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RESUMO

Este projeto se insere em um projeto mais amplo, coordenado pela professora
orientadora do presente trabalho. Trata-se de uma pesquisa financiada pelo CNPq
gue busca compreender aspectos relativos ao trabalho a favor da formacdo de
leitores na escola bésica. Destaca-se a vinculagéo a linha “Linguagem e Arte em
Educagdao”, do Grupo Alfabetizacdo, Leitura, Escrita e Trabalho Docente na
Formacgao Inicial de Professores — ALLE-AULA da Universidade Estadual de
Campinas, cadastrado no Diretorio dos Grupos de Pesquisa do CNPq. Meu objetivo,
portanto, utilizando como referencial tedrico a abordagem histérico-cultural de
Vygotsky, sera realizar um estudo de cunho bibliografico e, para tal, selecionamos
Trabalhos de Conclusdo de Curso da Faculdade de Educacéo da Unicamp a fim de:
1. Inventariar as producdes de alunos concluintes da licenciatura em Pedagogia,
disponiveis no Repositério da Biblioteca Digital da Unicamp — no periodo de junho a
julho/2018 -, no que diz respeito a tematica Alfabetizacdo, organizando-a
cronologicamente pela data de conclusdo dos trabalhos; 2. Indagar pelos modos
como essa producdo tem sido discutida ao longo do tempo, quanto as énfases ou
auséncias de determinados objetos de interesse, escolhas tedricas e metodoldgicas,
aspectos que se mantém, se alteram, desaparecem, emergem e/ou sdo colocados
com outras matizes e nuances ao longo do tempo. Os dados dos trabalhos
produzidos entre os anos de 1980 a julho de 2018 nos permitem afirmar que o tema
do “Analfabetismo” aparece na primeira década analisada, mas desaparece por
completo nas décadas seguintes, ganhado forga, os temas “Alfabetizacdo nas séries
iniciais” e “EJA” que foram os temas de maior énfase na segunda década analisada
(1990 a 1999). De 2000 a 2009 e 2010 a 2018 o tema priorizado foi, ainda,
“Alfabetizacao nas séries iniciais”, dado relevante por mostrar o quanto esse tema se
evidenciou e foi preferido em quase todo o periodo de abrangéncia de nossa
pesquisa. Alguns temas como “uso de letra bastdo” e “cartilhas” apareceram uma
vez nas décadas de 1990, 2000 e depois em 2012 e em seguida desapareceram do
campo de pesquisa dando lugar aqueles ja mencionados. Com relacéo as escolhas
de referenciais tedricos e metodologias percebemos que durante todo o periodo
pesquisado o referencial da “perspectiva histérico cultural” de Vygotsky foi utilizado
em quatorze (14) trabalhos e foi seguido pela “perspectiva critica” de Paulo Freire
que apareceu em oito (8). A “perspectiva construtivista® de Emilia Ferreiro apareceu
0 mesmo numero de vezes em trabalhos que a “perspectiva do letramento” de
Angela Kleiman e Magda Soares, a saber, em seis (6) trabalhos. Entre 2000 e 2009
a perspectiva historico-cultural de Vygotsky ganhou muita forca como referencial
tedrico aparecendo em grande parte dos trabalhos analisados. Emilia Ferreiro
aparece como a segunda autora mais escolhida nessa década.

Palavras-chave: Aquisicdo da escrita; Abordagem histérico-cultural; Andlise de
TCCs da FE-Unicamp.



ABSTRACT

This project is part of a larger project, coordinated by the teacher of the present work.
It is a research funded by the National Council for Scientific and Technological
Development (CNPq) which seeks to understand aspects related to the work in favor
of the formation of readers in the basic school. Of particular note is the link to the
“Language and Art in Education” line of the Literacy, Reading, Writing and Teaching
Group in the Initial Teacher Training — ALLE-AULA of the State University of
Campinas, registered in the Directory of Research Groups of CNPg. My goal,
therefore, using as a theoretical reference to the historical-cultural approach of
Vygotsky, will be to carry out a bibliographic study and, to this end, we selected Final
papers from the Faculty of Education of Unicamp in order to: 1. To inventory the
productions of graduating students in Pedagogy, available at the Unicamp Digital
Library Repository - in the period of June to July / 2018 -, regarding the theme
Literacy, organizing it chronologically by the date of final papers; 2. To inquire about
the ways in which this production has been discussed over time, regarding the
emphases or absences of certain objects of interest, theoretical and methodological
choices, aspects that remain, change, disappear, emerge and / or are placed with
others nuances over time. The data of the works produced between the years of
1980 and July 2018 allow us to affirm that the theme of "llliteracy" appears in the first
decade analyzed, but disappears completely in the following decades, gained
strength, the themes "Literacy in the initial series" and "EJA" that were the subjects of
greater emphasis in the second decade analyzed (1990 to 1999). From 2000 to 2009
and 2010 to 2018 the priority theme was also "Literacy in the initial grades", given the
importance of showing how much this theme was evidenced and was preferred
during almost the whole period of our research. Some themes such as "stick writing"
and "booklets" appeared once in the 1990s, 2000s, and then in 2012, and then
disappeared from the field of research giving way to those already mentioned.
Regarding the choices of theoretical references and methodologies, we realized that
during the whole period of research, Vygotsky's "historical-cultural perspective" was
used in fourteen (14) works and was followed by Paulo Freire's “critical perspective"
that appeared in eight (8). The "constructivist perspective" of Emilia Ferreiro
appeared the same number of times in works that the "perspective of literacy" by
Angela Kleiman and Magda Soares, namely, in six (6) works. Between 2000 and
2009 the historical-cultural perspective of Vygotsky gained much force as a
theoretical reference appearing in great part of the works analyzed. Emilia Ferreiro
appears as the second most chosen author in this decade.

Key words: Acquisition of writing; Historical-cultural approach; Analysis of Final
papers from FE-Unicamp.
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Como tudo comecou... A guisa de introducéo

Fui alfabetizada em casa, pela minha mae, aos 4 anos de idade. Ensinou-me
a escrever meu nome completo, o nome dela e do meu pai. Quando entrei na pré-
escola, hoje educacao infantil, com 5 anos, ja sabia ler algumas coisas e escrever
outras.

A Alfabetizacao € a entrada do mundo da leitura e da escrita pelas criangas, é
gquando elas aprendem que podemos nos comunicar por meio da escrita. Nés
aprendemos muito por meio da leitura. Nesse sentido, segundo Savian e Ometto
(2016, p.166)

Considerando [...] a alfabetizagdo como um processo discursivo, 0
gue compreende uma pluralidade de praticas sociais de leitura e
escrita, podemos dizer que vivemos em um mundo letrado.
Nascemos e crescemos rodeados de cartazes, outdoors publicitarios,
Onibus com anuncios e letreiros, placas por todos os lados etc., ou
seja, vivemos em um mundo grafocéntrico e a escrita inegavelmente
faz parte de nossas vidas.

O gue eu mais gostava na escola era escrever. Em casa, eu tinha a minha
‘lousinha” na qual “passava ligdes” para as minhas amigas. Durante as tais
atividades que eu me colocava como professora, eu conseguia distinguir os erros de
escrita dos meus colegas com muita facilidade e tentava ajuda-los a consertar. Nao
me lembro de alguma vez ter tido problemas para entender um contetdo passado
nos anos iniciais do ensino fundamental, como vejo muitas criancas tendo hoje. Nas
memorias que tenho daquele periodo, eu tinha muita facilidade para aprender, hoje
um pouco prejudicada devido ao cansaco que varios acontecimentos da vida me
causaram, mas mesmo ndo conseguindo render como quando crian¢a, gosto de
aprender coisas novas e criar brincadeiras cultivando dentro de mim a crianga que
nunca quero que cresca.

Castanheira diz que a interacdo das criancas com a escrita se da de
diferentes maneiras, por iSSO uma crianga possui maior ou menor grau de

familiaridade com a escrita do que outra.

Ao mesmo tempo em que a crianca vai adquirindo a compreensao
dessa caracteristica da escrita — a variedade de suas funcdes — ela
também se inicia como sua usudria, ou seja, a relagdo da crianca
com a escrita, nesse momento, ja implica o uso que ela faz ou pode
vir a fazer desse objeto. (CASTANHEIRA, 1992, p. 36).



Minha mé&e se formou em pedagogia poucos anos atrds, mas desde que
comecei a estudar, com 5 anos de idade, ela trabalha em escolas. Sempre me
acompanhou em todas as escolas que estudei. Em meus anos iniciais frequentei
uma escola publica que fica perto da minha casa, no mesmo bairro. Ao entrar na
quinta série (a divisdo ainda era feita por séries) minha mée recebeu uma proposta
de trabalho em uma escola particular e, no ano seguinte, me levou para estudar |4
com uma bolsa integral. Conclui o ensino médio nessa escola e entrei ha Unicamp
justamente no curso de Pedagogia, o curso no qual minha mée formou-se e que, por
iIsso mesmo, também me constitui, pois faz parte de minha trajetéria de vida, que
conta com inumeros acontecimentos de carater “pedagogico”.

Nas brincadeiras, eu sempre queria ser a professora, e até ganhei, da escola,
um livro didatico que ndo seria mais utilizado oficialmente. O mesmo passou a ser
utilizado pela professora que eu era ora para minhas amigas, ora para alunos
imaginérios que também gostavam muito de aprender. Essa experiéncia pessoal
despertou em mim uma vontade de seguir esse caminho, de tentar ser professora de
verdade, ajudando alunos a terem 0 mesmo interesse que eu tinha, quando estava
na escola.

