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RESUMO

O presente artigo tem como objetivo apresentar as reflexdes construidas a
partir da analise dos materiais de formacéo do professor (a) elaborado pelo Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa do Ministério da Educacdo. A
investigacdo centrou-se na analise das propostas e possibilidades para leitura e
escrita apresentadas nos manuais e sua consonancia com as orientacdes
linguisticas que primam por uma aprendizagem de lingua desprendida dos aspectos
gramaticais, e que estado voltadas para a leitura e escrita praticadas a partir dos
géneros textuais. Para isto, consta neste estudo as inferéncias referentes ao Pacto,
bem como a conceituagéo de leitura e escrita embasada nos olhares de teoricos da
lingua e da pedagogia. Esses recortes permitem tecer as analises e reflexdes
criticas a cerca dos manuais, com vistas a identificar os efeitos dos objetos
pesquisados no processo de alfabetizacdo das criancas participes das acdes do
Pacto.
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INTRODUCAO

As trés Ultimas décadas foram marcadas pela intensificacdo de propostas
em torno de um ensino de lingua portuguesa pautado nas concepcdes linguisticas
com alternativas inovadoras, e por irem além dos conhecimentos da gramatica. Tal
movimento dispds uma nova orientagcdo configurada, primeiro pelo conceito de
lingua e compreensao da linguagem, e neste interim, buscam considerar a leitura e
producdo textual ancorada na nocdo de géneros do discurso, as principais acdes
didatico-pedagdgicas para o ensino da lingua materna na escola.

Aliadas as novas orientacfes surgiram diversas acdes institucionais com
vistas a reorientar o ensino em questdo e possibilitar ao estudante a construgéo do
conhecimento da lingua que ele pratica diariamente. Porém, as praticas
pedagogicas descontextualizadas e soltas ndo superadas pelas propostas oficiais
ainda persistem na escola, e isso tem contribuido para a deficiéncia do aluno quanto

ao saber ler e escrever com competéncia. Tal assertiva desperta a curiosidade em



estudar a recente orientagcdo do governo pretende alfabetizar os alunos considerado

a idade certa para tal.



Nesta perspectiva, convém observar se essas propostas estdo realmente
condizentes com os estudos que tratam da lingua, especificamente do portugués
brasileiro. Com isso, seguem neste estudo os resultados das analises realizadas
sobre as propostas e possibilidades de leitura e producéo de texto apresentados
pelo Pacto Nacional Pela Idade Certa-PNAIC do Ministério da Educacédo para a
formacdo dos professores alfabetizadores, visto que se trata de uma acdo do
governo federal para alfabetizar e letrar as criancas até o 3° ano escolar
considerando a relacdo com a idade.

Seguem neste apontamento os resultados de um dos requisitos que causam
inquietacfes e questionamentos: porque que as novas ou ja antigas propostas ainda
nao conseguiram reorientar o ensino da lingua portuguesa para que forme leitores e
escribas competentes, que conhecam, de fato, os meandros da lingua materna ja no
processo de alfabetizac&o?

Assim, a linhas seguintes descreverdo o objeto de investigacao e trardo as
impressdes obtidas com as analises dos materiais do PNAIC numa perspectiva das
concepcdes de lingua, da leitura e da producéo textual no processo de alfabetizacao

e letramento conforme a 6tica da linguistica.

O PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA - PNAIC

O PNAIC é um compromisso firmado entre os governos federal, estadual,
distrital e municipal com o objetivo de alfabetizar todas as crian¢cas com até 8 anos
de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental. Com isso, os federados
assumem alguns compromissos em torno do pacto, conforme consta em (BRASIL,
2013, p. 11):

“Ao aderir ao Pacto, os entes governamentais comprometem-se a:

I. Alfabetizar todas as criangas em lingua portuguesa e em matematica.
Il. Realizar avalia¢des anuais universais, aplicadas pelo Inep, junto aos
concluintes do 3° ano do ensino fundamental.

Ill. No caso dos estados, apoiar os municipios que tenham aderido as
Acdes do Pacto, para sua efetiva implementagéo.”

