em nossa ortografia sdo:

1 | O uso do R ou RR em palavras como “rato”, “porta”, “honra”, “prato”, “barata” e “guerra”;

2 | O uso de G ou GU em palavras como “garoto”, “guerra”;

3 | O uso do C ou QU, notando o0 som /K/ em palavras como “capeta” e “quilo”;

4 | O uso do J formando silabas com A, O e U em palavras como “jabuti”, “jogada” ou “cajuina”;

5 | O uso do Z em palavras que comegam “com o som de Z” (por exemplo, “zabumba”, “zinco” etc;

6 O uso do S no inicio das palavras, formando silabas com A, O e U, como em “sapinho”, “sorte” e
“sucesso”;

7 O uso de O ou U no final de palavras que terminam “com o som de U” (por exemplo, “bambo”,
“bambu’;

8 O uso de E ou | no final de palavras que terminam “com o som de I” (por exemplo, “perde”,
“perdi’);

9 O uso de M, N, NH ou — para grafar todas as formas de nasalizacdo de nossa lingua (em
palavras como “campo”, “canto”, “minha”, “p&o”, “macga” etc.).

Fonte: MORAIS, 2003, p. 31.

Um exemplo dado por Morais para argumentar que € possivel conceber
grafias corretas sem a necessidade de memorizacao € o uso especifico das letras R
e RR, identificadas com o mesmo som. Usamos o “R forte” para a escrita no inicio
da palavra (rosa), apés uma consoante e inicio de uma silaba (honra), ou em final de
uma silaba (perto). Usamos somente um R chamado “R fraco”, ou “brando” em
palavras onde aparece entre vogais (aroma) e em digrafos (brago, cravo). E o “R
forte”, no meio de uma palavra, localizado entre vogais (carro), demanda na escrita 0

uso de dois “RR”.

Ainda segundo Morais (2003), no terceiro grupo de regulares, chamadas de
morfolégico-gramaticais de relagfes letra-som, as regras incluem morfemas, que séo
partes “internas” nas palavras, principalmente sufixos que mostram a sua “familia”
gramatical. Esses sufixos se apresentam tanto na formacéo de palavras derivadas

como na flexdo dos verbos. “As regras morfolégico-gramaticais permitem ao aluno



45

deduzir um principio gerativo, compreender que naquela parte da palavra elas séo

parecidas quanto a classe gramatical” (MORAIS, 2003, p. 34).

Quadro 2 - Casos de regularidades morfolégico-gramaticais presentes em
substantivos e adjetivos

Exemplos de regularidade morfolégico-gramatical observados na formacao de palavras por
derivacéo:

“portuguesa”, “francesa” e demais adjetivos que indicam o lugar de origem se escrevem com

1 ESA no final;

> “beleza”, “pobreza” e demais substantivos derivados de adjetivos e que terminam com o
segmento sonoro /ezal se escrevem com EZA;

3 “portugués’, “francés” e demais adjetivos que indicam o lugar de origem se escrevem com ES no

final;

4 | “milharal’, “canavial”’, “cafezal” e outros coletivos semelhantes terminam com L;

5 | “famoso”, “carinhoso”, “gostoso” e outros adjetivos semelhantes se escrevem sempre com S;

“doidice”, “chatice”, “meninice” e outros substantivos terminados com o sufixo ICE se escrevem

’

sempre com C;

Substantivos derivados que terminam com os sufixos ENCIA, ANCA e ANCIA também se

escrevem sempre com C ou C ao final (por exemplo, “ciéncia”, “esperanca” e “importancia”).

Fonte: MORAIS, 2003, p. 33.

Quadro 3 - Casos de regularidades morfolégico-gramaticais presentes nas
flexdes verbais

As regras morfolégico-gramaticais se aplicam ainda a varios casos de flexdes dos verbos que

causam dificuldades para os aprendizes. Eis alguns exemplos:

1 “cantou”, “bebeu”, “partiu” e todas as outras formas da terceira pessoa do singular do passado
(perfeito do indicativo) se escrevem com U no final;
“cantarao”, “beberao”, “partirdo” e todas as formas da terceira pessoa do plural no futuro se

o | escrevem com A0, enquanto todas as outras formas da terceira pessoa do plural de todos os
tempos verbais se escrevem com M no final (por exemplo, “cantam”, “cantavam”, “bebam?”,
“beberam”)10

3 “cantasse”, “bebesse”, “dormisse” e todas as flexdes do imperfeito do subjuntivo terminam com
SSE;

4 Todos os infinitivos terminam com R (“cantar”, “beber”, “partir’), embora esse R néo seja
pronunciado em muitas regides de nosso pais.

Fonte: MORAIS, 2003, p. 33.

De acordo com Morais (2003), no grupo das palavras irregulares, ndo ha
regras para ajudar o aluno no seu aprendizado. Ao receber do aluno questionamento
sobre a escrita correta da palavra em questdo, deve-se indicar a consulta a um
dicionario para sua memorizacdo. A colaboragcdo do professor para essa

memorizacao das palavras irregulares é frequentemente apresentar essas palavras

10 Note-se que, ao contrario do que a escola ensina, a oposicao ndo é sé entre “futuro” e “passado”,
mas entre o futuro (do indicativo) e todos os demais tempos verbais.
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aos alunos por meio de recursos essenciais como a leitura de livros, jornais, revistas

e listas de palavras.

Quadro 4- Irregularidades ortogréficas

LT LT LT ” o " L) ” o«

Do “som do S” (“seguro”, “cidade”, “auxilio”, “cassino”, "piscina”, “cres¢a”, “giz”, “for¢ca”, “exceto”);

Do “som do G” (“girafa”, %il&”);

"

Do “som do Z” (“zebu”, casa”, “exame”);

Do “som do X” (“enxada”, “enchente”);

O emprego do H inicial (“*hora”, “harpa”);

A disputa entre E e I, O e U em silabas atonas que néo estdo no final das palavras (por exemplo,
“cigarro”/ “seguro”; “bonito” / “tamborim”;

O O W|IN|F

A disputa do L com o LH diante de certos ditongos (por exemplo, “Julio” e “ julho”, “familia” e
“toalha”);

Certos ditongos da escrita que tém uma pronuncia “reduzida” (por exemplo, “caixa”, “madeira”,
“vassoura” etc).

Fonte: MORAIS, 2003, p. 35.

O dominio intelectual do que é regular e irregular, de acordo com Morais
(2003), se torna indispensavel ao professor para que possa utilizar estratégias
diferenciadas ao ensinar, organizando para o aluno de que modo compreender as
regras da escrita e 0 que necessita memorizar. As palavras identificadas como
irregulares devem ser expostas aos alunos de modo que consigam memorizar sua

forma correta de escrita, a conservar na mente as imagens visuais.

Segundo Massini-Cagliari (1999), a aprendizagem de algumas letras para a
escrita apresenta maiores dificuldades para o aluno porque resulta do contexto
linguistico. Traz como exemplo a letra C, dizendo ser facil sua escrita em palavras
CoOmo casa € copo, ho entanto, volta a ser dificil na escrita de cebola, cidade e ainda

mais dificil em palavras como ascensao.

O estudo sistematico da ortografia €é necessario para alcancar o
conhecimento e a apropriacdo das regras segundo a norma da escrita da lingua
portuguesa. Contudo, a dificuldade na escrita depende muito do jeito que o0 ensino e
a aprendizagem foram orientados. (MASSINI-CAGLIARI, 1999)
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H, ndo H herbécea, erva

G, GU pagar, paguei; erguer, ergo; foguete; gato
J,G dirigir, dirijo; girassol; girafa; jeito

C, QU brincar, brinquei; Pascoa, Pasqual

X, CH enxada, encher; enxame, enche

X, QU fixe, fique-se

X (ch ou ks) | lixo, fixo

X, S, SS, Z | texto, teste; esperto, experiéncia; préximo; Cassia, exame, beleza

C, SS, C, C | nascer; massa; faca; cacar, cacei; acenar

LU alto, auto; mal, mau
o,uU comprido, cumprido
E, I desuso, privilégio; fui, atue, atribui

Fonte: MASSINI-CAGLIARI, 1999, p.75.

Os autores formulam regras para ajudar na compreensao e dar significado no

momento da escrita correta da palavra.

Quadro 6 — Regras para ajudar na compreensao

Se houver nasal entre vogal e consoante, ocorre M diante de P e B. Nos demais casos

ocorrem N. Exemplos: campo, tambor, canto, can¢do, canjica, canfora, anjo, angelical, etc.

Depois de N, ndo se usam letras duplas (do tipo RR e SS). Exemplos: honra, insulto etc.

Entre duas vogais, escreve-se RR ou R, SS ou S, dependendo da pronancia. Exemplos:
Carro, caro; passo, caso etc.

Em inicio de palavras, nunca ocorrem RR, SS, SC, XC, XC, C.

Alternéncia entre as formas G e J — C e C. Por exemplo: fugir, fujo; comecar, comece etc.

aco, maca etc.

A letra C ocorre somente diante de A, O e U — nunca diante de E ou I. Por exemplo: agucar,

A letra Q ocorre somente acompanhada de U. Por exemplo: liquido, quadro etc.

Nunca se escreve CH depois de ditongos. Por exemplo: caixa, frouxo, deixe etc.

O[N] O (O] W [N PP

O plural dos nomes terminados em M é NS. Por exemplo: jovem, jovens etc

=
o

acharam; fardo, fizeram etc.

Nos verbos, ocorre AO em silabas tonicas e AM em silabas atonas. Por exemplo: acharo,

Em substantivos derivados de adjetivos, ocorre — EZA; nos derivados de outra forma,
11 | ocorre — ESA. Por exemplo: certo — certeza; belo — beleza; principe — princesa; duque —
duquesa etc.

Fonte: MASSINI-CAGLIARI, 1999, p. 75-76.
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Quadro 7 — Ocorréncias complementares

Letra Som Contexto (o0 que vem depois) Exemplos
G gué , O, U Gato, gota, gula
GU gué I, E Guilherme, guerra
G ié I, E Gigante, gente
C ké A O, U Casa, cola, cimulo
QU ké E, | Aquele, aquilo
C sé E, | Cebola, cidade
QU kué A O, U Quadro
QU kué E, | Liquido, sequéncia

Fonte: MASSINI-CAGLIARI, 1999, p. 76.

Para Massini-Cagliari:

[...] explicar o que é a escrita, a sua historia enquanto ensina a ler e a
escrever, € uma maneira bastante interessante de mostrar os tipos
possiveis de escrita que usamos, explicar o que é a ortografia e
como funciona, esclarecer que também podemos escrever
alfabeticamente sem levar em conta a ortografia, mas depois sera
preciso fazer com que esse escrito passe para a forma ortogréafica.
(MASSINI-CAGLIARI, 1999, p.79)

Analisando os estudos sobre ortografia segundo as consideragbes dos
autores consultados, compreendo que a aquisicdo e o dominio da escrita como
forma de linguagem acarretam uma intensa mudanca em todo o desenvolvimento
cultural da crianca. E o material de trabalho apresentado para o aluno € importante

fonte de conhecimento sobre o mundo.

De acordo com Morais (2003), “Ao aprender a ortografia, a pessoa néo atua
de modo passivo, mas reelabora mentalmente as informacdes que recebe do meio

sobre a forma correta das palavras” (p. 49).

Até aqui, ponderamos aspectos da ortografia como regra - ndo natural, mas,
cultural. Portanto, deve ser ensinada, e o lugar privilegiado de ensinar e aprender &
a escola, o que demanda conhecimentos por parte dos professores, uma vez que,
conforme Cagliari (2001, p. 6), “a degradagéo escolar tornou-se um fato bastante
comum”, deixando professores perdidos e fazendo com que a ortografia nem fosse
mais preocupacgdo imediata da escola, uma vez que as orientacdes curriculares!

tém substituido o ensino da ortografia pela escrita espontanea.

11 O quarto momento descrito e analisado por Mortatti em seu livro Os sentidos da Alfabetizacao, ja
mencionado.
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Para Smolka (1996), as criangas tém, basicamente, no¢des das fungdes da
escrita — para nomear, identificar, mostrar indicar, informar, comunicar. Mas essa
nocdo € muitas vezes truncada pela maneira como a escrita € apresentada na
escola. Os objetivos da escrita, na escola, alteram e limitam as nocfes das funcdes

da escrita.

As criangas nao revelam “conhecimentos metalinguisticos”, no sentido de um
distanciamento da linguagem. Pelo contrario, revelam tentativas de aproximagéo e
interpretacdo, levantando hipoteses e suposi¢cées (0 que ndo é considerado pela

escola, pois essas tentativas implicam “erros” e a escola nao aceita erros).

As criangas ndo tém a clareza do uso dos termos “letra”, “silaba”, “palavra”,
“oragao”, muitas vezes pelo fato de serem apresentadas a elas por “desenhos” e

associadas a “sons” — “a” é& “abelhinha”. Muitas vezes letras e silabas sao

confundidas: o “C” ndao é cé, é o “ca do cavalo”.

Esses procedimentos didaticos podem levar a dificuldades de compreensao
do processo da escrita, na medida em que sao ensinados como “método”, deixando
de funcionar como referéncia. Evidenciam uma grande confusdo entre “imagem” e
representacdo grafica e escrita, no que diz respeito ao ensino por parte dos
professores; remetem a uma discussao mais aprofundada do realismo nominal e do
conflito cognitivo; apontam para investigacbes sobre o “logico” e o “ludico” nos
processos de aprendizagem infantil. Os sentidos que as criancas atribuem a escrita
sao variados e dependem das experiéncias passadas bem como dos conhecimentos

adquiridos.

De acordo com Massini-Cagliari (1999), ensinar com explicacdes malucas,
como canto se escreve com a “letrinha do anjo”, leva a crianca a um mundo de

fantasia e a distancia das informacdes corretas.

Segundo Possenti (1997), o ensino de Portugués deve ser subordinado a um
estudo, uma tarefa de estruturacdo e composicao de conhecimentos por parte dos
alunos, em que o professor ndo deve ser visto como um ser Unico de informacdes e

de transmissor de conteudos prontos para a aprendizagem.
Segundo Morais (2003, p. 113), € fundamental desenvolver nas criancas a
compreensdao do uso do dicionario, sendo de muito valor principalmente as

informagdes sobre as letras utilizadas para a escrita correta de uma palavra. Em um
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dicionario, as palavras sdo organizadas em uma sequéncia alfabética das iniciais e

as seguintes.

E uma atividade bastante complexa e que exige muitos conhecimentos
linguisticos, como as unidades da lingua (letras, prefixos, sufixos, radicais, palavras);
processos de formacdo das palavras (derivacdo, composicdo, flexdo etc.); as

diferentes funcgbes sintaticas ou pragmaticas que as palavras podem ter.