No curso de Pedagogia, quando realizei o meu primeiro estagio tive uma
grande oportunidade para aprender sobre os processos de ensino-aprendizagem,
sobre como trabalhar em sala de aula..., no entanto, a0 mesmo tempo, senti muito
medo. Nesse estadgio acompanhei uma sala de segundo ano, em uma escola
publica, e ajudei a professora com tarefas simples, tais como acompanhar um aluno
em sua licho para que se concentre melhor e realize as licbes que |he séo
entregues. Porém, em uma manha de quarta-feira o filho da professora do primeiro
ano amanheceu com febre e a professora nédo teve condi¢des de ir trabalhar. A Gnica
professora substituta na escola ja estava na sala da professora do quinto ano, que
havia faltado também. N&o havia mais ninguém que pudesse ficar a frente da sala
do primeiro ano naquele dia e eu era a Unica estagiaria presente.

A inspetora ndo hesitou em me chamar e pedir que eu entrasse na sala de
aula e fosse a professora daquela turma por um dia. Ao ouvir aquelas palavras fiquei
empolgada e ao mesmo tempo muito assustada. Que atividades eu iria desenvolver
com aquelas criangcas? A professora ndo havia deixado nada preparado. Os

armarios da sala, com os livros das criangas e as atividades ja comecadas, estavam



trancados e eu completamente despreparada para qualquer situacdo como essa,
que nunca havia imaginado que poderia acontecer. Ninguém havia me avisado que
eu poderia cair de paraquedas em uma sala de aula como “professora por um dia”,
sem ao menos ser formada.

Naquele momento pensei em como manter a ordem da turma para que me
ouvissem e nao ficassem brincando o tempo todo. Um turbilhdo de
informacBes/emocdes me invadiu a mente e o coracdo naqueles poucos segundos
gue se passaram entre a chamada da inspetora e a soada da entrada em sala.
Rapidamente entendi que precisaria me acalmar e nao deixar que as criancas
percebessem meu desespero. Eu haveria de desenvolver alguma atividade com eles
durante a manha. Pensei que atividades mais simples seriam a solucéo imediata e,
para comecar, propus uma atividade com os proprios homes das criangas.

N&o sei bem como me lembrei dessa atividade. Quando estava na sexta série
do ensino fundamental (atual sétimo ano), meu professor de inglés realizou essa
atividade com a minha sala para nos “introduzir’ ao inglés tentando lembrar de
palavras que comecassem com a mesma letra do nosso nome. Naquela situacéo eu
pensei “por que ndo?”, se deu certo para nos introduzir ao inglés também poderia
dar certo introduzindo aquelas criangas ao portugués “escrito”, ou seja, a
alfabetizacao.

A atividade consistia no seguinte: cada crianca dizia o seu proprio nome e
depois uma outra palavra que comecasse com a mesma letra. Me surpreendi com
aquela turma logo de saida, pois 99% dos alunos ja sabia relacionar as letras dos
nomes com outras palavras. Lembro-me que issO ndo acontecia no ano anterior
guando acompanhei uma outra turma do primeiro ano. Aquelas criangas eram mais
dispersas, tinham mais dificuldade de concentracéo e, até o final do periodo em que
0Ss acompanhei, no segundo ano, uma boa parte da turma ainda ndo estava
alfabetizada.

Retomando a minha primeira experiéncia de “professora de verdade”, embora
ainda ndo o seja efetivamente, mas naquele momento estava ocupando tal lugar,
destaco que as criangcas comecaram a solicitar que eu lesse um livro, como a
professora fazia todos os dias. Entdo, eu fui até a caixa de livros que me era
acessivel e escolhi, aleatoriamente, um deles, pois as criangas comecgaram a fazer

muito barulho e correr pela sala. Naguele momento e eu ndo consegui controla-los e,



por isso, peguei o primeiro livro que vi pela frente, escrevi na lousa o titulo e o autor
do livro, como havia visto a professora fazer, e li a historia.

O livro em questao era “Quem soltou o PUM?” (2010) de Blandina Franco e
José Carlos Lollo e conta a historia de um menino que tinha um cachorro chamado
PUM. Em divertidos trocadilhos e frases de duplo sentido sobre puns, a historia se
desenrola para descobrir quem havia soltado o cachorro em momentos errados e 0
guanto isso era inconveniente. A leitura foi muito boa e engracada, mas nao tive
tempo para discuti-la com a sala, pois logo a classe se agitou de novo; foi aquele
corre-corre e eu ndo conseguia mais ser ouvida. Como eu néo tinha nada em mente
e nem em maos e precisava do siléncio das criangas para continuar 0 que quer que
fosse aquilo que estava fazendo na aula decidi bater com a parte de madeira do
apagador na lousa e aproveitando o susto comecei a falar que era hora do caderno
de portugués e de copiar 0 que eu ia passar na lousa.

Depois, coloquei o cabecalho na lousa e pedi que copiassem, pois, essa era
outra prética que eu havia observado que a professora fazia diariamente.

Aquela manha demorou a passar, e hoje tenho clareza de que foi devido ao
meu despreparo e minha falta de experiéncia; também considero que meu lado
emocional ndo soube lidar com toda aquela pressao que senti ao me ver a frente
com uma turma pela primeira vez.

Essa experiéncia deixou, no entanto, boas marcas em mim. O que mais gostei
foi o fato de ter percebido como eles se interessam pelo aprendizado.

Posto isto, meu tema de pesquisa € a alfabetizacdo, entendida como o
periodo inicial da relacdo dos sujeitos com as praticas de leitura e escrita. Meu
objetivo, portanto, sera realizar um estudo de cunho bibliografico e, para tal,
selecionamos Trabalhos de Conclusdao de Curso da Faculdade de Educacao da
Unicamp a fim de: 1. Inventariar as producdes de alunos concluintes da licenciatura
em Pedagogia, disponiveis no Repositério da Biblioteca Digital da Unicamp — no
periodo de junho/julho/2018 -, no que diz respeito a tematica Alfabetizacéo,
organizando-a cronologicamente pela data de conclusdo dos trabalhos; 2. Indagar
pelos modos como essa producédo tem sido discutida ao longo do tempo, quanto as
énfases ou auséncias de determinados objetos de interesse, escolhas tedricas e
metodoldgicas, aspectos que se mantém, se alteram, desaparecem, emergem e/ou

sao colocados com outras matizes e nuances ao longo do tempo.
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Esse projeto se insere em um projeto mais amplo, coordenado pela
professora orientadora do presente trabalho. Trata-se de uma pesquisa financiada
pelo CNPq - Processo n° 401404/2016-1 (Projeto-Mae)*, que busca compreender
aspectos relativos ao trabalho a favor da formacdo de leitores na escola basica.
Destaca-se a vinculagdo a linha “Linguagem e Arte em Educacdo”, do Grupo
Alfabetizagéo, Leitura, Escrita e Trabalho Docente na Formagao Inicial de
Professores — ALLE-AULA da Universidade Estadual de Campinas, cadastrado no

Diretério dos Grupos de Pesquisa do CNPq.

LA pesquisa recebeu aprovacéo do CEP/UNICAMP sob o n° do CAAE 71272217.1.0000.5404.
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CAPITULO | - O referencial teérico-metodolégico escolhido para direcionar
nosso olhar na pesquisa

Segundo a abordagem historico-cultural, “a relagado entre o homem e o0 meio
fisico e social ndo € natural, total e diretamente determinada pela estimulacéo
ambiental. E também n&o é uma relagdo de adaptacdo do organismo ao meio. [...]
Vygotsky destacava que, diferentemente das outras espécies, o homem, pelo
trabalho, transforma o meio produzindo cultura.” (FONTANA E CRUZ, 1997, p.58)

Fontana aponta que as atividades que ela [a crianca] realiza, interpretadas
pelos adultos, adquirem significado no sistema de comportamento social do grupo a
que pertence (1997, p. 57). Isso significa que “a relagdo do homem com o mundo
nao é uma relacao direta, mas uma relacdo mediada, sendo os sistemas simbolicos
0s elementos intermediarios entre o sujeito e 0 mundo.” (OLIVEIRA, 1993, p. 24). “A
apropriagcdo dos instrumentos e dos signos pelo individuo ocorre sempre na
interacéo com o outro.” (FONTANA E CRUZ, 1997, p. 60).

Martha Kohl, em seu livro “Vygotsky: Aprendizado e desenvolvimento. Um

processo sécio histérico” (1993), nos traz o conceito de mediacdo como

O processo de intervencdo de um elemento intermediario numa
relacdo; a relagédo deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada
por esse elemento. Quando um individuo aproxima sua mao da
chama de uma vela e a retira rapidamente ao sentir dor, esta
estabelecida uma relacdo direta entre o calor da chama e a retirada
da mao. Se, no entanto, o individuo retirar a médo quando apenas
sentir o calor e lembrar-se da dor sentida em outra ocasido, a relacao
entre a chama da vela e a retirada da mao estara mediada pela
lembranca da experiéncia anterior. (OLIVEIRA, 1993, p. 26)

Para Vygotsky, portanto, a relacdo do ser humano com o mundo néo é direta
e sim mediada por inumeros fatores que nos influenciam. Através das funcgfes
superiores as interacdes entre 0 homem e o mundo puderam ser mediadas por
ferramentas que auxiliam suas atividades.

Joly salienta que “a palavra mediacdo € também polissémica — como todas as

palavras — e € por isso necessario explicitar o sentido dela nessa perspectiva:

processo de significacdo.” (JOLY, 2008, p.20).
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Vygotsky coloca o professor em uma posi¢éo elevada, como sendo uma parte
imprescindivel do saber. Segundo ele, o professor representa a ligagcéo entre o aluno
e 0 saber e ajuda a tornar o conhecimento disponivel para seus alunos.