O Ministério da Educacéao, por sua vez, oferece “um conjunto integrado de
programas, materiais e referéncias curriculares e pedagdgicas” BRASIL (2013) com
vistas a contribuir com a alfabetizacao e o letramento nas diferentes redes publicas
de educacéo brasileiras. Tais acdes centram-se na formacéo de professores como a

principal alternativa para atingir o objetivo preceituado no conceito do Pacto.



Isto posto, o programa de formacdo de professores apontado acima faz
parte de um conjunto de quatro eixos de atuacdo sob os quais o Pacto foi
desenvolvido.

Figura 1 — Eixos da Formacgéo

>TAO

Fonte: (Brasil, 2013)

O eixo principal — formag&o continuada de professores — oferece formagéao
presencial para docentes chamados “alfabetizadores” num periodo de dois anos,
totalizando uma carga horéaria de 120 horas, bem como formacdo para docentes
ditos “orientadores de estudo” realizada por um ano, com 200 horas de estudos,
desenvolvida por Universidades Publicas. Assim, os orientadores de estudos séo os
responsaveis pela formagdo dos alfabetizadores. A formacdo segue a mesma
orientacdo metodoldgica desenvolvida pelo Pré-Letramento — outra iniciativa
governamental anterior ao PNAIC que tinha 0 mesmo objetivo deste.

O segundo eixo trata de materiais didaticos e pedagdgicos necessarios ao
desenvolvidos do ensino e da aprendizagem voltados a alfabetizacdo e ao
letramento. Com isso, o Pacto supde que sejam utilizados os materiais didaticos do
PNLD, as diversas literaturas enviadas pelo MEC as escolas através do PNBE, bem
como jogos pedagodgicos, os manuais do professor e outras tecnologias que podem
contribuir com o referido processo de alfabetizacdo e letramento. Neste eixo
centram-se as observacgdes objeto deste estudo.

No terceiro eixo, 0 Pacto preocupa-se com as avaliagdes. Assim, sugere a
aplicacdo de avaliagbes processuais discutidas nas formacdes, observacdo dos
resultados da Provinha Brasil como alternativa para diagnosticar a aprendizagem
dos alunos ao final do 2° ano e a aplicagdo de uma avaliagcdo externa desenvolvida

pelo INEP com vista a observar o desempenho dos alunos concluintes do 3° ano.



O ultimo eixo trata do controle social e mobilizacdo, conforme segue:

O arranjo institucional proposto para gerir o Pacto é formado por
qguatro instancias: 1) um Comité Gestor Nacional; 1) uma
coordenacgéo institucional em cada estado, composta por diversas
entidades, com atribuicdes estratégicas e de mobilizacdo em torno
dos objetivos do Pacto; Ill) Coordenacao Estadual, responsavel pela
implementagdo e monitoramento das acdes em sua rede e pelo
apoio a implementacdo nos municipios; e V) Coordenacao
Municipal, responsavel pela implementacdo e monitoramento das
acoes na sua rede.” (BRASIL, 2013, p. 14)

Percebe-se, portanto, a preocupacao do Pacto com a mobilizagdo social em
torno do desenvolvimento das acdes com vistas a superar os objetivos estipulado.
Logo, prevé a articulacdo com diferentes sujeitos que poderdo além de mobilizar,
discutir e implementar a proposta em busca da aprendizagem em torno da
alfabetizacao e letramento.

Vale ressaltar que dentre os marcos legais que regulam a educacéo,
principalmente a oferecida pelo setor publico, o PNAIC surge baseado no Decreto n°
6094, de 24/04/2007, Art. 2° |Inciso Il e na meta 05 do PNE (aprovado
posteriormente pelo Congresso Nacional e que se tornou a Lei 13005, de 25 de
junho de 2014) que preveem a obrigatoriedade dos entes federados em “alfabetizar
as criancas até, no maximo, os 08 anos de idade.”