2.5 A importancia do papel da escola

Os autores que foram meus interlocutores reforcam o papel da escola como
fundamental para o trabalho educativo pedagogico ligado a questdo do
conhecimento, do saber sistematizado, ao qual se define a especificidade da
educagéao escolar, segundo Saviani (2008).

Ao ressaltar a singularidade da escola como estabelecimento responséavel por
ensinar os conhecimentos que foram sendo produzidos pelo homem ao longo de sua
histéria, Saviani (2008) diz se fazer necessario discutir sobre os conteudos que
estdo sendo trabalhados e necessarios nas escolas, e que dado autonomia e

formacéo ao aluno na sociedade.

Segundo Saviani (1991/2003), a producado do saber € social, ocorre no interior
das relacdes sociais, € a sua compreenséao implica expressar de forma elaborada o
conhecimento que surge da pratica social. Essa expressdo elaborada supbe o

dominio dos instrumentos de conhecer e sistematizar a educacao.

De acordo com Baptista (2013), em seu Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC) em Pedagogia, orientada pela professora Rita de Cassia Cristofoleti, O
Desafio da Pedagogia Historico-Critica: o repensar a educacao na favela, a tarefa da
escola, fundamentada no pensamento da Pedagogia Histérico-Critica, elaborada por
Saviani (1991/2003) é “sinbnimo de pedagogia dialética”. A Pedagogia Historico-
Critica representa como objetivo principal reconhecer a qualidade da educacao,
especificamente a escolar, como sendo necessaria a classe popular. “Sustentada no
materialismo historico dialético, € uma teoria educacional fundamentada na
concepcao marxista de homem, enquanto ser social que se constitui nas condicdes
historicas de producédo” (BAPTISTA, 2013, p. 33).

Segundo Possenti (1997, p. 17), “o objetivo da escola é ensinar o portugués
padrao”. Ainda de acordo com o autor “0 dominio de uma lingua é o resultado de
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praticas efetivas, significativas, contextualizadas” (POSSENTI, 1997, p. 36). O
trabalho a ser realizado na escola, que também acontece fora dela, € o de ensinar e
corrigir quando utilizam formas que desviam do seu padrdo, e ainda sustenta a nao
existir textos errados e textos corretos, mas fundamentalmente, textos mais ou

menos adequados, ou mesmo inadequados a determinadas situagdes.

O aluno, ao buscar a escola, vem com o objetivo de obter um dominio das
regras do uso da oralidade e da escrita, e fora da sala de aula sabe dos seus usos
sociais, a funcdo e o valor numa sociedade, e sua pretensdo é aprender a ler e
escrever, compreendendo ser uma necessidade para sua vivéncia nesta mesma

sociedade.

Desempenhando seu papel principal da educagcdo, a escola atua na
socializacdo dos conhecimentos e o saber sistematizado, contribuindo para uma
geragao transformadora da sociedade e evitando um esvaziamento no processo

educativo.

Segundo Massini-Cagliari (1999), para a escola € importante saber o que € a
escrita e qual é a sua histéria, mostrando os tipos possiveis de escrita que usamos,
explicando o que € ortografia e como funciona, esclarecendo que também podemos
escrever alfabeticamente sem levar em conta a ortografia, mas depois sera preciso
fazer com gue essa escrita passe para a forma ortografica. A escola tem uma
missao a cumprir, e faz parte dela o ensinar a ler e a escrever ortograficamente.
Dizem os autores que, na escola, a ortografia € um objetivo a ser conseguido no
decorrer das “oito séries do Primeiro Grau”, que seria hoje do primeiro ao nono ano

do Ensino Fundamental II.

E sobre o trabalho do professor na escola, Baptista (2013) fala do ato de
ensinar e da valorizacdo do professor como possuidor do conhecimento a ser
transmitido. Traz a reflexdo da Pedagogia Histérico-Critica, alertando para o fato de
gque nao se deve esperar que o aluno aprenda por si mesmo, pois, com seu
conhecimento do mundo, do que estd a sua volta, ndo consegue desenvolver
plenamente seu pensamento cientifico. O trabalho, o compromisso e a
responsabilidade do professor sdo o de ensinar, planejar o seu trabalho, estudar,
corrigir os alunos e transformar o ambiente escolar valioso, abundante em
conteudos, literatura, em conhecimentos cientificos em que juntos professor-aluno

estardo na construcao desse conhecimento.
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3 O CAMINHO DA PESQUISA - PROCEDIMENTO METODOLOGICO E A
ORGANIZACAO DO MATERIAL PARA ESTUDO

3.1 A importancia do mapeamento e da analise dos documentos

Esta pesquisa tem como objetivo compreender como o0 conhecimento
ortografico esta contemplado nos documentos oficiais da Secretaria de Educacéo do
Estado de S&o Paulo — Ler e Escrever (2007) — uma vez que eles orientam as
praticas dos professores em sala de aula.

Com o desenvolvimento da pesquisa documental, segundo Mortatti (2000),
pode-se compreender a importancia dos estudos sobre a linguagem, a alfabetizagao

e, no caso especifico desta pesquisa, a ortografia.

Nas ultimas décadas, no Brasil, vém se intensificando estudos e pesquisas
gue destacam compreensdes e andlises acerca da alfabetizacdo, centradas na
Psicologia, na Pedagogia e, mais recentemente, na Psicolinguistica, Sociolinguistica
e Linguistica. A teoria construtivista, fundamentada na Psicologia e Epistemologia
Genética de Jean Piaget e nas pesquisas realizadas por Emilia Ferreiro e
colaboradores a respeito da psicogénese da lingua escrita, vem sendo priorizada
nas escolas brasileiras. Os estudos apresentados a partir da década de 1980 séo
indicativos de uma revolugdo conceitual sobre o0s problemas relativos a
alfabetizacdo, de acordo com Mortatti (2000). No entanto, ndo conseguiram explicar
o fracasso escolar de criancas, principalmente de classes mais pobres, na fase
inicial de escolarizacdo, apesar de as oportunidades educacionais terem se

expandido.

A analise das fontes documentais sobre o ensino da leitura e da escrita
permite a) observar as necessidades do presente historico, como o processo de
escolarizacdo, das praticas culturais da leitura e escrita como fundamentos de uma
nova ordem politica, econdmica e social, e o enfrentamento de problemas
educacionais e pedagogicos e b) entender a heterogeneidade de tematizacdes,
normatizacdes e concretizagdes relativas a escrita, que, em determinado momento

histdrico, se tornam hegemonicas, como resultado de um esfor¢co de producéo.

A opcéo por estudar uma das esferas do processo de aprendizado da leitura e
da escrita nas séries iniciais do Ensino Fundamental - a ortografia - levou-me a
buscar, inicialmente, pesquisas nos materiais didaticos, em especial o Ler e

Escrever. Em seguida busquei argumentos tedricos acerca do papel da linguagem
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no desenvolvimento humano, dados da histéria da alfabetizacdo no Brasil e me
aproximei de questdes diretamente ligadas a ortografia, sem esgotar essas esferas.

A delimitacdo do objeto de estudo restringiu-se a pesquisa documental que,
neste caso, visou identificar as propostas e orientacbes da sistematizacdo da
ortografia nas séries iniciais do Ensino Fundamental presentes nos materiais da
Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo - Ler e Escrever. Os livros
analisados séo: a) Guia de planejamento e orienta¢Bes didaticas do professor e b)
Coletanea de atividades do aluno do 3° ano.

3.2 O caminho da pesquisa
Apresento uma sintese historica deste documento; alguns programas
anteriores ao Ler e Escrever e alguns que também ainda estdo em funcionamento

em algumas cidades do estado de S&o Paulo.

A partir dos anos 1980, na consolidagdo das reformas educacionais da
Secretaria Estadual de Educacéo (SEE-SP), foram muitas as acdes que envolveram
processos de formacdo continuada destinadas aos professores que atuavam nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, a fim de reverter o chamado “fracasso
escolar”, sempre acompanhado dos indices de alunos nao alfabetizados, reprovados
ou evadidos. Também a formacao inicial dos professores passou a ser tida como
insuficiente, de desdobrando em acdes de formacdo em servico, subsidiadas por
organismos internacionais — 0 que suscita duvidas sobre se tais programas
destinados aos docentes alfabetizadores se configuram como um direito ou se

constituem em uma nova forma de controle dessa atividade.

Os programas introduzidos no estado de S&o Paulo entre os anos de 2001 e
2014 foram: Profa (nome do programa em ambito nacional) — Letra e Vida (como
ficou conhecido apenas no estado de S&o Paulo); Programa Toda Crianca
Aprendendo — Programa de apoio a Leitura e Escrita (Praler); Programa Pro-
Letramento; Programa Ler e Escrever e 0 Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC).

O Letra e Vida, promovido pela SEE-SP, ¢é a réplica paulista do Programa de
Formacéao de Professores Alfabetizadores (Profa), que surgiu no final de 1999, como
um programa de formacdo continuada elaborado pelo Ministério da Educagéo
(MEC), durante o governo de Fernando Henrigue Cardoso, e que tinha como

objetivo produzir programas de formacdo em video destinados a TV Escola,
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acompanhados de um guia de orientacdes sobre como trabalhar os conteldos

veiculados.

O Profa/Letra e Vida foi criado em 2001 pelo governo federal com a
colaboragdo das Secretarias Estaduais e Municipais de Educagé&o, implantado no
Distrito Federal e em 18 estados brasileiros, com a finalidade de capacitar os
professores alfabetizadores, proporcionando avangos nas praticas pedagogicas

relacionadas ao ensino da leitura e da escrita baseados na teoria construtivista.

De acordo com Silvestre (2009), em seu estudo de mestrado O professor
alfabetizador: sua formacéo, o programa Letra e vida e as lacunas conteudisticas, as
escolas que adotavam o programa recebiam da Secretaria do Ensino Fundamental
(SEF) e do MEC os materiais escritos e videograficos, compostos por 30 programas
de video, trés guias de formador, trés coletaneas de textos — modulos I, 1l e Il — um
documento de apresentacdo, um guia de orientagcbes metodoldgicas gerais, um
catalogo de resenhas e um fichério.

Outro programa, Toda Crianca Aprendendo — Programa de apoio a Leitura e
Escrita (Praler), foi elaborado em 2003, pelo Ministério da Educacdo (MEC), em
acordo com as politicas educacionais de investimento no processo de alfabetizacao
no inicio da escolarizacdo, e tem como objetivo oferecer um curso de formacao
continuada complementar as acdes jA em desenvolvimento pelas Secretarias de
Educacédo para professores das séries iniciais , dinamizar o processo educacional e
melhorar a capacidade da crianga na leitura e escrita do Ensino Fundamental. Os
materiais de ensino e aprendizagem séo: seis cadernos de teoria e préatica, um guia
geral, um manual geral do formador, seis cadernos de atividades de apoio a
aprendizagem dos alunos — verséo professor e seis cadernos de atividades de apoio

a aprendizagem dos alunos — versao dos alunos.

Leoneide Maria Brito Martins (2010), em sua tese de doutorado — Um estudo
sobre a proposta para formacdo continuada de professores de leitura e escrita no
programa proé-letramento: 2005/2009, explica muito bem sobre o programa seguinte,
criado em 2005, com a intencdo de elevar os indices nas avaliacdes nacionais, 0

Pré-letramento — Mobilizacéo pela qualidade da educacéo.

Segundo Martins (2010, p. 48), o Pré-Letramento - Mobilizagéo pela qualidade
da educacéo — é um programa de formacao continuada de professores da 12 a 42
série (do 1° ao 5° ano), instituido pelo MEC, em 2005, por meio da Secretaria de
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Educacdo Bésica (SEB) e da Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED) em
parceria com universidades que integram a Rede Nacional de Formag&o Continuada
dos Professores e com adesdo das Secretarias Estaduais e Municipais de
Educacao, mediante o Plano de Ac¢des Articuladas (PAR), considerado instrumento
fundamental para a melhoria do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(Ideb).

Importante salientar e valorizar o papel das universidades no programa, ao
colaborar com as pesquisas desenvolvidas e auxiliar todo o processo de

alfabetizacao.

A autora Martins (2010) cita, em sua tese, 0 objetivo geral do programa Pré-
Letramento explorado nos documentos (BRASIL, 2005a, p. 6): “Oferecer suporte a
acao pedagogica dos professores das séries iniciais do ensino fundamental de modo
a elevar a qualidade do ensino de Lingua Portuguesa e Matematica, por meio da

formacéao continuada de professores [...]".

Os professores receberam a formacao pedagdgica baseada na concepcao do
letramento, proporcionando aos alunos a apropriacdo do sistema alfabético-

ortografico e incentivando o uso da lingua nas praticas sociais de leitura e escrita.

O material do Pré-Letramento foi elaborado por dez universidades e é dividido
em dois volumes: Alfabetizacdo e Linguagem e Matemética. O volume de
Alfabetizacdo e Linguagem esta dividido em sete fasciculos (sendo que cada
fasciculo deve ser estudado pelos professores nos encontros programados pela

escola), manual do tutor e quatro fitas de video.

JA o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) é um
compromisso formal assumido pelos governos federal, do Distrito Federal, dos
estados e municipios de garantir que todas as criancas estejam alfabetizadas até os

oito anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental.
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Figura 2 —Portal do MEC - Pactos: Pagina inicial

&« C fi [) pacto.mec.gov.br bk

E&3 srasi Acesso & informagéio Participe  Servigos | Legislagio  Canais

Pacto Nacional Pacto Nacional pela
pelo Fortalecimento do A|fabetlla§50

Ensino Médio 8 na Idade Certa

Acesse o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensina Média Acesse o Pacto Nacional pela Alfabetizacio na Idade Certa

Fonte: Captura de tela pela autora’? (2016).

O Ministério da Educacado divulgou que disponibilizaria cadernos, portal na
internet, livros e outros materiais para a formacéo de professores participantes do
Pacto (Quadro 8).

12 Disponivel em: <http://pacto.mec.gov.br>. Acesso em 20 jan. 2016.
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Quadro 8 — Materiais disponibilizados pelo MEC para formacé&o de professores para o
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa

Fonte: BRASIL, 2012b.
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Para o ano de 2016, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa
apresentava trés eixos que seriam considerados ao longo do desenvolvimento do
trabalho pedagdgico: fortalecimento das estruturas estaduais e regionais de gestéo
do programa; o monitoramento da execucdo e a avaliacdo periddica dos alunos e
formacéo de professores desenvolvida em parceria com as Secretarias de Educacgéo
e governos municipais, com foco na aprendizagem do aluno do 1° ao 3° ano do
Ensino Fundamental e dos alunos com alfabetizacdo incompleta e letramento
insuficiente. Objetivavam-se o0 reconhecimento e valorizacdo das escolas e dos
profissionais comprometidos com a elevacdo dos indices de alfabetizacdo dos
estudantes.