Os elementos mediadores se dividem em dois: instrumentos e signos. Para
desenvolve-los é preciso que haja interacdes entre 0s sujeitos de um modo que
resulte em aprendizagem. A mediagcdo por meio de signos tem origem diferente da
mediacdo por instrumentos. Ao passo que 0S signos sdo simbolos mentais que
substituem objetos do mundo real e que constituem atividades internas direcionadas
para o autocontrole, o instrumento é estimulado externamente e atua no controle da
natureza. Ambos o0s controles, de comportamento e de natureza, promovem
transformacdes na esfera cognitiva gerando a emersao das funcdes superiores e o
vinculo do ser humano com o ambiente.

Vygotsky define “instrumento” por objetos criados pelo homem para facilitar o
seu manejo sobre o ambiente. Esses instrumentos modificam o seu comportamento.
Ele passa a agir de acordo com aquele instrumento, modificando o ambiente e a si
préprio, pois o instrumento muda e aprimora o modo com que o homem encara a

natureza e esta, por sua vez, € transformada por ele.

A capacitacdo especificamente humana para a linguagem habilita as
criangas a providenciarem instrumentos auxiliares na solugdo de
tarefas dificeis, a superar a agdo impulsiva, a planejar uma solugéo
para um problema antes de sua execucdo e a controlar seu préprio
comportamento. (VIGOTSKI, 1998, p. 38)

Os signos, por sua vez, diferentemente dos instrumentos, estao relacionados
a capacidade intelectual do ser humano. Tudo o que é utilizado pelo homem para
representar, evocar ou tornar presente 0 que esta ausente constitui um signo: a
palavra, o desenho, os simbolos (como a bandeira ou o emblema de um time de
futebol) etc. Enquanto o instrumento esta orientado externamente, ou seja, para a
codificagdo do ambiente, o signo € internamente orientado, modificando o
funcionamento psicologico do homem. (FONTANA E CRUZ, 1997, p. 59).

Cristofoleti diz que “nessa perspectiva, nosso discurso ndo € propriamente
nosso, mas sim o resultado das apropriagbes que fazemos dos signos
compartilhados nos dizeres dos outros.” (CRISTOFOLETI, 2004, p. 46).
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Mesmo essas operacdes relativamente simples, como atar nos e
marcar um pedaco de madeira com a finalidade de auxiliares
mnemonicos, modificam a estrutura psicolégica do processo de
memoria. Elas estendem a operacdo de memoria para além das
dimensdes biologicas do sistema nervoso humano, permitindo
incorporar a ele estimulos artificiais, ou autogerados, que chamados
de signos. (VIGOTSKI, 1998, p. 52, grifos do autor)

O desenvolvimento da crianga € compreendido por Vygotsky “‘como um
processo de internalizacdo de modos culturais de pensar e agir’ que se inicia nas
relacdes sociais em que pessoas mais velhas que aquela criancga, através do uso da
linguagem, partilham “seus sistemas de pensamento e agao”.

Savian (2013), em sua pesquisa, evidenciou o que Vygotsky nos ensina a

respeito das criancas, a saber,

a partir dos dois anos de idade mais ou menos a fala comecga a servir
ao intelecto, e os pensamentos comecam a ser verbalizados.
Quando isso ocorre, a crianga percebe que tudo tem nome, portanto,
a palavra designa objetos - funcdo designativa, denotativa. Na
auséncia de uma palavra para nomear um objeto até entédo
desconhecido, a crianga busca o adulto para mediar as significacdes
das palavras, sendo, assim, orientada pela palavra do outro. Quando
isso ocorre, a fala do outro é internalizada pela crianca. Nesse
processo, as palavras vao sendo significadas, sendo a base para
novos conceitos, que se apresentardo de forma cada vez mais
complexa [...]. Podemos evidenciar que essa funcdo da palavra
possibilita a abstracdo e a generalizacdo de ideias. (p. 30).

Segundo Joly (2008), o conhecimento equivale a uma atividade que
transforma a realidade e s6 é possivel no contexto social, por meio da mediacéo
(que supde as relacdes de classe social e interesses de grupos). Embora aponte
diferencas entre aprendizado e desenvolvimento, Vygotsky considera que esses dois
processos caminham juntos desde o primeiro dia da vida da crianca e que o primeiro
— 0 aprendizado — suscita e impulsiona o segundo — o desenvolvimento. Ou seja,
tudo aquilo que a crianca aprende com o adulto ou com outra crianga mais velha vai
sendo elaborado por ela, vai se incorporando a ela, transformando seus modos de
agir e pensar. (FONTANA E CRUZ, 1997, p. 63)

Wolfgang Kohler tem grande importancia para Vygotsky com relacdo ao
estudo de inteligéncia pratica. Seus experimentos foram realizados com macacos

antropoides. Comparou-se alguns tipos de comportamentos deles com os de
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criangas e respostas similares apresentadas. Esses resultados tornaram-se o0s
principios dessa pesquisa e passaram a guiar 0s experimentos nesse campo.

Outro pesquisador que também produziu grandes avancos para esse tema foi
K. Buhler que procurou semelhancas entre as criancas e 0s macacos da mesma
espécie utilizada por Kohler. Ele estudou como funciona o movimento manual das
criangas pequenas para segurar objetos, a capacidade delas de utilizar ferramentas
alternativas para realizar a mesma tarefa e como fazem uso de instrumentos
primitivos.

Esses experimentos contribuiram ndo apenas para uma analogia entre as
criangcas e macacos, mas principalmente para que Buhler descobrisse que “o inicio
da inteligéncia pratica na crianga (que ele chamava de “raciocinio técnico”), assim
como no chimpanzé, é independente da fala.” (VIGOTSKI, 1998, p. 28)

Se, por um lado, Buhler acreditava que os vinculos entre a inteligéncia pratica
e a fala de uma crianga continuavam as mesmas durante a vida toda, por outro lado,
Vygotsky discordava desse ponto por mostrar que sua pesquisa revelava o contrario,
havia sim uma relacdo entre a fala e o raciocinio pratico no decorrer do

desenvolvimento.

A crianca, a medida que se torna mais experiente, adquire um
namero cada vez maior de modelos que ela compreende. Esses
modelos representam um esquema cumulativo refinado de todas as
acbes similares, ao mesmo tempo que constituem um plano
preliminar para varios tipos possiveis de acdo a se realizarem no
futuro. (VIGOTSKI, 1998, p. 29)

Vygotsky pontua o fato negativo de que os psicélogos separaram os estudos
a respeito do uso de signos, entendendo-os como exemplos de intelecto puro e nao
como o resultado do desenvolvimento da crianca. Isso era comum naguela época,
0s estudos sobre esse assunto eram isolados, separados entre instrumentos e
signos. Os psicologos tratavam ambos como tendo origem independente da
organizacdo da atividade prética da crianca, e, ndo somente isso, mas também a
sua participacdo homogénea nas operagdes comuns.

Os estudiosos — de instrumentos e signos — desconhecem as vertentes
dessas funcdes e o seu funcionamento. Isso ocasiona um tratamento separatista das

mesmas e 0 pensamento de que o comportamento de adaptacao da crianca e 0 uso
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que ela faz dos signos sao fendémenos paralelos e ndo complementares. Essa
compreensao leva ao conceito de fala “egocéntrica” de Piaget.

Para Vygotsky, Piaget ndo atribui um papel significativo para a fala na
organizacao das criancas de suas atividades, também nao evidencia suas funcbes

de comunicacdo. Mesmo assim ele admite tal importancia prética a essa funcao.

O momento de maior significado no curso do desenvolvimento
intelectual, que da origem as formas puramente humanas de
inteligéncia préatica e abstrata, acontece quando a fala e a atividade
pratica, entdo duas linhas completamente independentes de
desenvolvimento, convergem.” (VIGOTSKI, 1998, p. 33)

Apesar de se poder comparar 0 uso que a crian¢a na fase pré-verbal faz dos
instrumentos ao que os macacos antropoides fazem, ha uma diferenca grande. Na
crianga, assim que a fala e os signos sao agregados as suas agoes, ela se renova
formando novas linhas de pensamento. Esse processo pode ser definido como
“‘instrumentos especificamente humanos”, algo que vai mais longe e mais profundo
do que o simples uso dos instrumentos pelos animais.

O desenvolvimento do ser humano é gradativo. O dominio da crianga sobre o
ambiente inicia-se quando suas primeiras palavras sdo pronunciadas. A partir desse
momento ela passa a conseguir expressar seus sentimentos e desejos ainda que de
uma forma bem simples. Essa nova relacdo com o ambiente produz uma nova forma
de organizacgéao interna da crianca, ela passa a se comportar de uma forma diferente
agora que ja consegue falar. Essa cadeia de acontecimentos acarreta o intelecto e
por fim, a forma humana de lidar com o uso dos instrumentos mediadores.

Vygotsky aponta o grau de importancia da fala na crianga ao mencionar o

experimento de um de seus colaboradores:

A observagédo de criangas numa situagdo similar aquela dos macacos
de Kohler mostra que elas ndo s6 agem na tentativa de atingir seu
objetivo como também falam. Como regra, essa fala surge
espontaneamente e continua quase sem interrupcdo por todo o
experimento. Ela aumenta em intensidade e torna-se mais
persistente toda vez que a situacdo se torna mais complicada e o
objetivo mais dificil de ser atingido. Qualquer tentativa de bloqueé-la
(como mostraram os experimentos do meu colaborador R. E. Levina)
ou é inutil ou provoca uma “paralisagdo” da crianga. (VIGOTSKI,
1998, p. 33)
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Levina, em seu experimento, testou criancas de 4 e 5 anos. Seu objetivo era
observar o modo como elas resolvem problemas. Ele propds a cada criangca que
alcancasse um doce que estava em cima de um armario e deu a elas duas opc¢des
de instrumentos mediadores, um banco e uma vara. O doce estava fora de seu
alcance. Levina apenas observava enquanto a crianga tentava solucionar aquele
problema. Ele percebeu que a crianga, ao passo que se envolvia com aquela tarefa,
ia demonstrando a “fala egocéntrica” e ela ficava mais persistente e evidente a
medida que o desafio ficava mais dificil e trabalhoso. No comeco essa fala
aparentava ser apenas descritiva, porém, percebeu-se que aos poucos ia se
tornando uma forma de planejamento e por fim parte ativa da solugéo do problema.