E notdria a preocupacdo do Pacto com a alfabetizacdo das criancas até oito
anos de idade. Para isto considera que o aluno alfabetizado deve dominar o sistema
alfabético, ler e escrever com competéncia, interagir com os diferentes textos em
diferentes situacdes e produzir textos diversos, além desenvolver a aprendizagem
nas diferentes areas do conhecimento.

Logo, interessa observar com este estudo, os procedimentos didaticos-
pedagdgicos sugeridos pelo PNAIC para que o professor(a) possa alfabetizar o
aluno em lingua portuguesa ao final do terceiro ano. Observar se 0s procedimentos
para a promocao da leitura e escrita seguem pelo vieis do conhecimento orientado

pela linguistica em face das novas propostas de compreensao da lingua.

ALFABETIZACAO

Ao longo dos anos, a alfabetizacdo escolar tem sido alvo de inGmeras

controvérsias teoricas e metodologicas, exigindo que a escola e, sobretudo, aqueles



profissionais, que lidam com o desafio de alfabetizar, posicionem-se em relacdo as
mesmas, 0 que, certamente, terd consequéncias para as praticas pedagogicas que
irdo adotar.

O conceito de alfabetizacédo, por muito tempo, ficou atrelado a idéia de que
para aprender a ler era necessario apenas a capacidade de decodificar sinais

gréficos, transformando-os em sons. Segundo Caligari:

O processo de alfabetizacdo inclui muitos fatores e, quanto mais
ciente estiver o professor de como se da o processo de aquisicado de
conhecimento, de como se da o processo de aquisicdo de
conhecimento, de como uma crianca de situa em termos de
desenvolvimento emocional, de como vem evoluindo o seu processo
de interacdo social, da natureza da realidade linguistica envolvida no
momento em que esta acontecendo a alfabetizacdo, mais condi¢des
terd esse professor de encaminhar de forma agradavel e produtiva o
processo de aprendizagem, sem o0s sofrimentos habituais.
(CALIGARI, 1998, s.p.)

No Brasil, durante décadas, predominou a discussao acerca da eficacia dos
métodos de alfabetizacdo, gerando-se confrontos entre os chamados métodos
sintéticos e analiticos, chegando-se a uma combinacdo de ambos, nos chamados
métodos analitico - sintéticos, como é o caso da palavracgao.

Para prevenir as inevitaveis diferencas individuais na aprendizagem inicial da
leitura e da escrita e evitar 0os eventuais fracassos que 0s méetodos em si hdo eram
capazes de contornar, elegeu-se um conjunto de pré-requisitos para uma
alfabetizacdo bem sucedida, privilegiando-se, principalmente, uma maturidade dos
aspectos perceptuais e motores, aliada a um dominio da linguagem oral.

Toda esta tradicdo estava vinculada a uma concepcao de alfabetizacéo,
segundo a qual, a aprendizagem inicial da leitura e da escrita tinha como foco fazer
o aluno chegar ao reconhecimento das palavras, garantindo-lhe o dominio das

correspondéncias fonograficas.

No maximo, buscou-se assegurar, de acordo com algumas abordagens, que
este saber se desenvolvesse em um universo de palavras que fossem significativas
para o aluno no seu meio cultural, como nas famosas cartilhas regionais. Mas, de

uma maneira geral, tratava-se de uma visdo comportamental da aprendizagem que



era considerada de natureza cumulativa, baseada na copia, na repeticdo e no
reforco.

A grande énfase era nas associacoes e na memorizacdo das
correspondéncias fonograficas, pois se desconhecia a importancia da crianga
desenvolver a sua compreensdo do funcionamento do sistema de escrita alfabética
e de saber usa-lo, desde o inicio em situacdes reais de comunicacao.

A partir de 1980, a alfabetizacdo escolar no Brasil comecou a passar por
novos questionamentos, porém, desta feita, o foco das discussdes era a emergéncia
de novas concepcoes de alfabetizacdo, baseadas em resultados de pesquisas na
area da psicologia cognitiva e da psicolinguistica, que apontavam para a
necessidade de se compreender o funcionamento dos sistemas alfabéticos de
escrita e de se saber utilizd-lo em situacdes reais de comunicacdo escrita,
prevenindo-se, desde o inicio da alfabetiza¢do, o chamado analfabetismo funcional.