O curso de formacdo continuada de professores alfabetizadores seria
presencial, com duracdo de dois anos, com carga de 120 horas por ano, com base
no programa Pro-letramento. Em 2013, deu-se énfase para a alfabetizacdo e, em
2014, para Matematica, no qual foram propostos estudos e atividades praticas,

sendo os encontros conduzidos por orientadores de estudos.

Os materiais didaticos e pedagogicos estdo compostos por conjuntos de
materiais especificos para alfabetizacdo, tais como: livros didaticos (entregues pelo
PNLD) e respectivos manuais do professor; obras pedagdgicas complementares aos
livros didaticos e acervos de dicionarios de lingua portuguesa (também distribuidos
pelo PNLD); jogos pedagogicos de apoio a alfabetizacéo; obras de referéncia, de
literatura e de pesquisa (entregues pelo PNBE); obras de apoio pedagogico aos

professores; jogos e softwares de apoio a alfabetizacao.

O Quadro 9 representa meu esforco de sintetizar os programas oficiais de

alfabetizacdo desde 2001.



Quadro 9 — Programas, documentos oficiais e objetivos para a alfabetizac&o

Nomes dos Programas

Ano de
implantagao

Orgé&o responsavel

Documentos

Objetivos

Programa de Formagao de

Professores Alfabetizadores

(Profa), também conhecido
como Letra e Vida

2001

Governo federal, com a colaboracao
das Secretarias Estaduais e
Municipais de Educagao, implantado
no Distrito Federal e em 18 estados
brasileiros

30 programas de video, trés guias
de formador, trés coletaneas de
textos, um documento de
apresentacao, um guia de
orientacdes metodoldgicas gerais,
um catélogo de resenhas e um
fichario

Capacitar os professores
alfabetizadores proporcionando
avancos nas praticas pedagogicas
relacionadas ao ensino da leitura e
escrita

Toda Crianga Aprendendo —
Programa de apoio a Leitura e
Escrita (Praler)

2003

Ministério da Educacao (MEC), em
acordo com as politicas
educacionais de investimento no
processo de alfabetizagdo no inicio
da escolarizacao.

Guia para o planejamento do
professor alfabetizador, matrizes de
referéncia

Capacitar a crianga na leitura e
escrita do Ensino Fundamental

Pro-letramento — Mobilizacéo
pela Qualidade da Educacao

2005

Ministério da Educacéo (MEC), por
meio da Secretaria de Educacao
Bésica (SEB) e Secretaria de
Educacéo a Distancia (SEED) em
parceria com universidades que
integram a Rede Nacional de
Formagé&o Continuada dos
Professores e com adeséo das
Secretarias Estaduais e Municipais
de Educacéo, mediante o Plano de
Acdes Articuladas (PAR)

Dividido em dois volumes:
“Alfabetizacéo e Linguagem e
Matematica”. O volume de
“Alfabetizacdo e Linguagem” esta
dividido em sete fasciculos, manual
do tutor e quatro fitas de video

Elevar a qualidade do ensino de
Lingua Portuguesa e Matematica,
possibilitar a apropriacéo do sistema
alfabético-ortografico e incentivar o
uso da lingua nas préticas sociais de

leitura e escrita

Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC)

2010

Ministério da Educacao (MEC)

Documento de apresentagéo-
aspectos gerais — formacéo de
professores alfabetizadores, os

cadernos de formacéo sendo

divididos por anos sendo um para
cada ano, com oito unidades,
distribuicdo de materiais e
referenciais curriculares e
pedagdgicos disponibilizados pelo
MEC e Secretaria da Educacéo
Bésica (SEB)

Auxiliar a alfabetizagéo e o

letramento, avaliagdes sistematicas

e mobilizagéo social a favor da
alfabetizagdo

Fonte: Adaptado de MEC, SEB, 2012b/c; SEE, 2001; FDE, 2011; SME-SP, 2007.

6S
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O programa Ler e escrever

Inicio a exposicéo sobre o Programa Ler e Escrever mostrando o site aberto a
consulta para “conhecer melhor sua estrutura organizacional e interagir com essa
importante iniciativa da Secretaria de Estado da Educacao de Sao Paulo, que esta
oferecendo uma série de recursos para garantir as melhores condi¢des de ensino as
criancas que frequentam as primeiras séries do ensino na rede publica estadual”
(FDE/SEE-SP).

Figura 3 — Portal da SEE-SP — Programa Ler e Escrever: Pagina de acesso aos
materiais didaticos

[ FDE - Ler e Escrever X (GiaUdiay M= |
< €' | [ lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaPrograma.aspx?alkfjlklijaslkA=2608manudjsns=0 % =
Portaldo Governo | Cidaddo.SP | Investe SP SP Global Destaques. v ] |9K] %m

' B Envier por e-mail A [##] Tamanho do Texto (5 mprimir | @] Comunicar erros ‘
Programa Ler e Escrever
[ /=R

Bolsa Alfabetizagido

Este & o site do Programa Ler e Escrever. Aqui, vocé pode conhecer melhor e
interagir com essa importante iniciativa da Secretaria de Estado da Educago de
5S40 Paulo, que esta oferecendo uma série de recursas para garantir as melhores
condigdes de ensino as criangas que freqlientam as primeiras séries do ensina
na rede publica estadual... Saiba mais.

MENU

O Programa Ler e Escrever

+ Mapas de Classes

APRESENTACAO
Autor: Coordenagio do Programa Ler & Escrever

A os Parceiro « Ambiente de Gestao
0 Programa Bolsa Alfabetizagio

+ Bolsa Alfabetizagdo

Materiais para Download

Noticias
Biblioteca
Links Uteis
Acesso Administrativo
Contato
NUMEROS
Niimeros em Escolas
12.045 livros entregues
PR 234.000 Professores
DeSEROUMONT
FI—:W Saiba mais sobre o Ler & Escravar
Baixar

Nimeros Ler e Escrever
12.045 livros entregues
234.000 Professores

J

Fonte: Captura de tela pela autora (2016) 12

Mais do que um programa de formacao, o Ler e Escrever € um conjunto de
linhas de acéo articuladas que inclui formacédo, acompanhamento, elaboracéo e
distribuicdo de materiais pedagogicos e outros subsidios, constituindo-se dessa
forma como uma politica publica para o Ciclo |, que busca promover a melhoria do
ensino em toda a rede estadual. Sua meta seria ver plenamente alfabetizadas, até
2010, todas as criancas com até oito anos de idade (22 série/3° ano) matriculadas na

rede estadual de ensino, bem como garantir recuperagédo da aprendizagem de

13 Disponivel em: <http://lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaPrograma.aspx?alkfjlklkjaslkA
=260&manudjsns=0>. Acesso em: 04 fev. 2016.
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leitura e escrita aos alunos das demais séries/anos do Ciclo | do Ensino

Fundamental.

Os principais objetivos do Ler e Escrever sédo: apoiar o professor coordenador
em seu papel de formador de professores dentro da escola; apoiar os professores
regentes na complexa acdo pedagogica de garantir aprendizagem de leitura e
escrita a todos os alunos, até o final da 22 série do Ciclo | / EF; criar condicdes
institucionais adequadas para mudancas em sala de aula, recuperando a dimensao
pedagdgica da gestdo; comprometer as universidades com o ensino publico e
possibilitar a futuros profissionais da Educacao (estudantes de cursos de Pedagogia
e Letras) experiéncias e conhecimentos necessarios sobre a natureza da funcéo

docente, no processo de alfabetizac&o de alunos do Ciclo | / EF.

Para fazer face a tais objetivos e metas, o Programa desenvolve as seguintes
acOes: 1- organizacao de encontros de formacgdo sisteméaticos, ao longo de todo o
ano letivo, para todos os profissionais envolvidos; 2- recuperagédo da aprendizagem
(Projeto Intensivo no Ciclo-PIC) nas 32 e 42 séries (4° e 5° anos); 3- garantia da
existéncia de um aluno pesquisador — estudante de Pedagogia ou Letras de
faculdades parceiras no Projeto Bolsa Alfabetizacdo, que atua como auxiliar do
professor regente. Sua participacdo nas classes de 12 série promove tanto o seu
aprendizado como profissional quanto o intercambio entre as instituicbes de
formacdo e as escolas da rede publica nas salas de 1° ano e de PIC (Bolsa
Alfabetizacéo); 4- elaboracédo e distribuicdo de materiais didaticos estruturados para
professores e alunos do 1° ao 5° ano; 5- distribuicdo de materiais complementares,
tais como acervo literario e paradidatico para biblioteca de sala de aula,
enciclopédias, globos, letras moveis, calculadoras etc. e 6- oferecer
acompanhamento institucional sistematico as Diretorias de Ensino para apoiar o
desenvolvimento do trabalho.

O Ler e Escrever envolve a estrutura da Secretaria do Estado da Educacgao
de S&o Paulo (SEE-SP), da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas
(Cenp), da Coordenadoria de Ensino da Grande Sao Paulo (COGSP), da CEl e as

Diretorias de Ensino; promove a participacdo dos gestores, supervisores,
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professores coordenadores das Oficinas Pedagdgicas (PCOPs/PCNP!4) e diretores
de escolas, incentivando a discussé@o de conteldos que ampliem as possibilidades
de compreenséo, apoio, acompanhamento e avaliacdo para a tomada de decisdes
voltadas a aprendizagem dos alunos; o aperfeicoamento da didatica de

alfabetizacdo e a formacao de professores nas escolas.

A primeira fase do Ler e Escrever teve inicio em 2007, com iniciativas nas
escolas da capital paulista, com destaque para a ado¢ao do Bolsa Alfabetizacdo (no
segundo semestre do ano) e a formagéo de professores para implantar o programa
em todas as salas de aula em 2008. Nesse ano, por iniciativa do governo estadual, o
programa foi ampliado para a Regido Metropolitana de Sdo Paulo (RMSP) e, em
2009, para o interior e o litoral. Atualmente o Ler e Escrever ja chegou completo a
todas as salas de aula do estado, incluindo os diversos materiais especialmente

preparados para sua viabilizacao.

A capacitacdo dos educadores em servico se faz conjugada a diretrizes e
conceitos, em processos especificamente planejados para cada sujeito atuante no
sistema: supervisores e professores coordenadores das oficinas pedagogicas
(PCOPs); diretores e coordenadores pedagdgicos das escolas (PCs) e professores

regentes das classes de Ciclo I.

O Projeto Intensivo no Ciclo | (PIC), também com publicacdes e livros para as
salas de aula, visa impedir que as criangcas prossigam em seus estudos sem ter
desenvolvido adequadamente as competéncias de leitura e escrita. Além da
formacdo de professores para atuarem nas turmas especiais, o Projeto prevé
organizacdo administrativa e curricular diferenciada para essas classes, com a
utiizacdo de materiais especificos, entre outras medidas adequadas as
necessidades de aprendizagem daqueles que ndo tiverem alcancado o nivel
estabelecido nos dois primeiros anos de escolarizacao (PIC de 32 série/4° ano). Para
a fase final do Ciclo | do Ensino Fundamental, esta previsto o PIC de 42 série/5°.
ano, que substitui a Recuperacao do Ciclo | e tem por objetivo garantir que nenhum
aluno conclua o Ciclo | do Ensino Fundamental sem saber ler e escrever — portanto,

sem estar em condi¢des de continuar aprendendo no Ciclo .

14 Disponivel em: <http://siau.edunet.sp.gov.br/ltemLise/arquivos/68_12.HTM?Time=23/09/2016
%2010:15:00>. Resolucdo SE-68, de 19-6-2012 — Professor Coordenador do Nucleo Pedagdgico
- PCNP, nas unidades escolares, em articulacdo com o Supervisor de Ensino, para a melhoria do
ensino publico estadual.
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Trata-se de um projeto emergencial, cuja duracado deve ser temporéria, uma

vez que a meta das séries anteriores é justamente torna-lo desnecessario.

O Projeto Escola Publica e Universidade na Alfabetizacdo — conhecido como
Bolsa Alfabetizacdo — € uma das principais acfes do Ler e Escrever, e prevé a
atuacao de estudantes universitarios nas classes de PIC e de 12 série/2°. Ano do
Ensino Fundamental da rede publica estadual, para auxiliar os professores na
alfabetizacdo dos alunos. Chamados alunos pesquisadores, sdo universitarios de
cursos de graduacgao presencial em Pedagogia e Letras (com habilitagdo para
Magistério de 12 a 42 série do Ensino Fundamental), indicados por instituicdes
publicas e privadas de Ensino Superior conveniadas. Auxiliam os professores
regentes no atendimento e assisténcia as criancas em processo de alfabetizacéo e
na organizacao das aulas. Concretiza a existéncia de um segundo professor em sala

de aula.

O Bolsa Alfabetizagdo constréi uma ponte importante entre o ambiente
académico e a pratica em sala de aula, mantendo um dialogo permanente com 0s
professores orientadores dos alunos pesquisadores das IES que participam do
Programa. Portanto, além de atuar efetivamente na melhoria das condi¢bes de
alfabetizacao oferecidas as criancas do ensino publico paulista, o projeto contribui

para a formacao de futuros professores para o Ensino Fundamental.

O Acompanhamento Institucional Sistematico as Diretorias de Ensino,
realizado mensalmente por meio de reunidées com equipes da Cenp e em encontros
centralizados na capital, envolve os responsaveis pela gestdo pedagodgica das
escolas de Ciclo | (supervisores e PCOPs/PCNP) de cada Diretoria. Nesses
momentos sdo analisados os dados das avaliacbes da aprendizagem dos alunos
com especial atencdo para a alfabetizag&o inicial (mapas de sondagem), discutidos
0os encaminhamentos realizados e as necessidades de subsidio as Diretorias, as
escolas e aos alunos.

A CEIl e a Coordenadoria de Ensino da Grande Séao Paulo (COGSP) também
realizam acompanhamento as Diretorias, tendo como foco o trabalho a ser realizado
para fazer avancar as escolas que obtiveram baixo indice de Desenvolvimento da

Educacéo do Estado de S&o Paulo (Idesp).
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Figura 4 —Portal da SEE-SP — Programa Ler e Escrever: Pagina inicial

<
n

C'  [) www.educacao.sp.gov.br/ler-escrever

SECRETARIA DA EDUCAGAO DO ESTADO DE SAQ PAULO fwd o | DRI

Ler e Escrever

ALFABETIZACAO E FORMACAO DAS CRIANCAS PAULISTAS

Mais do que um programa de formacao, Ler e Escrever promove a

Fonte: Captura de tela pela autora®® (2016).

Figura 5 — Dados sobre o Programa Ler e Escrever (2015)

desenvolve escrita e

discurso oral dos alunos T uiﬁ.l.

municipios conveniados  de alunos beneficiados

professores professores
municipios rede estadual

3.309.100

livros entregues

Fonte: Captura de tela pela autora'® (2016).