A conclusdo desse experimento se deu com a descoberta de que a fala
egocéntrica na crianca € algo natural e necessario em suas realizacfes. Levina
pontuou que “a fala ndo s6é acompanha a atividade pratica como, também, tem um
papel especifico na sua realizagao”. (VIGOTSKI, 1998, p. 34)

Dois fatos muito importantes englobaram esses experimentos com as
criancas. O primeiro fato é que a fala da crianca é fundamental para que ela consiga
alcancar seus objetivos e o segundo fato se da ao passo que a dificuldade da
situacdo apresentada é elevada e a resolucdo do problema fica mais trabalhoso.
Isso faz com que a crianga utilize com mais frequéncia a fala egocéntrica. Outro
ponto muito importante € que se essa fala for proibida durante a realizacdo da acéao,
a crianca podera até mesmo ser incapaz de termina-la. O processo evidencia a
importancia da fala egocéntrica na conclusao das tarefas.

Mas qual a diferenca entre as criangcas e 0s macacos do ponto de vista do
autor? Primeiramente as criancas possuem uma liberdade incomparavel e maior de
opc¢Oes de operacgdes que ela consegue realizar.

Por meio da fala, elas conseguem encontrar inUmeras formas de concluir as
acOes, atos que os macacos ja nao podem fazer e por isso ficam para tras nesse
quesito de comparagdo. Ao tentar resolver algum problema uma crianca pode néo sé
enxergar as solugdes apresentadas no ambiente como também pensar em solucdes
gue ndo estdo em seu campo visual, ndo estdo Obvias. Esse € um grande diferencial
das criangas para 0s macacos.

A impulsividade de uma crianga também é consideravelmente menor do que a
de um macaco justamente por causa da fala que da a ela a capacidade de interagir

de maneira direta com o ambiente e os que estdo ao redor. Os macacos, por nédo
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possuirem essa capacidade da fala apenas tentam resolver o problema por tentativa
e erro o acabam tornando a acao bem descontrolada e aparentemente sem objetivo
centrado, sem um caminho légico de raciocinio a ser seguido a fim de chegar ao
resultado que se espera. Por outro lado, a crianca ja consegue elaborar por meio da
fala quais os processos que serdo utilizados naquela situacao para que o problema
seja coerentemente resolvido. Essas estruturas psicoldgicas ndo foram encontradas
na espécie de macacos estudada, nem mesmo de maneira mais simplificada,
aparenta simplesmente néo existir.

Como vimos, a fala aumenta conforme o grau de dificuldade apresentado em
cada problema. O objetivo é realmente testar até que ponto a criangca consegue
chegar com a sua linha de pensamento e utilizar os instrumentos que lhe sdo dados
para a devida solucdo. Deve ser de uma maneira que a crianca ndo consiga utilizar
facilmente os instrumentos disponiveis a ela.

Mais a frente, Vygotsky pontua uma mudanga significativa que ocorre nas

préximas fases da vida da crianca.

A maior mudanca na capacidade das criangas para usar a linguagem
como um instrumento para a solu¢gdo de problemas acontece um
pouco mais tarde no seu desenvolvimento, no momento em que a
fala socializada (que foi previamente utilizada para dirigir-se a um
adulto) é internalizada. Ao invés de apelar para o adulto, as criancas
passam a apelar a si mesmas; a linguagem passa, assim, a adquirir
uma funcgdo intrapessoal além do seu uso interpessoal. (VIGOTSKI,
1998, p. 37, grifos do autor)

Vygotsky explica que essa fala acompanha os atos das criancas e interfere na
resolucédo de seus problemas, mas que isso acontece de um modo caostico, pois a
crianga ainda esta no inicio desse processo. Mais a frente, quando a mesma ja esta
internalizada na crianca a fala passa a pertencer ao come¢o do pensamento e desse
modo preceder suas acdes. Assim, ela funciona como uma ajuda para mapear as
suas estratégias e tracar o caminho que a crianca deseja seguir a fim de resolver
determinado problema. Algo muito parecido foi percebido nas criancas que fazem
desenhos.

Na idade em que as criancas apenas fazem desenhos também é possivel
observar esse comportamento mencionado acima. O que acontece é que as
criancas que sdo bem pequenas ndo conseguem nomear seus desenhos antes de

termina-los por que elas tém a necessidade de observar o que foi desenhado antes
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de poderem dizer o que aquilo realmente €. Isso ja ndo acontece com as criancas
mais velhas que podem facilmente nomear algo que ainda ndo desenharam e so
entdo passa-lo para o papel. Essa capacidade € adquirida quando a crianca passa a
dominar a funcdo da fala e usa-la corretamente para definir seus pensamentos e

acoes.

Assim como um molde da forma a uma substancia, as palavras
podem moldar uma atividade dentro de uma determinada estrutura.
Entretanto, essa estrutura pode, por sua vez, ser mudada e
reformada quando as criangas aprendem a usar a linguagem de um
modo que lhes permita ir além das experiéncias prévias ao planejar
uma acao futura. (VIGOTSKI, 1998, p. 38)

A aptiddo que os seres humanos possuem para dominar a linguagem da para
as criancas a capacidade de criarem e utilizarem instrumentos auxiliares na hora de
resolver problemas dificeis. Essa capacidade também ajuda a controlar a
impulsividade e conseguir encontrar uma saida para o problema antes mesmo de
realiza-lo e que parecia impossivel. Por ultimo, ela também contribui para o controle
de seu comportamento.

Nesse processo 0 aprendizado se transforma em desenvolvimento e, por ser
organizado pela cultura de cada individuo, € pautado pelas condi¢des sociais,
vivéncias e 0 acesso a cultura que possui. Por isso sempre devemos levar em conta,

dentro da escola, o modo de vida de cada crianca individualmente.

Desse modo, a abordagem historico-cultural considera que toda
funcdo psicologica se desenvolve em dois planos: primeiro, no da
relacéo entre individuos e, depois, no préprio individuo. O processo
de desenvolvimento vai do social para o individual, ou seja, as
nossas maneiras de pensar e agir sdo resultado da apropriacdo de
formas culturais de acdo e de pensamento. (FONTANA E CRUZ,
1997, p. 61)

Vygotsky pontua que os especialistas avaliavam o desenvolvimento de uma
crianga através de operacdes que ela conseguia efetuar por conta propria, sem a
ajuda de ninguém. Porém, ao realizar as pesquisas somente com esses dados,
chegavam apenas ao resultado de seu desenvolvimento real.

O desenvolvimento real, segundo Vygotsky é o passado da crianga, o que ela
ja aprendeu e o gque ja consegue fazer sozinha. Se refere aos processos ja

internalizados e concluidos.
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Mas Vygotsky queria algo mais. Ele sabia que as atividades que as criancas
ja sabiam fazer sozinhas, antes tinham sido compartilhadas com outras pessoas. Por
isso, seu ponto era medir o desenvolvimento proximal da crianca, ou seja, 0 que a
crianca consegue fazer somente com ajuda de outro e ainda ndo sozinha. A
atividade interpessoal, ou seja, o aprendizado, € anterior e estimula o

desenvolvimento criando “zonas de desenvolvimento proximal”.

O proximo desenvolvimento ou o desenvolvimento préximo nédo se
mostra a nos pela idade, pelo sexo, pela deficiéncia, pela classe
social, ou como um estigma, uma marca. Mostra-se na dindmica da
evolugcdo mental durante o processo de instrucdo e no relativo éxito
dela. (JOLY, 2008, p.21).

Joly (2008), nesta citacdo, compreende que essa zona de desenvolvimento
estd presente em todos os educandos, que podem ser criancas, adolescentes,
adultos, deficientes e qualquer um que esteja em desenvolvimento, pois segundo
ela, nos “estamos sempre” aprendendo, sempre em desenvolvimento em qualquer
etapa da nossa vida. Para Vygotsky, tanto o desenvolvimento quanto a
aprendizagem decorrem das condicfes sociais em que o individuo estd imerso.
(FONTANA E CRUZ, 1997, p. 71)

A zona de desenvolvimento proximal refere-se, assim, ao caminho que o
individuo vai percorrer para desenvolver funcdes que estdo em processo de
amadurecimento e que se tornardo funcdes consolidadas, estabelecidas no seu nivel
de desenvolvimento real. (OLIVEIRA, 1993, pag. 60)

Na sociedade em que vivemos, as instituicbes de ensino devem disponibilizar
e estimular a relacdo sisttmica dos alunos com a leitura e a escrita. Durante o
processo de aprendizagem escolar, a crianga, mesmo ja trazendo de casa uma
grande bagagem de conhecimentos, precisa criar novos significados de acordo com
as interagbes cognitivas que a escola apresenta, a construgdo de um novo vinculo

com o mundo a sua volta e consigo mesma.