Com a divulgacdo das pesquisas sobre a psicogénese da lingua escrita
(Ferreiro e Teberosky 1986), o enfoque construtivista tornou-se, sem duvida, um dos
mais influentes na elaboracdo de novas propostas de alfabetizacdo, pois, além de
revelar a evolugdo conceitual por que passam as criancas até compreenderem como
funciona o nosso sistema de escrita, incorporou a ideia defendida por Goodmann e
Smith, de que ler e escrever sdo atividades comunicativas e que devem, portanto,
ocorrer através de textos reais, onde o leitor ou escritor lanca mao de seus
conhecimentos da lingua, por se tratar de uma estrutura integrada, na qual os
aspectos sintaticos, semanticos e fonologicos interagem,para que se possa atribuir
significado ao que esta graficamente representado nos textos escritos.

A importancia das préticas sociais de leitura e escrita também teve o suporte
dos estudos que, no ambito da linguistica, da sociolinguistica e da psicolinguistica,
enfatizara mas diferencas entre as modalidades lingua oral e lingua escrita e
demonstraram como muitas criancas se apropriavam da linguagem escrita, através
do contato com diferentes géneros textuais, explorando,por meio de suas interacoes
com adultos alfabetizados, a leitura e a producdo de textos, mesmo antes de
estarem alfabetizadas de forma convencional, enquanto que outras, apesar de
alfabetizadas, apresentavam uma auséncia de dominio da linguagem utilizada nas
formas escritas de comunicacao.

Um estudo longitudinal conduzido em Bristol, realizado por Wells em 1986,

mostrou, de forma contundente, a importancia das experiéncias com a leitura de



histérias para criancas de pré-escolar, para o posterior sucesso escolar das criancas
com a leitura e a escrita.

Aquelas criangas, cujos pais liam regularmente e exploravam conjuntamente
com elas os textos narrativos, ndo s6 aprenderam a ler com mais facilidade como se
revelaram excelentes escritores no término do ensino fundamental.

Neste periodo, emergiu, também, um vasto corpo de pesquisas que
investigavam a relacédo entre o desenvolvimento de uma capacidade para refletir
sobre as unidades sonoras das palavras e as diferengas individuais na
aprendizagem inicial da leitura e da escrita em sistemas alfabéticos de escrita.

Para alguns pesquisadores, a capacidade de refletir sobre fonemas é uma
consequéncia da exposicao a aprendizagem de sistemas alfabéticos de escrita, pois,
sendo o fonema uma unidade abstrata, as escritas alfabéticas s6é poderiam ser
aprendidas através do ensino explicito sobre essas unidades e sua relacdo com as
letras do alfabeto.

O primeiro deles foi conduzido por Bradley e Bryant (1983) e envolveu um
grupo de 65 criangas inglesas, cujo desempenho em tarefas que exigiam reflexao
sobre as diferencas e semelhancas entre os sons iniciais e finais das palavras, aos
cinco anos de idade, era muito precario.

As criancas foram divididas em quatro grupos: dois experimentais e dois de
controle. Entre 0os 6 e 7 anos, as criangas dos grupos experimentais participaram de
atividades de estimulo a consciéncia fonologica.

No primeiro grupo experimental, as criancas foram apenas ensinadas a
categorizar os sons iniciais e finais das palavras quanto a sua semelhanca,
enquanto que no segundo grupo, além desse tipo de estimulo, elas foram ensinadas
acerca das relagbes entre esses sons e as letras. Nos grupos controle, ndo houve
estimulacdo a consciéncia fonologica: um deles seguiu a metodologia normal da
escola, enquanto que o segundo, recebeu um treinamento que consistia em
classificar palavras em familias semanticas. Os resultados demonstraram que as
criancas que participaram das atividades de estimulo a consciéncia fonoldgica
tiveram desempenho superior em leitura e escrita, comparativamente aos demais
grupos e que esta diferenca foi significativa para o grupo que foi ensinado sobre as
relacdes entre 0os sons e a escrita das palavras alvo.