O Secretario da Educacdo em 2014, Herman Voorwald, justifica o

desenvolvimento de uma politica realizada em alguns anos pela Secretaria da

15 Disponivel em: <http://www.educacao.sp.gov.br/ler-escrever>. Acesso em: 10 mar. 2016.

16 |dem ibidem.
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Educacdo, pretendendo um ensino de qualidade. Apresenta os objetivos do
programa Educacdo — Compromisso de S&o Paulo: “resgatar a fundamental
finalidade da escola em proporcionar a crianca, ao jovem e ao adulto a

aprendizagem da leitura e da escrita” e

Valorizar a carreira do professor, universalizar o ensino fundamental,
combater a evasao escolar, aumentar a oferta do ensino médio, a
implementacdo de um novo curriculo (com os programas Ler e
Escrever e Sdo Paulo Faz Escola), o desenvolvimento de materiais
de apoio a professores e alunos, o Sistema de Avaliacdo de
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP), a
implantagdo da progressao por mérito e do bénus por desempenho e
a criacdo da Escola de Formacdo e Aperfeicoamento dos
Professores (EFAP). (SAO PAULO, 2014, p. 1).

Ele ainda faz um apelo direcionando a responsabilidade e iniciativa a cada
escola e Diretoria de Ensino, com o apoio da SEE, para conquistar resultados para
sua regido, sua comunidade, sua sala de aula, e a necessidade de focar no aluno e

na competéncia em aprender.

O Programa Ler e Escrever nasceu na Secretaria Estadual da Educacdo em
2007, com participes do Programa Letra e Vida, da extinta Coordenadoria de Ensino
da Regido Metropolitana da Grande S&o Paulo (COGSP), da Coordenadoria de
Gestdo da Educacdo Basica (CGEB - antigo Conselho Executivo das Normas-
Padrdo — Cenp), com a colaboracdo da Diretoria de Orientacdo Técnica da

Secretaria Municipal de Educagéo.

Segundo a equipe do Centro de Formacdo e Acompanhamento a Incluséao
(Cefai), o Programa Ler e Escrever tem o objetivo de tornar a escola um ambiente
de producédo de conhecimento e aprendizagem. O grupo proporcionou, no decurso
dos anos 2007 e 2008, encontros de formacdo com o0s gestores: professores-
coordenadores (das unidades escolares e dos nucleos pedagdgicos), diretores de

escola, supervisores de ensino das escolas de 1° ao 5° ano.

Por meio do Decreto n° 54.553, de 15 de julho de 2009, o governador do
estado de S&o Paulo, José Serra, concede a execuc¢do do convénio Fundacéo para
o Desenvolvimento da Educacdo (FDE) e municipios paulistas, integrando
estado/municipio para o prosseguimento do trabalho educacional nas escolas das
redes publicas municipais, autorizando também a efetuacdo do programa pela

Secretaria da Educacéo do Estado de Sao Paulo.
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O convénio tem como propdsito instalar o programa Ler e Escrever, de que
trata a Resolucdo SE n° 86, de 19 de dezembro de 2007, alcancando acdes de
formacdo profissional, acompanhamento institucional e conteudo didatico para
professores e alunos, nas escolas da rede publica municipal, de forma integrada a

rede publica estadual de ensino.

Luciana destaca que o Guia de Planejamento e Orienta¢Ges Didaticas para o
Professor expressa uma adaptacdo do mesmo Guia publicado em 2007 pela
Secretaria Municipal de Educacéo de Sao Paulo (SME-SP) no contexto do Programa
Ler e Escrever — Prioridade na Escola Municipal, em vigor desde a sua implantacéo
em 2005, quando José Serra foi prefeito de Sdo Paulo. Em 2006, José Serra
renunciou ao cargo para se candidatar ao governo do estado de S&ao Paulo. Eleito,
tomou posse em 2007, ano em que foi implantado o Programa Ler e Escrever na
SEE-SP integrado pela rede publica estadual.

3.3 O material Ler e Escrever — 3°ano

A escolha dos livros didaticos do 3° ano para anélise neste estudo se deve ao
fato de ser indicado para o final do ciclo | e pela hipétese de eles revelariam o
trabalho com a ortografia na producdo de textos, na pratica de ensino em sala de

aula.

O Guia de Planejamento e Orientacdes Didaticas para o Professor e a
Coletanea de Atividades do 3° ano para alunos, volumes unicos, foram editados em
2014 e apresentam planejamentos a serem utilizados nos anos de 2015 e 2016.
Dispdem de um conjunto de materiais que associam a formagdo continuada dos
professores de 3° ano na Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC), apoiando a

pratica em sala de aula.
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Figura 6 —Capa do Guia de Planejamento e Orientagbes Didaticas para o
Professor — 3° ano, disponibilizado pelo Programa Ler e Escrever (2014)

€ - C A | [} lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaMaterial.aspx?alkfjlklkjaslkA=301&manudjsns=2&tpMat=0&FiltroDeNoticias=3 Dd
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0

Guta de Planefumenta « Ortentag bes Diditics.
b

Guia de Planejamento e
Orientacdes Didaticas

Professor ~ 32 ano

s :
N horauio

Fonte: Captura de tela pela autoral” (2016).

Figura 7 —-Capa da Coletdnea de Atividades - 3° ano, disponibilizada pelo
Programa Ler e Escrever (2014)

€ - C A | [} lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaMaterial.aspx?alkfjlklkjaslkA=301&manudjsns=2&tpMat=0&FiltroDeNoticias=3 Did
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3% ano
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Fonte: Captura de tela pela autora'® (2016).

17 Disponivel em: <http://lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaMaterial.aspx?alkfjlklkjaslkA
=301&manudjsns=2&tpMat=0&FiltroDeNoticias=3>. Acesso em: 10 ago. 2015.

18 |dem ibidem.
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O material de apoio ao professor esta disposto em quatro blocos,

descritos no sumario, promovendo a organizacéo do trabalho didatico.

Figura 8 —=Trecho do Sumario do Guia de Planejamento e Orientacdes Didaticas para o
Professor — 3° ano, disponibilizado pelo Programa Ler e Escrever (2014)

€« = C A |[) lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaMaterial.aspx?alkfjlklkjaslkA=3018&manudjsns=2&tpMat =0&FiltroDeNoticias=3 bk

BLOCO 3 - Rotina

BLOCO 4 - Orientacdes e situagoes didaticas

Fonte: Captura de tela pela autora'® (2016).

O livro esta assim organizado:

e Primeiro bloco: traz uma discussao sobre as praticas sociais de leitura e
de escrita na escola.

e Segundo bloco: encontra-se 0 que se espera que as criangas aprendam
ao longo deste ano, ou seja, as expectativas de aprendizagem, que
passaram por um processo de revisdo para atender a especificidade
dessa faixa etéria, além de discutir sobre a avaliagdo das aprendizagens
dos alunos.

e Terceiro bloco: traz a organizacdo da rotina do terceiro ano e dicas
praticas para seu planejamento.

e Quarto bloco: é nesse bloco que estdo localizadas as propostas de
situacdo didaticas para o 1° e 2° semestre. Vocé encontrara dois projetos
didaticos para o 1° semestre: “Jardim, um mundo para os animais
pequenos” — com foco no ler para estudar e na producéo de verbetes com
a utilizagdo de textos de apoio; e o projeto “Quem reescreve um conto,
aprende um tanto!”, centrado na reescrita e produgao textuais, assim como
duas sequéncias didaticas que podem permear o trabalho durante o ano,
ortografia e pontuacéo.

e No segundo semestre, vocé encontrara como atividade permanente a
leitura pelo professor de textos literarios, uma sequéncia didatica sobre

19 Op. cit.
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“Astronomia; o sistema solar, seus planetas e outros mistérios do céu”,
que propde, por meio desse instigante e complexo tema das Ciéncias
Naturais, que os alunos avancem ainda mais nos seus conhecimentos
sobre os procedimentos de ler para estudar; outra sequéncia didatica: “
dicionario, o pai dos inteligentes” oportuniza o uso do dicionario e a
compreensdo de seu funcionamento para que os alunos aprendam a
utilizad-lo com autonomia.

Finalizando, o projeto “Animais do mar” propbe a leitura dos textos de
divulgacdo cientifica, buscando que o0s alunos desenvolvam os
comportamentos de leitor intrinsecamente associados as praticas de
estudo. Nosso propésito € que ele contribua para que os alunos aprendam
procedimentos de ler para estudar, além de estabelecer relacBes entre
diversos animais. (SAO PAULO, 2014, Sumario).

A concepcdo e elaboracdo desse volume apresentam varios autores

incorporados a equipe do Programa Ler e Escrever.

Figura 9 —Ficha catalografica do Guia de Planejamento e Orienta¢cdes Didéaticas para o
Professor — 3° ano, disponibilizado pelo Programa Ler e Escrever (2014)

Agradecemos & Prefeitura da Cidade de Sa3o Paulo por ter cedido esta
obra & Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo, permitindo sua
adaptacao para atender aos objetivos do Programa Ler e Escrever.

Catalogacio na Fonte: Centro de Referéncla em Educaclio Marlo Covas

580 Paulo (Estado) Secretarla da Educacéo.

g238L Ler e escrever: guia de planejamento e orlentagbes diddticas:
professor alfabetizador = 3* ano / Secretaria da Educacio, Fundacio para
o Desenvolvimento da Educaciio; coordenagado, elaboragdo e revisao dos
materials, Sonia de Gouveda Jorge... [ @ outros); adaptacdo do material
original, Claudia Rosenberg Aratangy, Rosalinda Soares Ribeiro de
Vasconcelos, vinla Paula Almeida. - 7. ed. comp., rev. @ atual. dos volumes
1 & 2. Sao Paulo : FDE, 2014.

304 p. : il

Inclul bibliografia.
Obra cedida pela Prefeitura da Cidade de 53o Paulo & Secretaria da
Educac¢do do Estado de Sao Paulo para o Programa Ler e Escrever.

1. Ensino Fundamental 2. Ciclo | 3. Leitura 4. Atividade Pedagdgica
5. Programa Ler @ Escrever 6. S30 Paulo |. Fundagao para o Desenvohdmento
da Educacio. |l Jorge, Sonia de Gouveia. lll. Aratangy, Claudia Rosenberg.
. Vasconcelos, Rosalinda Soanes Ribeiro de. V. Aimeida, vinia Paula. VI Tiulo.

CDU: 372.4(B15.6)

Tiragem: 13.800 exemplares

Fonte: Captura de tela pela autora?® (2016).

Quanto a forma de apresentacdo e organizacdo dos conteudos, alguns

elementos sdo comuns a todos os volumes: Configuracdo: tamanho do material

20 Op. cit.
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impresso; fundamento pré-textual composto por: capa, pagina de rosto, carta ao
professor escrita pelo Secretario da Educacdo do estado de S&o Paulo, carta ao
professor escrita pela equipe Cefai; sumario, lay out das paginas, apresentacao dos

blocos e do conteudo através de atividades e as referéncias bibliograficas.

No texto que inicia o Bloco 1- na introducdo — As praticas sociais de leitura e
de escrita na escola — se afirma que hoje se sabe que a leitura esta além da
decifracdo dos sons das letras, na qual se baseava o aprendizado tradicional da
leitura. Sobre as competéncias da leitura e da escrita, se diz que estdo na
compreensao do significado dos textos em diversas situacfes diarias, o que €
apresentado no documento como mais importante do que ensinar regras de partes
isoladas da lingua, usadas em diversas situacBes, com diferentes intencées na

comunicacao entre interlocutores diversos.

Para os autores do documento, os comportamentos dos leitores e escritores
sdo ensinados; a aprendizagem do sistema da escrita € importante e pode acontecer
em situacdes da vida prética, na intencdo de se comunicar algo. A leitura e a escrita

devem ser trazidas de fora para dentro da escola, alcancando a verséo social.

O Bloco 2, Expectativas de Aprendizagem e Avalia¢do (SAO PAULO, 2014, p.
27-28), refere-se ao que se espera de um aluno na conclusdo do 3° ano do Ensino

Fundamental e a avaliacdo do professor das atividades feitas.
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Figura 10 —Trecho de sugestdo de avaliagdo do Guia de Planejamento e Orientacfes
Didéticas para o Professor — 3° ano, disponibilizado pelo Programa Ler e Escrever
(2014)

Pt
n

€« C A | [} lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaMaterial.aspx?alkfjlklkjaslkA=301&manudjsns=28&tpMat=0&FiltroDeNoticias=3

Avaliacdo do ensino
Objetivos de aprendizagem

[J sim, mas nem todas elas [ nao

Justifique,

Planejamento da atividade
2. 0 tempo previsto foi:
[ suficiente [ insuficiente

Justifique,

. Os materiais utilizados foram:
[J adequados [ inadequados

Justifique,

Fonte: Captura de tela pela autora?! (2016).

A avaliacdo das aprendizagens dos alunos é orientada aos professores para
“ser um processo formativo continuo, que nao necessita da criacdo de novas
situagdes de aprendizagem, distintas das praticadas no cotidiano”. Nesse material
sao oferecidos fundamentos que irdo ajudar a analisar e avaliar o desenvolvimento
da aprendizagem da crianga, e também como o professor esta planejando e

realizando a mediag&o, na pratica, em sala de aula.

Apresenta-se um modelo de avaliagdo e andlise do planejamento do
professor bem como das situages de ensino, propondo uma pergunta para orientar
o professor, levando-o a propor novas modificagbes em seu trabalho com o aluno:
“‘Em que medida meu planejamento e minhas interveng¢des criaram condigdes para

que os alunos aprendessem?”.

Por meio desse questionamento, esperam que o0 professor compreenda como
o resultado de uma atividade bem realizada estd submetida: a organizacdo do grupo
e do material utilizado; ao ambiente planejado; ao esclarecimento da atividade para
os alunos e as intervencdes que contribuem para o processo de aprendizagem.

2 Op. cit.



72
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Apresenta-se uma ficha como uma ferramenta de apoio a analise e
observacdo das atividades elaboradas a fim de atingir o aperfeicoamento em seu

planejamento.

O Bloco 3 versa sobre a “Rotina” e propde pensar como organizar o tempo
disponivel para realizar as atividades considerando um planejamento semanal. Seis
itens relevantes e um quadro sdo apresentados como sugestdo de orientacdo ao
professor. (SAO PAULO, 2014, p. 33).

Figura 11 -Trecho de sugestdo da rotina do Guia de Planejamento e Orientacfes
Didaticas para o Professor — 3° ano, disponibilizado pelo Programa Ler e Escrever
(2014)

€« - C i |[) lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaMaterial.aspx?alkfjlklkjaslkA=301&manudjsns=2&tpMat=08&FiltroDeNoticias=3 e =

No 2° semestre:

eitura pelo profes:

sor |Leitura pelo professor | Leitura pelo professor | Leitura pelo professor | Leitura pelo professor

Projeto: Animais. Sequéncia didatica:
do mar astronomia

Sequéncia didética:
Dicionario “pai dos
inteligentes”

Leitura pelo aluno:
poemas

INTERVALO/RECREIO

Producgio de texto por Produciio de texto por
meio de ditado ao meio de ditado a0
professor professor

Sequéncia didatica:
Astronomia

Fonte: Captura de tela pela autora?? (2016).