A Pedagogia Historico-Critica apresenta a escola como responsavel
por oferecer os instrumentos as novas geracdes, para que estas
tenham acesso ao saber produzido e sistematizado pelos homens,
ao longo da histéria da humanidade. (JOLY, 2008, p. 24)

Segundo Savian (2013), o ensino formal da lingua escrita deve possibilitar
que a crianca perceba que as menores unidades dessa lingua podem ser

representadas. Somente quando ela consegue estabelecer a relacdo grafema-
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fonema tera desenvolvido a consciéncia fonémica, o que alimentarq as relacdes
grafema-fonema realizadas durante a leitura e escrita. (p. 43)

Como mencionado anteriormente, a abordagem historico-cultural, aponta a
relacdo entre as dificuldades de aprendizagem que os alunos possuem e as
condi¢cbes de ensino pelas quais ele passa. Tendo em mente que o desenvolvimento
e a aprendizagem acontecem em ambito social, essas dificuldades sao evidenciadas
ndo como alguma coisa intrinseca a crianca, mas como parte das condi¢cdes de

ensino em que ela esté inserida. Marta Kohl afirma que

[...] o processo de ensino-aprendizado na escola deve ser construido,
entdo, tomando como ponto de partida o nivel de desenvolvimento
real da crianga — num dado momento e com relagdo a um
determinado conteldo a ser desenvolvido — e como ponto de
chegada os objetivos estabelecidos pela escola, supostamente
adequados a faixa etaria e ao nivel de conhecimentos e habilidades
de cada grupo de criangas. (OLIVEIRA, 1993, p. 62)

Vimos neste capitulo que a relacdo do homem com o mundo ndo é direta,
mas sim, mediada tanto por instrumentos como por signos. Vygotsky deixou claro
que essas duas vertentes estdo interligadas e ndo podem ser separadas no
individuo. Mostrou também que ha uma analogia entre a fala e o raciocinio pratico
ao longo do desenvolvimento.

A escolha desse referencial tedrico ocorreu devido a grande importancia que
essa tematica tem no ambito escolar e académico e também ao contato que tive
com ele durante a disciplina de alfabetizacdo, ministrada pela orientadora do
presente trabalho.

Ao considerarmos que alfabetizar é oportunizar ndo s6 o conhecimento das
regras de leitura e escrita, da técnica da escrita, da apropriacdo dos codigos, das
letras, como diz Savian (2013), mas também da utilizacdo da escrita em situacdes
reais, ndo s6 precisamos de um método, de um ensino sistematizado, mas também
da compreensédo acerca das perspectivas construtivista e discursiva em relagdo ao

conceito de alfabetizacdo. Esses serdo nossos proximos capitulos.
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CAPITULO Il — Sobre alfabetizac&o: a perspectiva construtivista, por Emilia
Ferreiro

Emilia Ferreiro é Doutora pela Universidade de Genebra e foi orientanda e
colaboradora de Jean Piaget. Realizou suas pesquisas a respeito da alfabetizac&o
sobretudo na Argentina, onde atua hoje como professora titular.

As primeiras pesquisas sobre alfabetiza¢do tinham como base a teoria de que
0 processo de alfabetizacdo comecava e terminava apenas dentro da escola e que
somente a metodologia do professor ja bastava para que os alunos adquirissem o
conhecimento.

Em um determinado momento notou-se que o fracasso escolar aumentou
grandemente em numero e trouxe preocupacdes para o sistema escolar que estava
ameacado. Devido a esses dados alarmantes, modificacdes no sistema comecaram
a ser feitas a fim de tentar solucionar o problema. Infelizmente essas mudancas
ainda nao foram o suficiente. O método consistia apenas em tentar descobrir quem
eram 0s responsaveis por aquela situacéo calamitosa.

Emilia Ferreiro, vendo toda a situacdo preocupante em que se encontrava o
ensino, resolveu propor uma “revolucdo conceitual no processo de alfabetizagcao”
(FERREIRO, 2001, p. 5). Emilia construiu novas rela¢des educacionais dentro da
escola para que a estrutura da mesma fosse modificada e com isso fossem
alcancados os resultados esperados, a saber, a diminuicdo do fracasso escolar e a
melhora do desempenho dos alunos.

Em suas investigacbes, que duraram dez anos, Emilia percebeu que “o
processo de alfabetizacdo nada tem de mecéanico, do ponto de vista da crianca que
aprende” (FERREIRO, 2001, p. 7). Isso por si s ja ajudou e muito nas modificacdes
do método utilizado dentro da escola.

Por muito tempo se pensou que a alfabetizacdo era apenas a relacéo entre o
meétodo usado e a maturacdo da crianca para aprender, mas esqueciam-se de que
também deveriam levar em consideracdo a natureza do que seria estudado e do que
envolvia essa aprendizagem, pois a escrita € como uma representacdo da

linguagem, de um codigo de transcricao.

Essa criancga, se coloca problemas, constréi sistemas interpretativos,
pensa, raciocina e inventa, buscando compreender esse objeto social
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particularmente complexo que € a escrita, tal como ela existe em
sociedade. (FERREIRO, 2001, p. 7)

Construir um sistema de representacdo exige que o individuo diferencie os
elementos e as relagdes que podem ser estabelecidas entre os objetos e, também
selecionar aqueles que lhe servirdo futuramente, que serdo armazenados.

A invencao da escrita, segundo Ferreiro (2001), foi um processo historico de
construcdo de um sistema de representacdo (p. 12) e a crianga reinventa esses
sistemas (p. 13) enquanto aprende a ler e escrever.

s

Se a escrita é concebida como um cédigo de transcricdo, sua
aprendizagem é concebida como a aquisicdo de uma técnica; se a
escrita é concebida como um sistema de representagdo, sua
aprendizagem se converte na apropriagdo de um novo objeto de
conhecimento, ou seja, em uma aprendizagem conceitual.
(FERREIRO, 2001, p. 16)

A crianca em seu processo de compreensdo da escrita produz um material
muito importante que necessita ser interpretado antes de ser avaliado por um
educador, pois este € um momento em que ela acredita que esta escrevendo do
modo correto e expde o0 que entende por producbes escritas. As chamadas
“garatujas” ja tem, na verdade, significados mesmo antes que nds adultos possamos
entender qual é. Esse é um longo aprendizado que demanda uma teoria bem
formada na mente do educador.

“‘As criancas sdo seres que ignoram que devem pedir permissdo para
comecar a aprender” (FERREIRO, 2001, p.17). Ter o conhecimento a respeito de
algum assunto ndo quer dizer que realmente conhece. Esse conhecimento precisa
ser comum, aceito por toda ou pelo menos maior parte da sociedade a que pertence.
N&o basta apenas conhecer, deve-se conhecer do ponto de vista escolar. Se uma
crianca sabe o nome de algumas letras e como pronuncia-las e nao entender o
sistema de escrita, também ha a possibilidade de que ela avance no conhecimento
escolar sem reconhecer os nomes das letras. (FERREIRO, 2001, p. 17-18)

A escrita infantil tem inicio de modo sutil, parecida com desenhos, utilizando-
se de formas repetidas e que ndo podem ser consideradas escritas pela
interpretacdo formal. “Cada uma sabe o que escreveu, mas ela ndo pode ser
interpretada por outras pessoas.” (DORNFELD, 2008, p. 18). Apenas depois, quando
a crianca comeca a entender e utilizar o sistema de escrita convencional é que ha

condigOes de classificar suas produgdes escritas.
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A perspectiva construtivista de alfabetizacdo considera a escrita infantil como
‘uma linha de evolucdo surpreendentemente regular” (FERREIRO, 2001, p. 18) e
que se divide em trés grandes periodos: diferenciacdo entre iconico e nao iconico,
alternancia entre qualitativo e quantitativo e a fonetizacdo da escrita quando a
crianca inicia o periodo silabico e depois evolui para o alfabético.

O periodo icbnico caracteriza-se por marcas figurativa e néo figurativa e a
escrita como “objeto substituto” (p. 19)

Segundo Emilia Ferreiro, na fase pré-escolar surge a primeira caracteristica
fundamental: a crianca ndo tem justificativa para suas producdes escritas tampouco

linearidade, por isso ela denomina essa fase como sendo intrafigurais.

[...] a criangca aprende de forma ativa, formulando hipéteses,
buscando regularidades, testando, criando uma gramatica original e
reconstruindo a linguagem com base em informac¢des dadas pelo
meio. (DORNFELD, 2008, p. 13)

Quando essa fase passa, a crianga comega a empenhar-se por algo mais
complexo: tentar diferenciar a sua escrita, colocar nela elementos que auxiliem
agueles que vao ler a entender o que foi escrito; ela procura modos distintos de fazer
isso e de escrever coisas diferentes. Essa etapa é denominada por Ferreiro (2001)
como interfigurais.

Neste momento do aprendizado acontece uma mistura de escritas
intrafigurais com interfigurais. Quando a crianca transita da primeira para a segunda
fase, esta primeira ainda continua presente por um periodo, porém a nova fase ja
comeca a mostrar mudancas na concepc¢ao da criangca a respeito dos modos de
diferenciar a escrita que é produzida. Ela passa entdo a criar novas marcas que lhe
auxiliardo na lembrancga do que foi escrito.

Inicia-se, entdo, a descoberta de que a quantidade de letras em cada palavra
produz palavras diferentes e a mudanca na ordem das letras também. A fase
seguinte se caracteriza pela percepcédo de que a quantidade de letras também pode

corresponder a quantidade de silabas por palavra.

Sobre 0 eixo guantitativo, isto se exprime na descoberta de que a
guantidade de letras com que se vai escrever uma palavra pode ter
correspondéncia com a quantidade de partes que se reconhece na
emissdo oral. Essas “partes” da palavra séo inicialmente as suas
silabas. Inicia-se assim o periodo silabico. (FERREIRO, 2001, p. 25)
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O periodo sildbico comeca sem valor sonoro, o que significa que as letras
escritas pela crianca nada tém a ver com a palavra que ela pretendia escrever,
somente com a quantidade de silabas que a palavra possui. Sendo assim, cada letra
da palavra corresponde a uma silaba da mesma.