O segundo tipo de evidéncia vem de um estudo conduzido na Dinamarca por

Lundberg, Frost e Petersen (1988). O estudo envolveu criancas de pré-escolar, que



foram submetidas a um amplo programa de estimulo a consciéncia fonolégica,
através de jogos e brincadeiras que se iniciavam com unidades maiores, como rimas
e silabas e desciam até o nivel do fonema. Este grupo de intervengéo, apos um ano
de participagcdo no programa, demonstrou desempenho significativamente superior,
ndo s6 em tarefas de consciéncia fonolégica como em leitura e escrita,
comparativamente a outro grupo de pré-escolares que, embora no inicio do estudo,
tivesse demonstrado capacidades meta fonolégicas mais desenvolvidas, ndo foram
submetidos ao programa de intervencao pedagdgica em apreco.

Os pesquisadores avaliaram, também, os conhecimentos de matematica de
ambos o0s grupos, ndo tendo sido constatadas diferencas entre oS mesmos quanto a
esta area de conhecimento.

Se concebermos que o desenvolvimento da consciéncia fonolégica é mera
consequéncia da aprendizagem da leitura e da escrita ou da evolugéo psicogenética
da crianca, a nossa postura pedagodgica sera a de que ndo necessitaremos de
atividades especificas que estimulem esse tipo de reflexdo, porém, se
considerarmos que o desenvolvimento da consciéncia fonolégica € um facilitador da
evolucao psicogenética e da aprendizagem da leitura e da escrita, transformaremos
este tipo de reflexdo em um alvo pedagdgico durante o processo de alfabetizacéo.

Entre os defensores desta posicdo, estdo os pesquisadores do grupo de
Bruxelas, cujas investigacdes focaram principalmente em comparacfes entre
adultos alfabetizados e analfabetos e em estudos de treinamento, para ensinar
criancas de 4 a 5 anos a segmentar fonemas.

Estes estudos tiveram resultados pouco consistentes, em relacdo as criancas
mais novas, uma vez que em tais treinamentos, se partia do pressuposto de que
seria possivel ensinar sobre fonemas, independentemente do nivel evolutivo do
aprendiz.

O argumento do grupo de Bruxelas esta centrado no fonema, mas ha outras
dimensdes da consciéncia fonolégica como, por exemplo, as segmentacdes
intrassilabicas, envolvendo o fonema inicial e a rima e a segmentacao silabica.

A capacidade para segmentar e, sobretudo, para categorizar essas unidades,
percebendo semelhancas indiferencas entre as mesmas, se desenvolve antes da
crianca se tornar alfabetizada e seria preditora do sucesso na aprendizagem

posterior da leitura e da escrita.



Os resultados emergentes destas pesquisas foram, até certo ponto,
desconsiderados pelos defensores da abordagem psicogenética, pois estes
pesquisadores, embora reconhecam que as criancas desenvolvem capacidades
meta fonoldgicas, isto €, se tornam capazes de refletir sobre os segmentos sonoros
das palavras (FERREIRO, 2004, s.p.), argumentam que a grande maioria dos
estudos, que investigaram a consciéncia fonolégica e a sua conexdo com a
aquisicdo da lingua escrita, ignoraram 0 processo evolutivo descrito na psicogénese
da lingua escrita e que seria, através da atividade de escrita e da busca por fazer
corresponder a segmentacdo oral com a segmentacdo gréfica, que ocorreria a
tomada de consciéncia dos elementos sonoros da palavra e o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica.

Embora haja evidéncias para a existéncia de uma conexdo entre o
desenvolvimento da consciéncia fonologica e a psicogénese da escrita, em criangas
falantes do inglés, do espanhol e, recentemente, do portugués, ndo podemos ignorar
os resultados de dois estudos classicos de intervencdo, que demonstraram o0s
beneficios de uma estimulagédo precoce da consciéncia fonologica na aprendizagem
da leitura e da escrita.