Recomenda-se a leitura diaria de textos literarios pelo professor e de duas a
trés vezes na semana, pelo menos, pelos alunos. Sugere-se a reflexdo repetida
sobre a ortografia para os alunos que ja escrevem alfabeticamente no minimo duas
vezes na semana, com situacdes de escrita e comunicacdo oral, bem como se
afirma que as sequéncias didaticas e os projetos devem ser frequentes na rotina
diaria.

O Bloco 4 - “Orientacgdes e situacdes didaticas” - esta dividido em duas partes,

1° semestre e 2° semestre. As orientacdes didaticas oferecidas colaboram para o

22 Op. cit.
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trabalho do professor dando dicas praticas; as orientagbes sdo organizadas de
acordo com a ordem de atividades apresentadas na coletanea de atividades, mas

gue ndo necessariamente precisam ser realizadas nessa sequéncia.

As orientacfes e situacdes didaticas apresentadas tém por objetivo “favorecer
a aprendizagem” ao aluno. Os autores do guia propdem variadas intervengdes que

dependem da situacdo do aluno e que devem ser planejadas:

a) As intervencdes do professor tém o proposito de informar, e essas
informacdes ajudam na possibilidade de realizar a tarefa sem desviar a atencéo da
atividade ou ir a busca de outros materiais para conseguir realiza-la, como um

dicionario para saber como se escreve uma palavra.

b) Outra tarefa é a de favorecer a compreensédo da atividade a ser realizada;
essa intervencdo ajuda algumas criancas que nao conseguem compreender o que
deve ser feito e auxilia outras para que facam algo diferente. A orientacdo ao
professor é que depois de ser explicada a atividade coletivamente, algumas criancas

precisam ser atendidas individualmente.

c) Devem-se criar situacfes desafiadoras ao aluno como, por exemplo, a
crianca indicar no texto o que explicou em sua resposta na atividade. Sua
justificativa pode ser mais esclarecida ainda. Outros alunos precisam de uma dica,
por exemplo, mostrar o paragrafo em que se encontra a resposta facilita a realizacédo

de sua tarefa.

Também apresenta a orientacdo sobre os agrupamentos de alunos trazendo
ao professor a clareza daquilo que ja realiza ou oferecendo informacGes a mais
sobre suas atitudes em relacdo a considerar as duplas de alunos, modo ja

estabelecido na realizacdo das atividades em sala de aula.

As duplas devem ser produtivas, continuam juntas ou mudam dependendo
daquilo que realizarem nas atividades propostas. O guia propde: “1- troca mutua de
informacgdes (isso ndo acontece quando um sabe mais e o0 outro se limita a copiar);
2- busca em conjunto para realizar da melhor maneira possivel; 3- aceitacdo das
ideias do colega quando parecerem mais acertadas; e 4- alternancia da escrita”.
(SAO PAULO, 2014, p. 40-41).

As referéncias bibliograficas do Guia de Planejamento do Programa Ler e

Escrever.
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Figura 12 —Trecho das referéncias bibliograficas do Guia de Planejamento e
Orientagcdes Didéaticas para o Professor — 3° ano, disponibilizado pelo Programa Ler e
Escrever (2014)
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BUENOS AIRES. ia de i izacion curricular - EGB lengua
- documento de trabajo n. 2. Buenos Aires: Direccién de Curriculo, 1996.
CAGLIARI, L. C. Alfabetizando sem o BA-BE-BI-BO-BU. S@o Paulo: Scipione,

1999. CARVALHO, A. F. et al. Alfabetizac@o — ponto de partida. Sdo Paulo:
Sarandi, 2005.

CEDAC - Centro de ao para a Acao Ci itéria. Carta aos pi
rurais de Ibiina. Sao Paulo: Cedac, 2002.

. E-mails pedagdgicos. Sao Paulo: Cedac/Instituto Telemar de Educa-
¢do, 2004.

ial de ao de p Sao Paulo: Cedac, 2002.

COLOMER, Tereza. Ensinar a ler, ensinar a compreender. Porto Alegre: Artmed,
2002.

COLL, C. i escolar e cdo do i . Porto Alegre:
Artmed, 1994.

CURTO MARUNY, L. (Org.). Escrever e ler. Porto Alegre: Artmed, 2000. v. 1.

DOLZ, J., SCHNEUWLY, B. Géneros orais escritos na escola. Traducao e orga-
nizacao Roxane Rojo e Lafs Sales Cordeiro. Campinas/SP: Mercado de
Letras, 2004.

FERREIRO, E. Passado e presente dos verbos ler e escrever. Sao Paulo: Cortez,
2002.

GNERRE, M. Linguagem, escrita e poder. Sao Paulo: Martins Fontes, 1985.

Fonte: Captura de tela pela autora?® (2016).

3.4 Mapeamento das atividades ortograficas
Com relacdo ao meu foco principal de atencdo nesta dissertacdo, seguem
analises das orientacGes oferecidas no guia e na coletanea de atividades, na parte

“Sequéncia didatica — cantando e aprendendo em sala de aula. Ortografia”.

Primeiramente, s&o apresentadas as orientacdes gerais ao professor,
explicando que a lingua portuguesa utiliza o sistema alfabético de escrita. Para
ensinar a estabelecer a relagdo fonema/grafema, é necessario o estudo aprofundado

da ortografia. S&o apresentadas as seguintes situagoes:

* uma mesma letra pode representar sons diferenciados: préximo,
exame, caixa;

» Jletras diferentes podem corresponder a0 mesmo Som: Seco,
cedo, laco, préximo;

= uma letra pode representar mais de um som: fixo (que
pronunciamos /fiksu/);

» ha letra que ndo tem som algum: hora;

»= certos sons ora sdo representados por uma soé letra, ora por
duas: xicara e chinelo; gato e guitarra; rabo e carro. (SAO PAULO,
2014, p. 79).

Segundo os autores do Guia, com o desenvolvimento, o aluno obtém a

competéncia de produzir textos e também fazer questionamentos sobre a escrita

23 |dem ibidem.
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correta das palavras: “esse € um longo aprendizado, que requer um ensino
planejado de maneira intencional, constante e sequenciado de forma a considerar as
reais necessidades da turma de alunos” (SAO PAULO, 2014, p. 80). Eles propdem
atividades com o foco na ortografia e com o objetivo de favorecer um trabalho a ser

realizado com cada turma proporcionando o aprendizado da escrita correta (padrao).

Sugere-se a avaliacao inicial das producdes escritas. A producédo de um texto
traz referéncias do que cada aluno sabe sobre a escrita correta e o que falta
aprender.

O Guia orienta o professor a realizar o levantamento dos erros cometidos
pelos alunos, o que deve ajuda-lo a planejar o seu ensino, permitindo avaliar o que
se refere as regularidades ortograficas que as criangas ainda ndo dominam e que
devem ser trabalhadas isoladamente, porque a escrita correta s pode ser aprendida
mediante consulta a fontes autorizadas, como o dicionario. Para que o professor
organize as atividades para atender as necessidades do ensino aos seus alunos, é
indispensavel que considere os erros como indicador da dificuldade de seu grupo e

gue seus alunos os vejam como fonte de reflexdo sobre a escrita correta.

Para esse trabalho, a equipe de elaboracdo selecionou musicas e nomeou a

atividade de “Cantando e aprendendo em sala de aula”.
As musicas apresentadas sao:

a) Carinhoso, de Pixinguinha e Joéo de Barro;
b) A banda, de Chico Buarque;
c) Alegria, alegria, de Caetano Veloso;
d) Peixinhos do mar, musica do folclore;
e) Sitio do pica-pau-amarelo, de Gilberto Gil.
Ha em seguida a apresentacdo de um quadro com a pretensdo de organizar o

trabalho da sequéncia didatica oferecida
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Figura 13 —Quadro de organizagdo da sequéncia didatica — Ortografia — do Guia de
Planejamento e Orienta¢8es Didaticas para o Professor — 3° ano, disponibilizado pelo
Programa Ler e Escrever (2014)
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Quadro de organizagdo da sequéncia didatica

1. Avaliacao Inicial. Atividade 1 - Avaliacao Inicial.

2. Ditado interativo. Atividade 2 - Ditado interativo.

3. Atividades envolvendo Atividade 3A — Elaboracao de cartaz.
palavras irregulares. Atividade 3B - Escrita de cangao.

4. Atividades envolvendo Atividade 4A — Releitura com focalizacao I.
regularidades ortograficas. | Atividade 4B — Releitura com focalizacao Il.

Atividade 4C - Releitura com focalizacao Ill.

Atividade 4D — Releitura com focalizacao IV.

Atividade 5A - Revisao.
Atividade 5B - Andlise de textos com erros.

Fonte: Captura de tela pela autora?* (2016).

A primeira etapa a ser trabalhada é a avaliacao inicial, com a atividade 1. O
guia apresenta 0s objetivos a serem alcancados com esse trabalho, o planejamento
e 0 encaminhamento da aula. Orienta os professores a dizerem aos alunos que
essas sdo musicas brasileiras, de compositores especiais, de grande valor cultural
para o Brasil. Acreditam que elas ndo fazem parte do repertério musical dos alunos,
mas que devem ser ensinadas as letras, e as melodias, cantadas e memorizadas a
fim de realizar um trabalho de interpretacdo da letra antes de promover a etapa

seguinte.

O objetivo da avaliacdo inicial € analisar os elementos ortograficos nédo
dominados pelos alunos nessa fase da série. O planejamento segue, a partir do
conhecimento da letra da musica. Os materiais necessarios sao: lapis, papel e
borracha e a atividade 1, presente na Coletanea do aluno, em que a letra da musica
esta sem a primeira estrofe, que sera ditada pelo professor. O tempo aproximado
para desenvolver a atividade é de 50 minutos.

24 Op. cit.
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Figura 14 -Trecho da Atividade 1 — Cantando e aprendendo em sala de aula — Guia de
Planejamento e Orienta¢8es Didaticas para o Professor — 3° ano, disponibilizado pelo
Programa Ler e Escrever (2014)

€ - C A [ lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaMaterial.aspx?alkfjlklkjaslkA=301&manudjsns=2&tpMat=0&FiltroDeNoticias=3 b

ol

ATIVIDADE 1

Chico Buarque de Hollanda

ESTAVA A TOA NA VIDA, A MARCHA ALEGRE SE ESPALHOU NA
0 MEU AMOR ME CHAMOU AVENIDA E INSISTIU
PRA VER A BANDA PASSAR A LUA CHEIA QUE VIVIA ESCONDIDA
CANTANDO COISAS DE AMOR SURGIU

MINHA CIDADE TODA SE ENFEITOU
A MINHA GENTE SOFRIDA PRA VER A BANDA PASSAR
DESPEDIU-SE DA DOR CANTANDO COISAS DE AMOR
PRA VER A BANDA PASSAR
CANTANDO COISAS DE AMOR MAS PARA MEU DESENCANTO

0 QUE ERA DOCE ACABOU
0 HOMEM SERIO QUE CONTAVA DINHEIRO TUDO TOMOU SEU LUGAR
PAROU DEPOIS QUE A BANDA PASSOU

Fonte: Captura de tela pela autora?® (2016).

A orientacdo ao professor € que toda vez que ditar um novo verso, deve reler
todos os versos anteriores para que o aluno acompanhe e avalie em sua escrita se
h& erros ou se faltam letras na palavra. Deve deixa-los trabalhar sozinhos sem
interferéncia na escrita deles; se questionarem sobre com que letra se escreve, dizer
gue deve ser escrita da maneira que julgar correta. Apés o ditado, os alunos deverao

reler e observar se escreveram corretamente e se ndo se esqueceram de nada.

Ao final, recolher a atividade e fazer o levantamento das palavras erradas,
classificando-as em regulares e irregulares de acordo com o ensino da ortografia de
Arthur Gomes de Moraes?®. O material apresenta anexos os quadros: regularidades
contextuais, regularidades morfolégico-gramaticais presentes em substantivos e
adjetivos e regularidades morfolégico-gramaticais presentes nas flexdes verbais e

palavras irregulares.

2 Op. cit.

26 Sobre a obra de referéncia usada no material Ler e Escrever, cf.: MORAIS, A. G. de. Ortografia:
ensinar e aprender. S8o Paulo: Atica, 2003.
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Figura 15 —Trecho de sugestdo ao professor na Atividade 1 — Cantando e aprendendo
em sala de aula — Guia de Planejamento e Orientacdes Didaticas para o Professor — 3°
ano, disponibilizado pelo Programa Ler e Escrever (2014)
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bt
ol

procardiao cia et Couia cpurares. Elacao s 1e-
gularidades, identifique quais sdo aquelas que os alunos na@o tém mais
dificuldades e aquelas que ainda necessitam ser trabalhadas. Consulte
arelacao de i or que a seguir, para
fazer essa tabulacao.
B Um exemplo: suponha que um de seus alunos tenha escrito esta estrofe,
0s i erros, que para facilitar a vi a

O omem sério que contavadinheiro parol
0 faroleiro que contava vantagem parol

A namorada que contava as estrelas parol
Para ve, ouvi e da pacagem

A moca triste que vivia calada soriu

A rosa triste que vivia fexada se abril

® O primeiro nivel de andlise é diferenciar as regularidades das irregulari-
dades:

Fonte: Captura de tela pela autora?” (2016).

A partir dos erros cometidos na escrita, a primeira analise € diferenciar as
regularidades das irregularidades. Depois, explica que para aprender as palavras
irregulares é preciso memorizar sua escrita, motivo pelo qual os alunos precisam ter
muito contato com elas tanto na leitura quanto na escrita. Ja as palavras regulares
demanda apenas o dominio de uma regra. Se 0 aluno continua a errar na escrita,
indica-se realizar mais atividades. O Guia apresenta uma lista de erros possiveis e
as regras a serem aprendidas. A fim de auxiliar o planejamento pelos professores,
os autores do Guia sugerem trechos de textos escritos por Arthur Gomes de Morais
sobre o0 ensino da ortografia, que apresentam quadros que analisarei.

O material ressalta a importancia do planejamento do professor e o trabalho
organizado. Espera-se do professor o conhecimento da escrita correta a ser
ensinada. Ainda que as atividades fornecidas pelo Guia se proponham a ser um
modelo a ser seguido em outras atividades durante o ano, é possivel entrever uma

certa rigidez.

Na atividade 1, a avaliagdo inicial, sugere-se um levantamento de dados
significativos relacionados ao trabalho exigido posteriormente. A ortografia no uso da

21 Op. cit.
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escrita correta acontece através da leitura da letra da musica por diversas vezes,

cantada pelos alunos e professor.