Ao passo que a crianca avanca no processo de alfabetizacdo, no
reconhecimento das caracteristicas do alfabeto, ela atinge a fase silabica com valor
sonoro. Nessa etapa as palavras escritas pela crianga ainda possuem menos letras
do que realmente necessitam para serem escritas, porém cada letra colocada pela
crianca corresponde a uma silaba dessa palavra e isso permite que consigamos
identificar qual palavra foi escrita.

O proximo periodo € o silabico-alfabético. Quando atinge essa fase, a crianca
comeca a deixar para trds o seu modo de escrita silabico em que cada letra era
utilizada para escrever uma silaba e passa a interiorizar, ainda que lentamente, em
muitos casos, o sistema alfabético como ele realmente €, envolvendo todas as letras
de uma palavra e a sua grafia correta. E neste momento, também, que a crianca
descobre novos obstaculos em sua trajetoria de alfabetizacdo. O primeiro deles é
com respeito a quantidade de letras, pois ndo adianta duplicar as letras por silaba
visto que muitas delas (das silabas) possuem mais de duas letras e sao diferentes.
O segundo obstaculo, o qualitativo, ttm a questdo ortogréfica, pois, 0 som das
palavras ndo garante identidade para as letras, pode ocorrer confuséo entre elas,
entre as silabas e entre as proprias palavras e seus sons.

Se aceitarmos que a crianga ndo € uma tabua rasa onde se
inscrevem as letras e as palavras segundo determinado método; se
aceitarmos que o "facil" e "dificil" ndo podem ser definidos a partir da
perspectiva do adulto mas da de quem aprende; se aceitarmos que
gualquer informacdo deve ser assimilada (e portanto transformada)
para ser operante, entdo deveriamos também aceitar que o0s
métodos (como sequéncia de passos ordenados para chegar a um
fim) ndo oferecem mais do que sugestdes, incitacdes, quando nao
praticas rituais ou conjunto de proibiges. O método ndo pode criar
conhecimento. (FERREIRO, 2001, p. 29-30)

Ferreiro afirma nessa citagao que “o método nao pode criar conhecimento” e
que nés ndo podemos esperar apenas transmitir o conhecimento para uma crianga
como se ela fosse uma tabula rasa, ou seja, como se ndo soubesse nada, ndo
conhecesse nada. Ao invés disso devemos levar em consideracdo todo o

conhecimento que a crianga traz para dentro da sala de aula e saber aproveita-lo no
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convivio do dia a dia de aprendizado. Deixar que a crianca aprenda a partir do que ja
sabe e se deixar aprender com as experiéncias dela também.

Frente a isso devemos nos questionar a respeito de qual meio se usa para
introduzir a criangca nas praticas escritas da sociedade em que ela vive. O que
devemos utilizar como método dentro da escola. Também precisamos ter em mente
que “nenhuma pratica pedagogica é neutra, todas estdo apoiadas em certo modo de
conceber o processo de aprendizagem e o objeto dessa aprendizagem.”
(FERREIRO, 2001, p. 31).

Mas como conceber esse processo de aprendizagem? H& muitas barreiras
que dificultam o ensino: a primeira delas se refere a como o adulto alfabetizado
enxerga o sistema de escrita e de como é dificil se colocar no lugar daquele que
ainda ndo sabe ler; a segunda diz respeito a confusdo que aqueles que ainda néo
séo alfabetizados tém para diferenciar a escrita do desenho; e em terceiro lugar, ha
a restricao do saber do leitor a apenas conhecer as letras e seus valores sonoros.

Em umas das experiéncias realizadas por Emilia Ferreiro com alguns
educadores foi Ihes dado um papel escrito em idiomas que ndo utilizam o alfabeto
como conhecemos aqui na América. Haviam idiomas que eles ndo conseguiam
identificar. Foi pedido a eles que lessem o que aqueles papeis diziam. Em um
primeiro momento pareceu estranha a pergunta, pois nenhum deles sabia falar
nenhuma daquelas linguas. Mesmo assim a equipe insistiu para que eles tentassem
ler. Ferreiro (2001) nos conta que

Todos se sentiram muito desorientados ao explorar esses caracteres
desconhecidos, e, em particular, descobriram como pode ser dificil
encontrar dois caracteres iguais quando ndo se conhece quais sao
as variagbes irrelevantes e quais as variagdes importantes.
Explicamos a eles, entdo, que as criancas também se sentem assim
no inicio da aprendizagem. Mas todos puderam fazer antecipacéo
sobre o significado porque sabem o que é um livro, como esta
organizado e que tipo de coisa pode estar escrito nele (0 mesmo vale
para os jornais, revistas, etc.). Esse tipo de conhecimento geralmente
as criangas ndo tém. Descobriram que construir antecipagdes sobre
o significado e tratar depois de encontrar indicagdes que permitam
justificar ou rejeitar a antecipacdo € uma atividade intelectual
complexa, bem diferente da pura adivinhacdo ou da imaginacdo nao
controlada. Assim descobrem que o conhecimento da lingua escrita
gue eles possuem, por serem leitores, ndo se reduz ao conhecimento
das letras. (p. 34-35)

“O conhecimento nao se reduz ao conhecimento das letras” (p. 35). A nossa

lingua escrita é utilizada por toda a sociedade e ndo é apenas uma matéria da
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escola. E possivel encontrar escritas por toda parte ndo importa por onde passamos.
Sempre encontraremos letreiros nas ruas, vitrines de lojas, comerciais,
propagandas, andncios, entre muitos outros lugares. Essas letrinhas que estao por
toda parte ndo aparecem em uma ordem pré-estabelecida, mas sim misturadas,
formando inUmeras palavras diferentes e em lugares diferentes. Muitas palavras
possuem significados diferentes dependendo do lugar onde séo escritas.

Toda essa bagagem de letras e palavras esta o tempo todo a disposicao da
crianca que contempla e pergunta. Ha muitos tipos de escrita. A crianga, em sua
natureza, nao restringira suas davidas apenas a sua professora (ou professor), mas
irA questionar a todos que forem alfabetizados a sua volta. Pensar que ha a
possibilidade de controlar esse processo e, mais uma vez, tratar a crianca como se
ela fosse uma tdbua rasa e que ainda ndo sabe nada nédo da certo. Ela sempre trara
as marcas de seus aprendizados que foram adquiridos fora da escola e isso deve
ser levado em conta.

Ha& muitas altercacdes a respeito do modo como as letras sdo apresentadas
as criancas, mas um pouco separado disso had compreensdo da técnica de
transformar os sons em palavras e mais sério ainda, o ato de escolarizar a escrita,
transformando-a em uma matéria estritamente escolar. A consequéncia disso é a
transformacao do professor na Unica pessoa “capaz” de transmitir conhecimento aos
outros.

Embora os educadores tenham boas inten¢cdes em ajudar na melhoria da
educacédo, algumas mudancas imprescindiveis na forma de alfabetizar ndo seréo
alcancadas somente pela troca do método e nem com novos materiais didaticos. E
necessario mudar o foco a respeito do tema abordado, mudar o foco do que significa
a escrita para ngs, o que significa aquela crianga que esta ali para aprender a ler e a
escrever e 0 que isso mudara na vida dela.

Segundo Ferreiro, “um novo método ndo resolve os problemas. E preciso
reanalisar as praticas de introducdo da lingua escrita, tratando de ver os
pressupostos subjacentes a elas, e até que ponto funcionam como filtros de

transformacao seletiva e deformante de qualquer proposta inovadora.” (2001, p. 41)

A leitura e a escrita tém sido tradicionalmente consideradas como
objeto de uma instrugdo sistematica, como algo que deva ser
ensinado e cuja "aprendizagem" suporia 0 exercicio de uma série de
habilidades especificas. [...] A escrita hdo € um produto escolar, mas
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sim um objeto cultural, resultado do esfor¢o coletivo da humanidade.
(FERREIRO, 2001, p. 42 e 43)

Observando o modo da crianca de interpretar e criar escritas antes mesmo de
saber ler ou escrever, Ferreiro e sua equipe elaboraram experimentos a partir dos
meétodos piagetianos. Esses experimentos foram realizados com criancas de classes
sociais diferentes para que os resultados pudessem ser comparados. Ao final

constatou-se que

existe um processo de aquisicdo da linguagem escrita que precede e
excede os limites escolares. Precede-os na origem; e 0s excede em
natureza, ao diferir de maneira notavel do que tem sido considerado
até agora como o caminho "normal" da aprendizagem (e, portanto,
do ensino). (FERREIRO, 2001, p. 44)

Ao constatar a existéncia de um processo de aquisicao da linguagem escrita
anterior a fase escolar a autora reforca a ideia de que as criancas ndo entram na
escola sem nenhum conhecimento, elas possuem sim muitos saberes que a escola
nao pode controlar ou suprimir.

Através desses dados, foi verificado também que, a diferenca social de cada
crianca influenciou o nivel de conhecimento que possuia, 0 que leva a outro ponto
importante, respeitar o ritmo e o nivel de saber de cada crianca e ndo querer que
todos facam do mesmo jeito e na mesma hora. Sempre havera aqueles com mais
facilidade em aprender e outros com mais dificuldades. “Umas criangas chegam a
descobrir os principios fundamentais do sistema antes de iniciarem a escola, ao
passo que outras, estao longe de conseguir fazé-lo.” (FERREIRO, 2001. p. 45)

A maioria das criancas na faixa de quatro anos ja tém fortes convicc¢oes de
qgue alguns tipos de marcas graficas podem ou nao ser lidas. Isso acontece mesmo
antes de saberem ler. Um argumento que utilizam € que “figuras ndo podem ser
lidas” apenas interpretadas. Ha, nessa fase, a divisdo do que é figurativo e do que
nao é figurativo. Ou seja, para que algo possa ser lido, é preciso tipos diferentes de
marcas que nao tenham nada de parecido com figuras ou desenhos. Que sejam
letras ou nimeros.