Portanto, as pesquisas emergentes a partir de 1980, e as concepcdes
tedricas adotadas, deram margem a proposicdo de modelos pedagogicos
diferenciados de alfabetizacdo: alguns com énfase muito forte no processo de
letramento - uso de praticas de leitura e escrita na sala de aula - e outros que
consideraram a necessidade de atividades especificas de alfabetizacdo e que
reconheceram a importancia de acatar os resultados oriundos da literatura que
investigou o impacto do estimulo a consciéncia fonol6gica sobre a aprendizagem de
escritas alfabéticas.

A proposta construtivista, influenciada pelas pesquisas de Ferreiro e
Teberosky (1986) e pelos modelos de leitura propostos por Goodmann (1967) e
Smith (1971), defende uma alfabetizacdo contextualizada e significativa, atraves da
transposicao didatica das préticas sociais da leitura e da escrita para a sala de aula,
e considera a descoberta do principio alfabético como uma consequéncia da
exposicdo aos usos da leitura e da escrita que devem ocorrer de uma forma
reflexiva, a partir da apresentacdo de situacdes problema, nas quais os alunos

revelem espontaneamente as suas hipoteses e sejam levados a pensar sobre a



escrita, cabendo ao professor o papel de intervir de forma a tornar mais efetiva esta
reflexao.

Nesta perspectiva, a alfabetizacdo dar-se-ia, através de uma profunda
imersdo das criangcas nas préaticas sociais de leitura e escrita, descartando-se
gualquer tipo de atividade didatica que ndo estivessem vinculadas a essas praticas.
Para Teberosky (1994), a formacédo de um vocabulario estavel de palavras, a partir
dessas praticas, seria o principal referencial da crianca para a descoberta do
sistema alfabético, uma vez que esta se daria, a partir dos conflitos vivenciados pela
crianga entre a sua concepcgao original de escrita e a escrita convencional dos
nomes.

Para os adeptos desta corrente, ndo haveria necessidade de estudo
sistematico das correspondéncias som-grafia, nem de atividades de estimulo a
consciéncia fonolégica, uma vez que esta seria uma consequéncia da prépria
evolucdo conceitual da crianca, em face de uma aprendizagem reflexiva da leitura e
da escrita.

Esta foi a proposta que se incorporou aos Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental e aos Referenciais Curriculares para a Educacao
Infantil.

Recentemente, Morais e Kolinsky (2004) e um grupo de pesquisadores
brasileiros, contestaram a proposta construtivista, retirando do foco inicial da
alfabetizacdo a importancia das praticas sociais de leitura e escrita e definindo como
objetivo inicial da alfabetizacdo o dominio do sistema alfabético, mediante uma
metodologia voltada para o ensino explicito das correspondéncias entre fonemas e
grafemas, inclusive de regras ortograficas contextuais. A proposta se baseia em
modelos cognitivistas de processamento da informacédo na leitura de orientacéo
ascendente, segundo 0s quais o0 reconhecimento automatico de palavras é o fator
gue melhor explica a compreensdo na leitura. Este modelo tem sido defendido por
autores, como Gough e Tunmer 1980, Perfetti (1985), Stanovich (1980), entre
outros, para 0s quais 0 uso de pistas contextuais na leitura é uma estratégia
compensatoria caracteristica dos leitores ineficientes.

Subjacente a esta proposta, ha um retorno explicito ao método fénico e a um
modelo de alfabetizacéo restrito ao reconhecimento de palavras, onde prevalece o
ensino direto, independentemente dos niveis conceituais da crianca, ou seja, da sua

compreensao acerca do sistema alfabético de escrita. Para esta proposta, as



diferencas entre lingua oral e lingua escrita e 0os usos que fazemos da comunicacao
escrita também séo irrelevantes.