Segundo Morais (1999), analisar os erros e acertos dos alunos ndo se resume
apenas em saber quais os erros cometidos e em qué os alunos tém maiores

dificuldades, mas se conseguiram se apropriar da norma ortografica.

O objetivo real, segundo a orientacdo do Guia, com a atividade 1, é que, ao
analisar as producdes escritas dos alunos, o professor tenha a amplitude de
informacBes sobre o aprendizado dos alunos - do que sabem escrever e do que
necessitam aprender para a escrita correta. Isso, separando os erros ortograficos
aos quais pertencem as regularidades e irregularidades, segundo Morais, que

devem ser submetidos a um trabalho de ensino sistematico.

A 12 estrofe a ser ditada pelo professor para a sua avaliacdo da escrita

ortografica dos alunos é:

Estava a toa na vida

O meu amor me chamou
Pra ver a Banda passar
Cantando coisas de amor28

Considerando alunos de um 3° ano do Ensino Fundamental, € possivel supor

0S erros que podem ser cometidos:

Atoa juncao das palavras
Amo
Vé omissao da letra R

Xamou uso da letra X devido a semelhanca do som de CH

Bamda

Camtamdo uso das letras M/N, som nasal entre vogal e consoante
Coizas uso da letra Z devido a semelhanca do som de S

Etava omissdo do S

Pasar uso da letra S entre duas vogais, dependendo da pronuncia

Fida troca de letra — surda/sonora

28 BUARQUE, C. A banda. Editora Musical Brasileira Moderna Ltda., 1966.
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Quanto a Atividade 1, e por meio da avaliagdo inicial da escrita do aluno na
tentativa de organizar o planejamento do professor, o trabalho a ser desenvolvido é
para que o aluno compreenda o uso da ortografia, que seria a proxima etapa.
Segundo Luiz Carlos Cagliari (1997), o professor deveria dar explicacbes e oferecer

exercicios especificos sobre as questdes particulares de ortografia.

Os autores do Guia, na etapa 2, sugerem o “Ditado interativo”, diferente de
um ditado tradicional porque, nesse caso, 0s alunos, no momento de escrever a
palavra ditada pelo professor, podem expressar duvidas. O objetivo dessa atividade
€ declarado como sendo propiciar aos alunos a atencdo na escrita ortografica da
palavra.

O planejamento dessa aula serd com a atividade 2. A letra da mdusica
Carinhoso deve ser explorada como anteriormente descrito, com a diferenca de que

ela sera realizada pelos alunos em duplas ou coletivamente.

Figura 16 —Trecho da Atividade 2 — Cantando e aprendendo em sala de aula — Musica
— Guia de Planejamento e Orientacdes Didaticas para o Professor - 3° ano,
disponibilizado pelo Programa Ler e Escrever (2014)

€ = C A [ lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaMaterial.aspx?alkfjlklkjaslkA=301&manudjsns=28&tpMat=0&FiltroDeNoticias=3 e =

ATIVIDADE 2

Carinhoso

Pixinguinha e Jodo de Barro

MEU CORAGAQ
4 NAO SEI POR QUE

VEM, VEM, VEM, VEM
VEM SENTIR O CALOR

| BATE FELIZ, QUANDO TE VE
| E0S MEUS OLHOS FicAM SORRINDO
| EPELAS RUAS VAO TE SEGUINDO

MAS MESMO ASSIM, FOGES DE MIM

: AH! SE TU SOUBESSES

. COMO SOU TAO CARINHOSO

. EOMUITO, MUITO QUE TE QUERD
: E COMO E SINCERO O MEU AMOR

DOS LABIOS MEUS.

A PROCURA DOS TEUS

VEM MATAR ESTA PAIXAQ
QUE ME DEVORA O CORAGAQ
£ S0 ASSIM ENTAO

SERE FELIZ, BEM FELIZ

AH! SETU SOUBESSES
COMO SOU TAQ CARINHOSO

Fonte: Captura de tela pela autora?® (2016).

29 Op. cit.



81

A sugestdo para o encaminhamento da aula é que o professor deve escolher
as estrofes a serem ditadas aos alunos. Essa escolha deve ser de palavras que

podem causar confusado e discussao quanto a ortografia correta.

Figura 17 —Trecho da Atividade 2 — Cantando e aprendendo em sala de aula — Ditado —
Guia de Planejamento e Orientacfes Didaticas para o Professor — 3° ano,
disponibilizado pelo Programa Ler e Escrever (2014)

€ - C A [ lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaMaterial.aspx?alkfjlklkjaslkA=301&manudjsns=2&tpMat=0&FiltroDeNoticias=3 X

il

O professor dita o verso “Mas mesmo assim, foges de mim.”

Uma dupla levanta a palavra MAS, pois tem divid: d MAIS ou
MAS. Inici. jaq P A
pergunta: é “MAIS” porque tem mais alguma coisa, ou é “MAS”, que significa
“emvez disso™?

| H " feado de “e di
Os que i

|
Entao a professora informa: nesse caso, escrevemos MAS.

Outra dupla diz que 0 ASSIM é uma palavra dificil, pois pode ser escrita com
5,C,550uC.

A professora escreve todas as formas sugeridas na lousa (ASIM, ACIM,
ASSIM, ACIM).

Nesse luna leval para dizer que o ¢ nunca é acompanhado
pelol.

Outro diz que 0 S, no meio de vogais, tem som de Z. Nesse caso a palavra seria
lida da seguinte forma: AZIM.

A profe com apaga o ASIM e ACIM. Explica
que as duas outras formas possibilitariam a leitura da palavra, mas que o
correto é escrever com SS: ASSIM.

GUIA DE PIANEVAMENTO E ORIEN TACOES DIDATICAS

Fonte: Captura de tela pela autora3° (2016).

Os autores do Guia oferecem sugestdes ao professor para desenvolver sua
aula focalizando a ortografia, que deixam em aberto um trabalho que podera ser
realizado também em outras atividades propostas de escrita. A luz dos tedricos
estudados, o processo de aprendizado da leitura e da escrita — a ortografia, uma das
esferas desse conhecimento — ocorre por meio da compreensdo e do dominio de
regras definidas socialmente, e, portanto, ndo é possivel o aluno descobrir sozinho.
Essas regras devem ser ensinadas pelo professor a partir das hipéteses que os
alunos constroem sobre o uso das letras e a relagdo entre 0 som e a escrita. No
Guia, nota-se que, mesmo apresentando propostas ao professor, ndo ha uma
sistematizacdo do trabalho dele. Diz-se: “[...] deixe que trabalhem sozinhos. Se um
aluno perguntar por um dos trechos da cancio, ajude-o” (SAO PAULO, 2014, p. 84).
Pergunto: e se a crianca nao perguntar? Por lacunas como essa ha organizagao do

30 Op. cit.
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trabalho docente, se pode avaliar as sugestdfes do material como inconsistente,
carecendo de sequéncia e organizacao.

A segunda atividade parece referir-se a uma nova avaliagdo. A escolha da
estrofe a ser trabalhada com os alunos os expde a uma maior abertura para davidas,
que podem ou nao aparecer. O professor precisa estar seguro e ter um bom

planejamento para fazer as suas intervencoes.

Segundo Massini-Cagliari (1999), o ditado traz um ensino precario ao querer
gue o aluno escreva trabalhando a relacdo entre 0os sons e as letras que se devem
usar, j& que no momento da escrita ou da fala estamos dominados pelo sentido do

que queremos falar ou escrever.

As duvidas dos alunos sobre as palavras ditadas serdo discutidas levando em
consideracdo as formas que eles podem usar para escrever, as suas hipoteses de

escrita, por exemplo, baseados no som das letras.

A sugestdo do trabalho realizado em dupla vem com a intencdo de obter
trocas de informacgBes, contribuicbes e colaboracbes para realizar a atividade
proposta da melhor maneira possivel. Parece ser outra avaliacdo do nivel de
conhecimento que os alunos, mesmo em duplas, elaboraram acerca das regras
ortograficas. Do ponto de vista do Construtivismo — e este material segue esta
orientacdo, tanto tedrica quanto na pratica — os alunos elaboram a construcéo de
seus conhecimentos, a qual o professor deve acompanhar, podendo-se perceber

novamente auséncia de sistematizacéo do trabalho do professor.

De acordo com a letra da musica, diversas duvidas podem surgir. Seguindo a
sugestdo do Guia, o professor escolheria a primeira estrofe para trabalhar, além das

palavras: mas, assim e foges. (Figura 16).
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Figura 18 — Trecho da Atividade 2 — Cantando e aprendendo em sala de aula — Davidas
no ditado — Guia de Planejamento e OrientacOes Didéaticas para o Professor — 3° ano,
disponibilizado pelo Programa Ler e Escrever (2014)

€ - C A | [} lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaMaterial.aspx?alkfjlkikjaslkA=301&manudjsns=28&tpMat=0&FiltroDeNoticias=3 =

Os all 3 outra pal v
sobre a palavra FOGES: onde poderiam se enganar?

Uma das alunas diz que poderia escrever com J ou com G.

Novamente, a professora escreve: FOJES e FOGES. Informa nesse momento
Qque essa palavra vem de outra, FUGIR. Os alunos, entao, deduzem que deve ser
escrita com G; a professora concorda, apagando a forma errada.

Ent3o osal

escritas corretamente na lousa.

P

Dite verso por verso, como sugerido no exemplo anterior. Os alunos escreverao
ap6s as discussoes propostas. Quando vocé considerar que uma palavra contém
uma questao ortogréfica importante e nao for apontada pelos alunos, nao deixe de
sugerir que os alunos reflitam sobre sua escrita.

A atividade nao deve 0 tempo esti Se io, use outra
aula para termind-a.

IMPORTANTE:

Fonte: Captura de tela pela autora3! (2016).

Na Figura 19, apresento o trabalho que o Guia ao professor orienta e espera

que se realize.

Figura 19 — Trecho da Atividade 2 — Cantando e aprendendo em sala de Aula —
Duvidas no ditado - Guia de Planejamento e Orientacdes Didaticas para o
Professor — 3° ano, disponibilizado pelo programa Ler e Escrever (2014)

€ - C A | [} lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaMaterial.aspx?alkfjlklkjaslkA=301&manudjsns=28&tpMat=08&FiltroDeNoticias=3 Dk

il

0 professor dita o verso “Mas mesmo assim, foges de mim.”

Uma dupla levanta a palavra MAS, pois tem diivid: d MAIS ou
MAS. Inici jaq P Ap
pergunta: é “MAIS” porque tem mais alguma coisa, ou é “MAS”, que significa
“emvez disso™?

Os i de"s disso”.
qu £

Entdoap informa: 3 MAS.

Outra dupla diz que 0 ASSIM é uma palavra dificil, pois pode ser escrita com
5,C,5So0uC.

A professora escreve todas as formas sugeridas na lousa (ASIM, ACIM,
ASSIM, ACIM).

Nesse momento uma aluna | paradizerqueoC

pelol.

Outro diz que 0 S, no meio de vogais, tem som de Z. Nesse caso a palavra seria
lida da seguinte forma: AZIM.

A professora concorda com essas colocagdes e apaga o ASIM e ACIM. Explica
que as duas outras formas possibilitariam a leitura da palavra, mas que o
correto é escrever com 5S5: ASSIM.

Fonte: Captura de tela pela autora3? (2016).

81 Op. cit.
32 Op. cit.
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Quadro 10 —Atividade 2 — Cantando e aprendendo em sala de Aula — Possibilidade
de trabalho a partir da Atividade 2 - Guia de Planejamento e Orientacdes
Didéaticas para o Professor — 3° ano, disponibilizado pelo programa Ler e Escrever

(2014)

L Sugestbes do Regra da norma
Palavra Duvida do aluno e
professor ortogréfica
Palavra que apresenta
. . Escreve: pate, bate — q P
A palavra é escrita com ~ . 0 mesmo ponto de
bate se ndo conseguir, - se : ~
P ou B? ) articulacéo na fala,
faz a leitura. :
mas sons diferentes.
M apenas antes de P e
. . Escreve: sorimdo, B.
. A palavra é escrita com . . .
sorrindo N ou M? sorrimdo, sorrindo, QuandoosomdoR é
’ sorindo forte - entre vogais,
precisa usar RR.
. . ~ O C, tem 0 mesmo
~ O som do S é escrito Escreve: corasséo, ¢
coracao ~ ~ som do S, usado antes
com que letra? coraséo, coragao. .
das vogais A, O, U
~ O uso de E ou | no final
As palavras sdo ) .
. ) Escreve: bate ou bati, e de palavras que
bate, e, te escritas com e ou i em : . ; )
. ou i, te ou ti. terminam “com o som
seu final? "
de |
Todas as formas da
terceira pessoa do
plural no futuro se
escrevem com AO,
. . enguanto todas as
, A palavra é escrita com e o
ficam 507 Escreve: ficam e ficdo. outras formas da
' terceira pessoa do
plural de todos os
tempos verbais se
escrevem com M no
final.

Fonte: Elaborado pela autora.

As Etapas 3A e 3B sugerem a criacdo de um cartaz, que ficara afixado na
parede da sala de aula. Na etapa A, elabora-se um glossario contendo palavras de
uso frequente dos alunos, para que, na duvida, eles possam visualizar a forma da

escrita e ndo errar.

Segundo Morais (2003), organizar um cartaz pelos proprios alunos com as
palavras utilizadas no dia a dia — mas que erram frequentemente — se torna um
trabalho sistematico com a ortografia. O registro escrito é exposto na sala de aula e
“facilita a retomada da reflexdo e a reelaboracéo coletiva das conclusbes que vao
formulando” sobre porque essa palavra é assim escrita. Esses registros se tornam a
“materializagao” das conclusdes formadas pelo grupo, tornando-se “objetos” a serem

observados com regularidade e a serem memorizados com facilidade.
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Essa atividade auxilia a tomar ciéncia dos erros que acontecem na escrita das

palavras pelos alunos, para o qué necessitam do professor.

Morais (2003) ainda sugere se fazer também um “quadro de regras”, que os
alunos constroem com o uso dos conhecimentos ortogréficos ja sistematizados ou
em processo de sistematizacdo, um cartaz com suas proprias palavras sobre a
determinacdo da regra ortografica na escrita de algumas palavras que estara

disponivel a eles para consulta e discussao.