Depois de ter separado o que é figura do que nédo é, inicia-se um “trabalho
cognitivo” com relagdo ao que ndo é considerado figura. Esse trabalho consiste em
determinar uma “quantidade minima de caracteres” que podem ser usados no
momento da escrita. Esse determinante acompanha por um longo tempo 0 processo

de alfabetizagdo da crianca, pois, ndo é necessario apenas letras, mas sim um
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namero determinado de letras para que se forme uma palavra capaz de ser lida. Se
houver menos letras, a palavra ndo pode ser lida.

O proéximo determinante € a diferenciacdo das letras dentro de uma palavra.
N&o é suficiente, para a crianga, apenas um numero determinado de letras, devem
ser diferentes umas das outras, pois com letras iguais também n&o é possivel ler a

palavra.

Ambas as hipoteses, a da quantidade e a da variedade, sao
construcdes proprias da crianga, no sentido de elaboragdes internas
gue ndo dependem do ensino do adulto e nem da presenca de
amostras de escrita onde podem aparecer anotacbes de uma ou
duas letras, com reduzida variedade interna. (FERREIRO, 2001 p.

47)
Ferreiro (2001) explica que “tais construgdes aparecem antes e depois que as
letras se vinculem a representacdo de aspectos parciais e formais da fala.” (p. 54)
Acontece antes quando as criancas buscam construir a relacdo entre a quantidade
de letras e as propriedades fisicas do objeto nomeado. Como por exemplo quando
uma crianga diz que se deve escrever “elefante” com mais letras do que “borboleta”,
pois o elefante € maior e mais pesado. No momento depois, quando a crianga passa
pelo periodo da “hipdtese silabica” ela conclui que cada letra representa uma silaba

da palavra.

A tdo famosa correspondéncia fonema- grafema deixa de ser simples
guando se passa a analisar a complexidade do sistema alfabético.
Nao é surpreendente, portanto, que sua aprendizagem suponha um
grande esfor¢o por parte das criangas, além de um grande periodo
de tempo e muitas dificuldades. (FERREIRO, 2001 p. 55)

Por causa dessas questbes internas da crianca, o professor ndo pode se
voltar apenas para o seu modo alfabetizado de enxergar o mundo e as letras, ele
deve adaptar-se ao modo da crianca de entender o que ha a sua volta. Precisa
entender que para ela todas as coisas sdo novas e precisam ser descobertas. Nao
devemos agir como se o objeto ensinado fosse sempre muito facil, pois cada crianca
possui seu modo e ritmo de aprender. E verdade que n&o podemos voltar a entender
0 que € nao saber ler, mas precisamos lembrar que ha “racionalidade do que
aparentemente é irracional. A coeréncia do que é aparentemente incoerente e a
dificuldade do que é aparentemente 6bvio.” (FERREIRO, 2001, p. 61).
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Imitando a mée que age "como se" o bebé estivesse falando quando
produz seus primeiros balbucios, o professor teria que aceitar as
primeiras escritas infantis como amostras reais de escrita e nao
como puros "rabiscos". (FERREIRO, 2001, p. 62)

Essa é uma grande dificuldade que os educadores tém. E dificil aceitar as
primeiras formas de escrita da crianca. O pensamento de considerar a leitura e a
escrita sempre como sendo escolares torna esse reconhecimento ainda mais dificil.
Mas a verdade é que o aprendizado da crian¢a e 0 seu desenvolvimento iniciam-se

muito antes do contato com a escola.
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CAPITULO IIl - Sobre alfabetizacdo: a perspectiva discursiva, por Alexander
Luria

No progresso da alfabetizacdo surgem inimeras dificuldades que, para serem
superadas, necessitam da mediacao e do realce da leitura e da escrita como suporte
para a mente. Como professores, precisamos mediar esse processo para torna-lo
significativo para as criancas. Para isso, precisamos levar em conta 0 processo de
aprendizado de cada uma ajudando-a no processo de simbolizagdo da escrita. “De
fato, na sala de aula, a mediacdo do conhecimento ndo € um processo harmonioso e
simples; pelo contrario, é bastante complexo e carregado de descontinuidades.”
(SCHLOGL, 2013, p. 40).

Se em um labirinto é preciso experimentar caminhos para encontrar
a saida, também na experiéncia do desenvolvimento da dimenséo
reflexiva do ato de escrever ndo existem caminhos previamente
definidos. E preciso experimentar novos percursos para desenvolvé-
la. (OMETTO, 2005, p.194)

Na mesma perspectiva histérico cultural de Vygotsky, Luria, que foi seu
colaborador, realizou um estudo a respeito do processo de simbolizacdo da escrita
por criancas que ainda nao frequentavam a escola e algumas que ja frequentavam.
O objetivo de sua analise foi descobrir como esse processo se desenvolve.

Segundo Luria (1998), a histéria da escrita de uma crianca comec¢a muito
antes de seu ingresso na escola. De acordo com o autor, para que 0 processo de
aguisicdo da escrita acontecesse era preciso analisar a crianca antes que ela
entrasse em contato com os sistemas de alfabetizacdo da escola, pois a partir desse
momento ela ja teria passado da primeira etapa do desenvolvimento da escrita.

Luria (1998) encara 0 momento inicial da escolarizagdo, ndo como o0 primeiro
estagio do desenvolvimento da escrita, mas acredita que as criangas ja trazem
consigo uma bagagem de habilidades que possibilita a continuacdo do seu
aprendizado por meio da escola dentro da sala de aula.

Podemos perceber que, na maior parte das vezes, as criangcas tém muita
facilidade para aprender. Mesmo antes de saber ler e escrever elas possuem uma
incrivel habilidade de relembrar coisas novas vistas, histérias contadas, nomes de
objetos e todas as outras facetas que envolvem o aprendizado. A crianga faz isso

automaticamente e de maneira rapida quase que imediata. Isso se aplica no
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momento da alfabetizacdo também. E notavel que seja tdo natural da crianca
adquirir essa técnica tdo complexa em que consiste nosso sistema de escrita que
perdura por tantos anos e até hoje é utilizada.

A nossa escrita utiliza signos para que possa ser representada. NOs,
humanos, ndo nascemos com a habilidade de escrever, mas devemos adquiri-las
através da mediagdo de outro ou outros seres humanos. A interagdo que temos com
as pessoas ao nosso redor gera a comunicacao e para que esta aconteca utilizamos
gestos. Para Vygotsky (1998), os gestos sdo escritos no ar.

Luria (1998) pontua que a representacdo da escrita se da pela mudanca dos
rabiscos indiferenciados para marcas diferenciadas e com significado. Em sua
experiéncia com criancas de diferentes idades que ndo sabiam ler e escrever, Luria
as instigou a elaborar marcas no papel que possuissem algum sentido grafico. Para
ele, € muito importante o estudo de como podemos descobrir a pré-histéria da
escrita das criancas, pois, esse é um instrumento fundamental aos professores,
saber 0 que a crianca ja era capaz de fazer antes da escola e o conhecimento que
podem compatrtilhar a partir dessa bagagem pré-adquirida.

Com as producdes das criangas, Luria (1998) e Vygotsky (1998), nomearam
duas formas de escritas encontradas nos registros feitos pelas criancas: pré-
instrumental e instrumental.

A fase pré-instrumental, que é caracterizada por rabiscos mecéanicos e marcas
topograficas, consiste em as criancas tracarem rabiscos pelo papel de modo
indiferenciado nado utilizando essas marcas como auxilio para relembrar o que foi
escrito ou ditado. Apesar de comecarem a relacionar a escrita com as sentencas
faladas, as criangas, ao tentar recorda-las, nem sequer olhavam para o papel onde

as haviam “escrito”.

A crianga s6 esta interessada em “escrever como os adultos”; para
ela, o ato de escrever ndo € um meio para recordar, para representar
algum significado, mas um ato suficiente em si mesmo, um
brinquedo. Tal ato ndo €, de forma alguma, sempre visto como um
recurso para ajudar a crianca a lembrar-se mais tarde da sentenca.
(VIGOTSKI, LURIA, LEONTIEV, 1998, p. 149).

Um segundo momento um pouco mais avancado da fase pré-instrumental é
guando as criangas comecam a pontuar suas marcas em lugares estratégicos do
papel e devido a isso se lembrarem o que foi “escrito” em cada uma delas. Luria

explicita que ao reproduzir as frases, as criangas davam a impressao de estar lendo.
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Olhavam para os rabiscos e podiam indicar repetidamente, sem errar, qual rabisco
representava qual frase. Embora essas marcas ainda ndo fossem signos, ja eram
mais do que simples rabiscos imitativos. (FONTANA E CRUZ, 1997, p. 199)

O processo de escrita, que comecou com um grafico nao-
diferenciado, puramente imitativo, simples acompanhamento das
palavras apresentadas, depois de algum tempo foi transformado em
um processo que indicava que superficialmente estabelecera-se uma
conexdo entre a producédo gréfica e a sugestao apresentada. (LURIA,
1998, p. 162).