No entanto, temos que ter cautela com a polémica estabelecida entre
alfabetizacao e letramento, a partir das propostas que descrevemos sumariamente
acima. Poderiamos de certa forma, antecipar que uma prética pedagdgica focada
principalmente no estudo das correspondéncias fonograficas ndo seria suficiente
para produzir uma alfabetizacdo de qualidade, uma vez que a leitura e a escrita sao
ferramentas culturais praticamente inexistentes nas familias de uma consideravel
maioria das criangcas que frequentam muitas das nossas escolas publicas, dado o
nivel de escolaridade dos seus familiares.

Portanto, as praticas sociais de leitura e escrita teriam que ser enfocadas do
ponto de vista pedagdgico, sob pena de tornar a aprendizagem da leitura e da
escrita pouco significativa para a crianga, privando-a do acesso a formas de
comunicacao que sO aparecem nos textos escritos.

Se por um lado, ndo podemos descartar a importancia das praticas sécio-
culturais da leitura e a apropriacdo da lingua escrita, enquanto forma de
comunicacao, temos que considerar que também & um fato incontestavel, que s6 a
partir da descoberta do principio alfabético e das convencdes ortograficas, formamos
um leitor e escritor autbnomo.

E preciso ter em mente que a grande maioria das nossas criancas sO
ingressam na escola, apos os seis anos de idade. Portanto, ndo ha porque protelar o
desenvolvimento de um leitor mais autbnomo, em nome de um prolongado processo
de letramento, se ha evidéncias na literatura cientifica de que atividades que
estimulam de forma mais sistematica o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica
afetam, positivamente, aprendizagem da leitura e da escrita, sobretudo quando esta
estimulacdo vem associada a palavra escrita através de jogos e atividades
especificamente dirigidas para tal.

Soares (2004) afirma que:

Alfabetizar letrando ou letrar alfabetizando, pela integracdo e pela
articulagdo das varias facetas do processo de aprendizagem inicial
da lingua escrita, € sem duvida, o caminho para superagdo dos
problemas que vimos enfrentando nesta etapa da escolarizacéo;
descaminhos serdo tentativas de voltar a privilegiar esta ou aquela

faceta como se fez no passado, como se faz hoje, sempre resultando



no reiterado fracasso da escola brasileira, em dar as criancas acesso
efetivo ao mundo da escrita. (SOARES, 2004, p. 14).

Soares, ao afirmar a necessidade de se reinventar a alfabetizagcdo, nos
convoca a pensar nos processos de alfabetizacdo e letramento que, embora
distintos, séo indissociaveis. Sendo, o letramento o resultado da acdo de ensinar e
aprender as praticas sociais de leitura e escrita. E também o estado ou a condi¢&o
gue adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter se
apropriado da escrita e de suas préaticas sociais. Apropriar-se da escrita é torna-la
propria, ou seja, assumi-la como propriedade. Um individuo alfabetizado ndo €
necessariamente um individuo letrado, pois ser letrado implica usar socialmente a
leitura e a escrita e responder as suas demandas sociais. A alfabetizacdo € um
longo processo circunscrito entre duas vertentes indissociaveis: a aquisicdo do
sistema de escrita e a sua efetiva possibilidade de uso no contexto social. Mais do
gue conhecer as letras, as regras ortograficas, sintaticas ou gramaticais, o ensino da
lingua escrita requer a assimilacdo das praticas sociais de uso, contribuindo, assim,

para a conquista de um novo status na sociedade.

COMPREENSAO DE LEITURA E ESCRITA

Se o0 objetivo da pesquisa € observar os procedimentos adotados nos
materiais do PNAIC quanto ao ensino de lingua portuguesa voltado para leitura e
escrita, tem-se nesta se¢do um relato conceitual de como se dar esse processo, a
partir dos conhecimentos construidos em torno das questdes linguisticas.

Inicialmente € possivel afirmar que a construcdo do conhecimento
académico pode ser mais eficaz com pratica constante de leitura e escrita. Tal
procedimento deve estar amplamente vinculado ao processo de ensino e
aprendizagem na escola e € inerente a todas as areas do conhecimento estudadas.
Assim, em principio, conclui-se que a leitura e escrita € o ponto chave do curriculo
escolar e que devem ser incentivadas por todas as disciplinas.