Quadro 11 - Atividade 2 - Cantando e aprendendo em sala de Aula -
Possibilidade de trabalho a partir da Atividade 2 - Guia de Planejamento e
Orientacdes Didéaticas para o Professor — 3° ano, disponibilizado pelo programa
Ler e Escrever (2014)

- Sugestdes do Regra da norma
Palavra Duvida do aluno o
professor ortografica
. . TS O C tem 0 mesmo som
. A palavra é escrita Escreve: liséo, lissdo,
licdo e do S, usado antes das
com S? licdo :
vogais A, O, U
Substantivos
derivados que
terminam com os
. A palavra é escrita Escreve: Siéncias sufixos ENCIA,
Ciéncias A A .
com S? Ciéncias, Ciénsias também se escrevem
com C.
Som do S no inicio da
palavra.
. . uandoosomdo S é
O som do S é escrito Escreve: professora, Q .
Professora forte entre vogais, usa-
com que letra? profesora
se SS.
. Essa palavra se . . Emprego do H inicial.
Hoje : Escreve: oje, oge, hoje
escreve assim? O som do G.
A palavra é escrita
lanche Escreve: lanche, lanxe Som do X
com X ou CH? '
- A palavra se escreve Escreve: exercicios, Somdo Z
exercicios o
com Z? exersisios Somdo S
A palavra se escreve
texto P com S? Escreve: texto, texto Somdo S

Fonte: Elaborado pela autora.

A etapa B tem como obijetivo o trabalho com o uso do dicionario para consulta

da escrita correta da palavra em que apresentar duvidas.

O planejamento para esse trabalho sugere ao professor a letra de alguma
musica popular brasileira que nao conste na Coletanea de Atividades. Os autores do
Guia recomendam a cancédo Garota de Ipanema, de Vinicius de Moraes e Tom

Jobim.
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Garota de Ipanema

Tom Jobim e Vinicius de Moraes

Olha que coisa mais linda
Mais cheia de graca

E ela, menina

Que vem e que passa
Num doce balanco

A caminho do mar

Moca do corpo dourado

Do sol de Ipanema

O seu balancado é mais que um poema
E a coisa mais linda que eu ja vi passar

Ah, por que estou tdo sozinho?
Ah, por que tudo é tao triste?
Ah, a beleza que existe

A beleza que nao é s6 minha
Que também passa sozinha

Ah, se ela soubesse

Que quando ela passa

O mundo inteirinho se enche de graca
E fica mais lindo

Por causa do amor

Os professores devem preparar o material: a letra completa da canc¢éo, para o
conhecimento dos alunos, e outra folha sem alguns versos para a sua escrita

(ofereco sugestdes — em negrito).

A atividade segue nos moldes das anteriores, porém o professor deve se
locomover pela sala apontando alguns erros na escrita, ajudando a resolver as
davidas. O professor recolhe as folhas, circula as palavras erradas e devolve a
cancado aos alunos na aula seguinte, solicitando a discussao entre eles sobre a

escrita correta da palavra e o uso do dicionério para a sua correcao.

Para ajudar a resolver as duvidas, é necessario o trabalho de ensino por parte
do professor. A crianga deve saber o que fez e por que precisa corrigir. Aqui,

novamente recorro a Massini-Cagliari (1999), que alerta que o professor deve
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explicar de que maneira escreveu, a partir dos conhecimentos do alfabeto que o
aluno ja detenha.

Massini-Cagliari (1999) ainda reforca ser interessante que os proprios alunos
facam a revisao da escrita depois de sinalizada pelo professor, individualmente ou
em grupo, incluindo ndo somente a ortografia, mas também a propria estrutura do
texto. Podem usar o dicionario para a escrita correta da palavra apos finalizarem a

discussao.

De acordo com Morais (2003), para se fazer um uso efetivo do dicionario, é
necessario conhecer outros aspectos da lingua. E importante deixar claro aos alunos
que o dicionéario é uma fonte de informac6es que podemos ter sobre a lingua, sobre
fatos e objetos do mundo, e que a escrita correta para se escrever uma palavra
estara l4. Por isso, um instrumento insubstituivel. Ainda segundo o autor, o uso do
dicionario exige autonomia e conhecimentos para sua manipulacdo. Se exige

conhecimento, supde ensino.

Aqui, nesse momento, € essencial o0 acompanhamento do professor, devido
ao levantamento de alternativas das palavras, “vocabulos que tém flexdes de
ndmero, género, grau, pessoa ou tempo no caso dos verbos, e que ndo aparecem
no dicionario e que o unico modo de encontra-las é procurando suas formas nao
flexionadas”. (MORAIS, 2003, p. 113).

O trabalho seguinte realizado com a ortografia € chamado pelos autores do
Guia de releitura, envolvendo regularidades ortograficas, e tem por objetivo “permitir

refletir, deduzir e compreender regras ortograficas”. (p. 99)

Os textos serdo selecionados pelo professor, assim como as questdes
ortograficas. O planejamento para a aula segue o mesmo modelo oferecido
anteriormente, e a sugestdo da cancédo para a atividade 42 é O cio da terra, de Chico
Buarque e Milton Nascimento. Nessa atividade, o foco ortografico € o uso do R no

final dos verbos no infinitivo.

O material do aluno ndo apresenta a letra da musica, sendo o professor
responsavel por providenciar para seguir o trabalho proposto. Mostro a letra e estao

realcados em negrito os verbos no infinitivo.
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Cio da Terra
Compositores: Chico Buarque e Milton Nascimento

Debulhar o trigo

Recolher cada bago do trigo
Forjar no trigo o milagre do péo
E se fartar de pao

Decepar a cana

Recolher a garapa da cana
Roubar da cana a docura do mel
Se lambuzar de mel

Afagar aterra

Conhecer os desejos da terra
Cio da terra, propicia estacao
E fecundar o chao

O Guia sugere o trabalho do professor de informar sobre a importancia da
musica popular brasileira e a compreensdo do significado da letra, destacando a
habilidade da releitura, e ndo apenas do dominio ortografico. No entanto, néo fica
claro o trabalho com os sentidos e significados. O uso do dicionario, nessa atividade,
serve para conhecer o significado das palavras, porém, por exemplo, ndo é util para
trabalhar os sentidos. Como exemplo, a palavra cio, no proprio titulo. Cio no
dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa3?, significa — 1. Estado fisioldgico ciclico
das fémeas de muitos mamiferos, favoravel a fecundacéo e a gestacao; estro. 2. O
periodo de excitacdo sexual préprio de tal estado; estro. Qual desses significados
dicionarizados o autor da letra quis atribuir? Como trabalhar isso com os alunos? A
meu ver, esta indicacdo de musica € bastante indevida, ja que a letra tem passagens
qgue fazem referéncia a coito, atividade sexual/afetiva — afagar a terra, se lambuzar,
conhecer os desejos, fecundar — relacdo poética que as criangas deste ano escolar
nao estariam prontas para visualizar/compreender, e nem vejo utilidade em que

pudessem fazé-lo nesta idade.

83 Para compreender o significado da palavra Cio, que pode gerar davida ao aluno no trabalho com
a letra da mausica, cf. Dicionéario da Lingua Portuguesa Houaiss. Rio de Janeiro: Editora Objetiva,
20009.



89

N&o se encontram tais orientagcbes, nem no Guia, nem nas atividades do

aluno. Na verdade, depende do conhecimento que o professor ja tenha dominado.

Voltando aos verbos no infinitivo, penso que o trabalho deva se estender ao
desenvolvimento de atividades e explicacdes acerca da variedade linguistica. O R
final nem sempre é pronunciado, o que é atribuido a pessoas pouco letradas.
Possenti (1997) ensina que a linguagem é utilizada em diversos momentos da
historia e que expressa poder dos que dominam e atribuem valor de certo ou de
errado. Ao refletir sobre a linguagem, o aluno se torna capaz de compreender a
gramatica da lingua portuguesa. Seguir a norma padrdo da escrita é uma
necessidade imposta, contribuindo para a igualdade social e a eficiéncia na

comunicacao escrita entre as pessoas.

Na atividade 4B, a reflexdo sera sobre o uso do M ou N no final de silabas. A
sugestdo da cancdo é Alegria, alegria, de Caetano Veloso, que estd na Coletanea
de Atividades do aluno. O professor deve estar atento para escrever na lousa as

palavras em discussao.

Figura 20 —Trecho da Atividade 4D — Cantando e aprendendo em sala de aula — Musica
— Guia de Planejamento e Orientacdes Didaticas para o Professor — 3° ano,
disponibilizado pelo Programa Ler e Escrever (2014)

€ - C A | [} lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaMaterial.aspx?alkfjlklkjaslkA=301&manudjsns=28&tpMat=0&FiltroDeNoticias=3 =

ATIVIDADE 4D

Carinhoso

Pixinguinha e Joao de Barro 2

MEU CORACAO
NAO SEI POR QUE

BATE FELIZ, QUANDO TE VE

E 0S MEUS OLHOS FICAM SORRINDO
E PELAS RUAS VAO TE SEGUINDO
MAS MESMO ASSIM, FOGES DE MIM

AH! SE TU SOUBESSES

COMO SOU TAO CARINHOSO

E O MUITO, MUITO QUE TE QUERO

E COMO E SINCERO O MEU AMOR

EU SEI QUE TU NAO FUGIRIAS MAIS DE MIM

VEM, VEM, VEM, VEM
VEM SENTIR O CALOR

Fonte: Captura de tela pela autora3* (2016).

34 Op. cit.
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Assim se seguem as atividades 4 C e D, discutindo as duvidas a surgir no
momento da escrita das palavras da musica. Também sugerem refletir sobre a grafia

dos sons nasais, 0 uso do i no sufixo-eira, ddvidas no uso do X e do C.

Na etapa 5 — Revisdo de textos com foco na ortografia -, os autores do guia
propdem considerar com os alunos sobre o aprender a escrever, que supde que 0
escritor compreenda varios elementos, como o género textual, o objetivo da sua
escrita, a quem esta direcionado, o contexto, o uso de uma linguagem clara e
adequada, com palavras bem escritas nas convencdes ortogréficas e a pontuagéo

correta.

Nas atividades 5 A e B, o aluno deve receber a explicacdo anterior porque €
preciso revisar um texto ja escrito. A sugestdo da musica que esta na coletanea de

atividades é Sitio do Pica-pau-amarelo, de Gilberto Gil.

Figura 21 — Trecho da Atividade 4D — Cantando e aprendendo em sala de aula -
Musica — Guia de Planejamento e Orientacdes Didéaticas para o Professor — 3° ano,
disponibilizado pelo Programa Ler e Escrever (2014)

€« C' A | [} lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaMaterial.aspx?alkfjlklkjaslkA=301&manudjsns=2&tpMat=08&FiltroDeNoticias=3 wE

ATIVIDADE 5A

Sitio do pica-pau-amarelo

Gilberto Gil ~ +

MARMELADA DE BANANA, RIOS DE PRATA, PIRATAS
BANANADA DE GOIABA VOO SIDERAL NA MATA,
GOIABADA DE MARMELO UNIVERSO PARALELO

SITIO DO PICA-PAU-AMARELO SITIO DO PICA-PAU-AMARELO
SITIO DO PICA-PAU-AMARELO SITIO DO PICA-PAU-AMARELO

BONECA DE PANO £ GENTE, NO PAIS DA FANTASIA,
SABUGO DE MILHO E GENTE NUM ESTADO DE EUFORIA

0 SOL NASCENTE E TAO BELO CIDADE POLICHINELO

SITIO DO PICA-PAU-AMARELO SITIO DO PICA-PAU-AMARELO
SITIO DO PICA-PAU-AMARELO

Fonte: Captura de tela pela autora3® (2016).

Os procedimentos orientados ao professor sdo os mesmos, a diferenca € o
pedido aos alunos para que escrevam um verso, pulem uma linha e sigam com a

escrita do outro verso. Apés o término da escrita das estrofes, os alunos devem reler

35 |dem ibidem.
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a escrita e modificar o que acharem necessario. Em seguida o professor deve
recolher a atividade.

A revisdo dessa atividade sera realizada coletivamente. O professor fard a
apresentacdo das palavras que comumente sao escritas de forma errada,
direcionando a discussdo. Quando os alunos concluirem a escrita correta da

palavra, o professor sugere a consulta ao dicionario.

Na aula seguinte, o professor ird entregar o texto, e os alunos identificam as
palavras escritas erroneamente junto com a sua dupla, e o professor ajuda nas

informagdes solicitadas.

A Ultima atividade proposta na sequéncia didatica com foco na ortografia é
baseada na letra de cancdo Peixinhos do mar, apresentada na Coletanea de
Atividades.

Figura 22 — Trecho da Atividade 5B — Cantando e aprendendo em sala de aula -
Musica — Guia de Planejamento e Orienta¢cdes Didéaticas para o Professor — 3° ano,
disponibilizado pelo Programa Ler e Escrever (2014)

€ > C A& |[} lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaMaterial.aspx?alkfjlklkjaslkA=301&manudjsns=2&tpMat=0&FiltroDeNoticias=3

ptg
n

ATIVIDADE 5B

. A crianca que escreveu este texto utiliza U em vez de O e | em vez do E.
*  Encontre os erros gue ela cometeu.

PEIXINHUS DO MAR (1)
QUEM MI INSINOU A NADAR (2)

QUEM MI INSINOU A NADAR (2)

FOI, FOI, MARINHEIRU (1)

FOI US PEIXINHOS DU MAR (2)

EI NOS QUI VIEMUS (2) 2

DI OUTRAS TERRAS, DI OUTRU MAR (3)

TEMUS POLVORA. CHUMBU | BALA (3) .

Fonte: Captura de tela pela autora3® (2016).

Ainda sobre a escolha dos textos-base para se trabalhar a Ortografia, nesse
documento, trago Lajolo (1991), quando diz que para o professor realizar o seu

trabalho com objetividade, seria correto aproximar o leitor da natureza especifica da

3  Op. cit.
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musica, respeitando-a. A preocupacido da escola para o aluno ter o contato com
géneros cultos da lingua portuguesa torna-se complexa, sendo necessario ao leitor,
no caso o aluno, ter condi¢des de aprender a escrita correta com o texto. O texto é
uma criacao individual de seu autor e para o leitor. Nesse sentido, o objetivo a ser
alcancado com o trabalho do professor no contexto escolar ndo deve ficar artificial,
forcado. As musicas de grandes autores nacionais e de grande valor cultural sao,
contudo, poemas, que, infelizmente, muitas vezes nao sao lidos como poemas; séo

textos tornando-se pretextos para exercicios de ortografia.

3.5 Olhando para os quadros das regularidades e irregularidades em relagéo
as normas ortograficas, apresentados por Morais (2003) e cotejando
com o Guia de Planejamento e Orientac6es Didaticas — Professor — 3°
ano (2014).

No Guia (p. 89-91), existem quadros oferecendo orientacbes, mas nao
uma sequéncia didatica a ser seguida, estdo la como fonte de consulta, no caso
de davidas do professor. Nas atividades dos alunos, essas orientacdes nédo
estdo organizadas nem sistematizadas, mesmo porque, se coerente com a
opcao construtivista, o professor devera esperar as duvidas dos alunos. Fica em
aberto para a programacédo do professor — que nao tem a funcéo especifica de
ensinar, mas de incentivar -, que atividade vai propor acerca das regularidades

e irregularidades da lingua escrita.

O Guia alerta que o professor deve fazer constantes levantamentos dos erros
cometidos pelos alunos, para, entdo, planejar seu ensino (SAO PAULO, 2014, p.
80).

Antes de apresentar a atividade, a letra da musica deve ser ensinada,
cantada e até memorizada — explica este caderno. Depois, o professor deve propor
a leitura da letra da musica escrita com palavras erradas, pedir que os alunos
identifiquem os erros, escrevam a palavra correta acima da palavra errada, depois

serem corrigidos no manuscrito.
O professor podera fazer uma correcédo coletiva ouvindo cada aluno sobre
uma palavra identificada com a escrita incorreta.

Fazendo leituras de algumas atividades propostas e orientacdes ao professor,
pude observar que, a todo momento, quando solicitada A producédo de um texto, o

aluno é estimulado a ter atencdo para a escrita correta das palavras, sempre com a
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reflexdo coletiva, ou nas duplas que estdo realizando a atividade, bem como a

consultar o dicionério.

Os Quadros 12 a 15 apresentam o cotejamento das propostas do Guia com a
apresentacao de Morais (2003).



Quadro 12 — Casos de regularidades contextuais
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Algumas palavras das
atividades propostas no
Guia

Aspectos ortograficos
sugeridos pelo Guia

Aspectos ortograficos que
poderiam ser trabalhados
(MORAIS, 2003)

sorrindo, garota

O uso do R ou RR em palavras.

Garota, guerrear

O uso de G ou GU em palavras

como “garoto”, “guerra”.

queremos, como

O uso do C ou QU, notando o
som /K/ em palavras como
“capeta” e “quilo”.

O uso do J formando silabas
com A, O e U em palavras

como “jabuti®, “jogada” ou
“cajuina”.

O uso do Z em palavras que
comecgam “com o som de Z”
(por exemplo, “zabumba”,
“zinco”, etc.).

seis, sete

O uso do S no inicio das
palavras, formando silabas com
A, O e U, como em “sapinho”,
“sorte” e “sucesso’.

marmelo, paralelo, milho, belo,

O uso de O ou U no final de
palavras que terminam “com o

polichinelo som de U” (por exemplo,
“bambo”, “bambu’.
O uso de E ou | no final de
bate, e, te palavras que terminam “com o i

som de I” (por exemplo,

“perde”, “perdi”).

banda, cantando, sorrindo,
linda, tdo, assim, carinhoso,
entao

O uso de M, N, NH ou — para
grafar todas as formas de
nasalizagdo de nossa lingua
(em palavras como “campo”,

“canto”, “minha”, “pao”, “maca”,
etc.).

Fonte: Elaborado pela autora com dados de SAO PAULO, 2014 e MORAIS, 2003.
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Quadro 13 - Casos de regularidades morfologico-gramaticais presentes em

substantivos e adjetivos

Algumas palavras das
atividades propostas no Guia

Aspectos ortograficos
sugeridos pelo Guia

Aspectos ortograficos que
poderiam ser trabalhados
(MORAIS, 2003)

» o«

“beleza”, “pobreza” e demais
substantivos derivados de

“portuguesa”, “francesa” e demais
adjetivos que indicam o lugar de

beleza adjetivos e que terminam com o ;
origem se escrevem com ESA no
segmento sonoro /ezal se .
final.
escrevem com EZA.
“portugués”, “francés” e demais
OrtUaUES adjetivos que indicam o lugar de )
P 9 origem se escrevem com ES no
final.
“milharal”, “canavial”, “cafezal” e
- - outros coletivos semelhantes
terminam com L.
“famoso”, “carinhoso”, “gostoso” e
carinhoso outros adjetivos semelhantes se -
escrevem sempre com S.
“doidice”, “chatice”, “meninice” e
) . outros substantivos terminados
com o sufixo ICE se escrevem
sempre com C.
Substantivos derivados que
terminam com os sufixos ENCIA,
Ciéncias ANCA e ANCIA também se )

escrevem sempre com C ou C ao
final (por exemplo, “ciéncia”,
“esperancga” e “importancia”).

Fonte: Elaborado pela autora com dados de SAO PAULO, 2014 e MORAIS, 2003.
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regularidades morfolégico-gramaticais presentes nas

Algumas palavras das
atividades propostas no
Guia

Aspectos ortograficos
sugeridos pelo Guia

Aspectos ortograficos que
poderiam ser trabalhados
(MORAIS, 2003)

vou

“cantou”, “bebeu”, “partiu” e
todas as outras formas da
terceira pessoa do singular do
passado (perfeito do indicativo)
se escrevem com U final.

ficam

“cantarao”, “beberao”,
“partirao” e todas as formas da
terceira pessoa do plural no
futuro se escrevem com AO,
enquanto todas as outras
formas da terceira pessoa do
plural de todos os tempos
verbais se escrevem com M no
final (por exemplo, “cantam”,
“cantavam”, “bebam”,
“beberam”).

soubesse

“cantasse”, “bebesse”,
“dormisse” e todas as flexdes
do imperfeito do subjuntivo
terminam com SS.

ver, sentir

Todos os infinitivos terminam
com R (“cantar”, “beber”,
“partir’), embora esse R néo
seja pronunciado em muitas

regides de nosso pais.

Fonte: Elaborado pela autora com dados de SAO PAULO, 2014 e MORAIS, 2003.
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Algumas palavras das
atividades propostas no Guia

Aspectos ortograficos
sugeridos pelo Guia

Aspectos ortograficos que
poderiam ser trabalhados
(MORAIS, 2003)

passar, coracao, licao,
Ciéncias, professora, vacina

Do “som do S” (“seguro”,

“cidade”, “auxilio”, “cassino”,
- " giz”,

"piscina”, “cresc¢a”,

“forca”, “exceto”);

hoje

Do “som do G” (“girafa”, “jil6”);
O emprego do H inicial (“*hora”,
“harpa”);

coisas, exercicios, sozinho,
existe

Do “som do Z” (“zebu”, casa”,
“exame”);

chamou, lanche, bexiga

Do “som do X” (“enxada”,

“enchente”);

AdisputaentreEel,OeUem
silabas atonas que néo estédo
no final das palavras (por -
exemplo, “cigarro”/ “seguro”;
“bonito” / “tamborim”;

ensinou, viemos

A disputa do L com o LH diante
de certos ditongos (por

Olha TR RATPR “ » -
exemplo, “Julio” e “ julho”,

“familia” e “toalha”);

Certos ditongos da escrita que

. - . tém uma pronuncia “reduzida”
coceira, frieira, maneira PR -
(por exemplo, “caixa”,

“madeira”, “vassoura” etc).

Fonte: Elaborado pela autora com dados de SAO PAULO, 2014 e MORAIS, 2003.

O resultado das analises dos dados apreendidos nas atividades propostas de
Sequéncia Didatica Cantando e aprendendo em sala de aula, a respeito da
ortografia, no material Ler e Escrever do 3° ano do Ensino Fundamental, Ciclo I,
evidencia que € um material amplo, diversificado e pode oportunizar o trabalho do
professor em relacéo as regularidades e irregularidades da norma padréo de ensino
da lingua portuguesa. No entanto, tal possibilidade depende dos professores, de

seus conhecimentos, de seus estudos e sistematizacoes.

O ensino da ortografia deve ser feito de uma maneira sistematica de modo a
incorporar a norma ortografica as atividades didaticas. Trata-se de um longo
processo para quem ainda esta se apropriando da escrita. Entretanto, ndo podemos
esperar que os alunos aprendam ortografia apenas “com o tempo” ou “sozinhas”, é
preciso o trabalho do professor em sala de aula, enquanto avancam em sua
capacidade de produzir textos, o fagam cada vez mais em direcdo ao que é norma

padréo.
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Para isso, compreendo que a crianga necessita conviver com materiais de
leitura de diversos géneros literarios, para refletir e internalizar as normas de escrita,
e, para esse fim, o professor precisa assumir a tarefa de promover atividades
desafiadoras aos alunos, fazendo-os entender que a dldvida expressa um primeiro
passo para a tomada de consciéncia das formas corretas da escrita. Fazendo-os se

sentirem seguros para perguntar, para tentar, para aprender.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

No final deste estudo, retomo o que prometi na introducdo do trabalho. Meu
objetivo nesta dissertacéo foi o estudo e a compreensao de como o conhecimento —
ortografico - uma das esferas do processo de aprendizado da leitura e da escrita,
esta contemplado nos materiais da Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo
- Ler e Escrever (2007) - uma vez que eles orientam as praticas dos professores em
sala de aula. Para tal, escolhi analisar o Guia de Planejamento e Orientacdes
Didaticas do Professor e a Coletanea de Atividades do Aluno do 3° ano. Referem-se
ao final do primeiro ciclo, quando os alunos deveriam, em principio, estar

alfabetizados.

Apresentei a concepgéo de linguagem e de ensino que eu assumo, trazendo
meus principais interlocutores; sintetizei o que apreendi com 0 processo desta
pesquisa sobre alfabetizacdo, o ensino da leitura, da escrita e da ortografia nas
séries iniciais do Ensino Fundamental e indiquei a relagéo entre o papel da escola e

0 ensino sistematico da leitura e da escrita.

Ao realizar o estudo tedrico da perspectiva da Psicologia Histérico-Cultural do
desenvolvimento do homem, segundo Vigotski, compreendi o quanto a relagdo com
0 outro, com o meio social e com as atividades realizadas na escola propiciam o
desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores/culturais. O homem é um ser
bioldégico, que, ao longo de sua histéria e da histéria humana, por meio da
linguagem, transforma-se em ser cultural. A cultura é o resultado ao mesmo tempo
da vida social e da atividade social do homem, que sé&o conquistadas por meio da

interacdo com outras pessoas e sua dinamica nessas relagdes.

A linguagem €& um fator fundamental de formacdo da consciéncia,
imprescindivel para a compreensdo, apreensdao e formacdo de conceitos. A
alfabetizacdo, o ensino da leitura e da escrita e o dominio das formas padronizadas
historicamente — a ortografia e a gramatica, fazem parte do processo de

conhecimento escolar, direito de todos.

O aluno, no decorrer da educacdo escolar, vai assimilando significados
elaborados e armazenados historicamente, modificando a sua natureza constituida
pelo material e pelo simbdlico. O conhecimento alcangcado na escola e a sua
sistematizacdo fazem parte de um trabalho que ndo acontece espontaneamente,

mas que supde a assimilagdo da experiéncia historico-cultural. Esse dominio de
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informacdes e processos complexos esta longe da competéncia da criancga, fazendo-
se indispensivel a mediacdo do professor: direta, organizada, sistemética e

sequencial.

Destaco que a possibilidade para o aprendizado do aluno depende de varios
fatores, entre os quais, de muita importancia, o conhecimento do professor, seus
estudos sistematizados para que possa preparar materiais didaticos para sua pratica

pedagdgica em sala de aula.

Considero a escola como instituicdo social e assumo o0 que Dermeval Saviani
(2003, p. 13) disse sobre o que é o trabalho educativo que é especifico da escola: “O
trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos
homens”. O objeto da educagado & escolher, identificar quais elementos culturais
precisam ser ensinados e assimilados pelos alunos para que se tornem mais
humanizados e descobrir e planejar os meios, as formas mais adequadas para

atingir esse objetivo.

Para que as préticas educativas possibilitem insercdo cultural dos alunos, &
necessario que os professores se perguntem e busquem respostas: quem sao as
criancas que devem se alfabetizar? De que precisam elas para aprender? Como
aprendem? Como aprenderdo melhor? De que precisamos para ensina-los? Onde
mais eles aprendem? O que j& sabem estes nossos alunos? Como sabem? O que
ainda ndo sabem e é indispensavel que saibam para continuar aprendendo e

cheguem a ser leitores e produtores de textos?

Alfabetizar é urgente e ndo pode esperar mais, porque a distancia entre o que
sabem os que dominam a leitura e a escrita e 0 que sabem os dominados € muito
grande. Qualidade da educacédo é isto: que todos os alunos possam usufruir, de

verdade, do direito de aprender porque se assume o dever, de verdade, de ensinar.

Héa especificidades no ensino da leitura e da escrita dos anos iniciais em
relacdo ao ensino que visa seu desenvolvimento. Os modos de ensinar séo
especificos também. O conhecimento dos professores € fundamental e decisivo.
Cagliari (2007, p. 67) ensina que no centro da questdo do ensino da leitura e da
escrita esta “o conhecimento cientifico da linguagem oral e da escrita em todos os
seus aspectos, com destaque para alguns deles que sdo mais relevantes para as

primeiras acdes do professor alfabetizador”.
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Padilha (2012, p 115-116), a partir de estudos sobre o ensino da leitura e da
escrita nos anos iniciais do Ensino Fundamental, conclui que “a medida que a
alfabetizacdo foi secundarizada, tomada apenas como aquisicdo de um codigo e o
letramento passou a ser especificado como o uso social da leitura e da escrita”, os

alunos da escola publica ndo estdo nem alfabetizados, nem letrados.

Pelo estudo da histéria da alfabetizacdo — obra de Mortatti (2000) — ainda
estamos vivenciando o quarto momento por ela descrito e analisado, qual seja,
aguele identificado pela autora como Alfabetizacdo: construtivismo e
desmetodizacdo. Essa perspectiva fincou raiz, negando principios metodol6gicos ao
se referir ao ensino inicial da leitura e da escrita. Essa orientacdo com vistas a
desmetodizacao realiza-se através da concepc¢do construtivista do desenvolvimento
humano, que tem origem nos estudos da Psicologia Genética de Jean Piaget. E
decorrente dessa concepc¢ao psicolégica e da Psicolinguistica de Noam Chomsky
que Emilia Ferreiro e Ana Teberosky desenvolvem a psicogénese da linguagem

escrita.

Com a analise dos documentos, pude concluir que o ensino da ortografia
deve ser feito de uma maneira sistemética, de modo a incorporar a norma
ortogréafica as atividades de ensino. Trata-se de um longo processo para quem ainda
esta se apropriando da escrita.

Identifico o material estudado acerca da ortografia no terceiro ano do Ciclo |
como restrito a um autor — Arthur Gomes de Morais, e também em relacdo as
propostas de atividades que os professores devem desenvolver com seus alunos:
letras de musicas. N&do apresenta a concepcédo tedrica sobre a leitura e a escrita,
mesmo que esta seja claramente identificada como sendo a construtivista.
Especifica objetivos a serem desenvolvidos em sala de aula, ou seja, as

expectativas de aprendizagem, sem, no entanto, arrolar as expectativas de ensino.

N&o podemos esperar que os alunos aprendam ortografia apenas “com o
tempo” ou “sozinhas’. E preciso o trabalho do professor em sala de aula, enquanto
avancam em sua capacidade de produzir textos e que o fagcam cada vez mais em
direcdo ao que € da norma padréo. Caso contrario, manteremos as desigualdades
sociais também devido as desigualdades de acesso aos conhecimentos mais

elevados.
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