Obviamente, o processo de ensino e aprendizagem pautado na pratica da
leitura e escrita ndo pode dispensar os conhecimentos prévios construidos a partir
de experiéncias plurais que, muitas das vezes, surgem sem a necessidade do saber

ler e escrever. Mas, no ambiente escolar, aqueles conhecimentos se transformam



em aprendizagem sistematica e aprofundada, e que para isto, necessitam ser lidos e
escritos como forma de producgéo do conhecimento.

Ao descrever a leitura em separado, tem-se que ela “permite 0 acesso ao
imenso acervo cultural construido ao longo da histéria dos povos e possibilita, assim,
a ampliagdo de nossos repertérios de informagao” (ANTUNES, 2009, p. 193). Para
isto, ainda conforme ANTUNES (2009), o papel da escola, das instituicbes sociais,
da familia, os meios de comunicacdo etc. tém importancia fundamental nesse
processo de promocéao da leitura.

Por sua vez, deve-se compreender que a escola tem uma fungao primordial
nesse processo de promocao da leitura, pois fica sob sua responsabilidade a tarefa
de construir conhecimentos mais aprofundados e sistematizados, de forma
interacionista, com vistas a favorecer ao aluno as possibilidades de enriquecimento
intelectual que, consequentemente, contribuird para a compreensao do universo de
informacdes que Ihes sao disponibilizadas diariamente através dos diversos géneros
textuais.

A outra parte dessa discussdo trata-se da producédo textual. Esse
procedimento tem sido amplamente abordado pelos tedricos da lingua sob as
diversas perspectivas de realizacdo. Assim, Koch e Elias (2012) buscam conceituar
a escrita a partir da compreensdo focalizada na lingua — em que o texto é o
resultado da codificacdo utilizada pelo autor e a consequente decodificacdo por
parte do leitor; no escritor — a expressdo do pensamento do autor; e na interacéo —
um processo em que autor e leitor interagem e sdo chamados “autores sociais”.
Teberosky e Colomer (2003) dizem que a “escrita € um sistema de representacao da
linguagem com uma longa historia social”.

Tais conceitos, entre outros, embasam o trabalho voltado para a producéo
textual aportado nas diferentes perspectivas de aprendizagem. Com isso, percebem-

se as dimensfes da producédo textual, muito além dos conhecimentos gramaticais

gue se apegam somente a reescrita de frases soltas, sem a devida construcao de
sentidos amplos. Pretende-se com isso, a producdo de texto caracteristico dos
géneros textuais. Estes apresentam o comeco, 0 meio e o fim; como estruturas
minimas para sua compreensao e relacdo de sentidos.

Junto esses arcabouc¢os conceituais, surgem 0s géneros dos textos como
recursos para pratica da leitura e da escrita. Esta nomenclatura € caracterizada

pelos diferentes textos que circulam diariamente em diferentes suportes. Assim, todo



o aprendizado de leitura e escrita deveria estar ancorado nos géneros textuais. Ha
nessa orientacdo as possibilidades de se buscar as informacdes atraves da leitura
dos diferentes textos para desenvolver outros textos com uma relacédo de sentidos e
interlocutores previstos.

Conforme (ANTUNES, 2009, p. 196) € necessario compreender que “nao se
pode estabelecer entre leitura e escrita uma relacdo automatica, de causa e
consequéncia imediata e inevitavel”’, ou seja, pensar que quem Ié, est4d apto a
escrever bem. Ambas ocorrem pela pratica constante e reflexiva.

As reflexbes dispostas acima indicam as perspectivas para a aprendizagem
de leitura e escrita na escola. Consequentemente tais dizeres séo tendenciosos ao
ensino da lingua portuguesa pautado nas novas orientacdes: aquelas que priorizam
o ato de ler e escrever vinculado a nogcdo de género textual e nos procedimentos

gue promovem a interacéo da linguagem.
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