Porém, devido ao fato de que as marcas ndo eram diferenciadas, depois de
algum tempo seu significado era esquecido e elas voltavam a condicdo de rabiscos
mecanicos. (FONTANA E CRUZ, 1997, p. 199)

A segunda forma de escrita encontrada nos registros produzidos pelas
criancas foi o inicio da diferenciacdo das marcas no papel. “As criangcas passavam a
preocupar-se em produzir nos seus registros algo que refletisse as diferencas entre
as frases proferidas”. (FONTANA E CRUZ, 1997, p. 199).

Outro critério de diferenciacdo das marcas utilizadas pelas criancas
foi o conteldo das frases. As criangcas procuravam registrar
guantidades, tamanho, forma, cor e outras caracteristicas dos
elementos referidos. (FONTANA E CRUZ, p. 200).

Fontana e Cruz pontuam que apesar das marcas produzidas pelas criancas
ainda serem um pouco confusas, elas demonstraram pela primeira vez a capacidade

real de escreverem e lerem o0 que escreveram.

Nas tentativas de registro de cor, forma, tamanho, quantidade, as
criangas produziam representacfes proximas da pictografia primitiva
(escrita através de desenhos). O desenho comeca, entdo, a
convergir para a escrita, ndo como desenho em si, mas como um
elemento que representa conteudos determinados das frases faladas
pelo experimentador. O desenho constitui, assim, um elemento
auxiliar na producdo de uma escrita diferenciada. (FONTANA E
CRUZ, 1997, p. 203)

Luria (1998) deixa claro que muitas fungdes psicolégicas se contrastam com
escrita em matéria de desenvolvimento, pois a escrita € uma fung¢éo que se realiza a
partir da mediac&o de outra pessoa. E necessaria a intervencdo de um terceiro para
gue haja a aquisicdo dessa nova linguagem que € a escrita.

Devido aos limites que os desenhos apresentam por nao permitirem a

representacéo de todas as palavras ditadas pelos pesquisadores, as criangas foram



33

forcadas a desenvolver um novo método para fazer essas representagfes. Elas
“passavam do registro da fala para o registro de uma ideia” (FONTANA E CRUZ,
1997, p. 204). Com isso, o desenho deixa de ser apenas um desenho e passa a

representar as proprias palavras da frase.

A elaboracéo da escrita, como funcao psicolégica cultural, ndo é um
processo individual e independente do contexto em que se vive. Os
percursos feitos pelas criancas variam conforme o acesso que tém,
ou néo, a experiéncias concretas de utilizacdo da escrita. (FONTANA
E CRUZ, 1997, p. 204).

Luria observou, também, que no processo de alfabetizacdo, as criancas até
conseguiam diferenciar as letras, mas as usavam de forma aleatoria por
desconhecerem o modo correto de o fazerem. Ao utiliza-las, retornavam a fase de
marcas indiferenciadas, mas dessa vez com letras do alfabeto.

Para que uma crianca tenha a capacidade de escrever ou marcar algo é
necessaria a presenca de duas coisas: ela deve ter uma relacéo diferenciada com os
objetos ao seu redor; poder encontrar no ambiente elementos que a interesse.
Também é importante que, os objetos desempenhem um papel instrumental, ou
seja, de suporte, de ajuda a acdo que a crianca pretende realizar. Faz necessario
também que a crianca consiga controlar o seu comportamento através desses
objetos mediadores, pois serda esse o inicio da ac¢do intelectual que marcara o
desenvolvimento dos processos humanos.

Utilizando experimentos com macacos, Luria (1998) afirmou que é possivel
que os macacos desenvolvam funcbes instrumentais através de condicbes pre-
estabelecidas de ambiente e disponibilidade de coisas. Por exemplo, quando um
macaco usa uma vara para conseguir bananas que estavam fora do alcance de suas
maos ele esta empregando a essa vara um sentido apenas funcional, a vara lhe
serviu para que conquistasse seu objetivo principal que eram as bananas. Essa
adaptacado ndo ocorre de forma direta, mas sim, mediada, pois foi necessaria a vara
para que ele chegasse as bananas.

Trazendo para a realidade humana, podemos dizer que o homem se utiliza da

linguagem para rememorar coisas e situacoes. Luria nos diz que

Em vez de tentar avaliar visualmente as quantidades, o homem
aprende a usar um sistema auxiliar de contagem, e em vez de confiar
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mecanicamente as coisas a memaria, ele as escreve. (LURIA, 1998,
p. 146)

A escrita é usada para fins de auxilio da memoéria e tem muitas funcdes, entre
elas

A escrita € uma dessas técnicas auxiliares usadas para fins
psicoldgicos; a escrita constitui o uso funcional de linhas, pontos e
outros signos para recordar e transmitir ideias e conceitos. (LURIA,
1998, p. 146)

O uso psicoldgico da escrita se desenvolve mais tardiamente do que o0s

outros, a aquisicao e o uso de ferramentas exteriores.

Luria (1998) decidiu experimentar o estudo da pré-histéria da escrita nas
criancas. Para tanto iniciou observando criangas que ainda néo tinham aprendido a
escrever colocando diante delas o desafio de fazerem um registro escrito a fim de se
lembrar de algo que lhe foi proposto. Nessa ocasido seria possivel determinar se a
crianca foi capaz de aprender a utilizar os objetos de escrita — lapis e papel — ou se

permanece sem saber como utiliza-los.

[...] Nosso método era, na verdade, muito simples: pegavamos uma
crianca que nao sabia escrever e lhe davamos a tarefa de relembrar
um certo nimero de sentencas que lhe tinham sido apresentadas.
Comumente, este nimero ultrapassava a capacidade mecanica da
crianga para recordar. Uma vez que a crianga compreendia ser
incapaz de lembrar o nimero de palavras dado na tarefa, nds lhe
entregavamos um pedaco de papel e Ihe diziamos para tomar nota
ou “escrever’ as palavras por nés apresentadas. E claro que, na
maioria dos casos, a crianca ficava completamente desnorteada com
nossa sugestdo. Dizia-nos ndo saber escrever, ndo ser capaz de
fazé-lo. Mostrdvamos a ela que os adultos escrevem coisas quando
devem lembrar-se de algo e, em seguida, explorando a tendéncia
natural da crianca para a imitacdo puramente externa, sugeriamos
gue tentasse inventar alguma coisa e que escrevesse aquilo que lhe
irlamos dizer. Geralmente nosso experimento comecava depois disso
e nds apresentavamos a crianca varias (quatro ou cinco) séries de
seis ou oito sentencas simples, curtas e n&o relacionadas umas com
as outras. (LURIA, 1998, p. 147)

No proprio experimento realizado os pesquisadores deram as criangas taticas
para que fosse possivel que resolvessem aquela tarefa e observaram até que ponto
ela se utilizava dessa tatica — papel e lapis — para atingir o objetivo. Os rabiscos que
produziam no papel deixavam entdo de ser simples e passavam a ganhar significado
e de se tornar instrumentos.

A conclusdo dos autores citados acima foi que o modo de execucdo da

pesquisa foi satisfatorio, pois ficou evidente o0 modo de imitacdo das criancas, a
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capacidade que elas tém de copiar 0 que os adultos fazem e a facilidade de se
adaptar a novos instrumentos. No caso da escrita, a producdo dos rabiscos
posteriormente se torna a escrita que utilizamos.

O proximo passo da pesquisa foi analisar e descrever como as criancas
realizaram essa tarefa e mapear os estagios de desenvolvimento desde o principio.
Nesse impeto, descobriram que algumas criangas ainda ndo conseguiam entender o
real uso da escrita e associa-la a uma linguagem que pode ser usada para a
comunicacado. Elas apenas faziam rabiscos que acreditavam serem iguais aos de um
adulto. Um menino de cinco anos até mesmo mencionou a eles a respeito do que
havia anotado “E assim que vocé escreve” (LURIA, 1998, p. 149).

Como mencionado anteriormente, o ato de escrever, neste caso, € apenas
intuitivo, pois as criancas soO estdo interessadas em escrever como 0s adultos, esse
ndo é um meio que utilizam para se recordar das coisas ou para representar um
significado. Em alguns casos a escrita ndo estad associada ao que deve ser
lembrado, mas é, na verdade, um ato externo e sem significado logico, uma
brincadeira. Essa fase da crianca € marcada pelos chamados “rabiscos
indiferenciados”. Essas s&o caracteristicas do primeiro estdgio da escrita
denominada de pré-instrumental.

A experiéncia de Luria (1998) também mostrou que as criangcas Sao
facilmente influenciaveis, pois, ao perceber que outra crianca se utiliza de diferentes
métodos para a realizacdo das anotacbes solicitadas pelo pesquisador é
imediatamente induzida a imita-la.

Em quase todos os casos as criangas que fazem suas marcas no papel sao
incapazes de se lembrar do que elas significam. Essa é uma caracteristica marcante
para esse estagio da pré-escrita. O comportamento das criangas nessa fase € de
alguém que relembra e ndo de alguém que |é, pois ndo faziam uso do que haviam
escrito. Muitas criancas se utilizam também de marcas topograficas cuidadosamente
colocadas em pontos especificos da folha a fim de que a tarefa de se lembrar se

torne mais facil.

Esta é a primeira forma de escrita no sentido proprio da palavra. As
inscrigdes reais ainda ndo séo diferenciadas, mas a relacéo funcional
com a escrita é inequivoca. Pelo fato de a escrita ndo ser
diferenciada, ela é variavel. Apds té-la usado uma vez, uma crianga
pode esquecé-la alguns dias e reverté-la aos rabiscos mecéanicos

nao-relacionados com a tarefa. Este € o primeiro rudimento do que
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mais tarde se transformard na escrita, na crianca; nele vemos, pela
primeira vez, os elementos psicoldgicos de onde a escrita tirara a
forma. A crianca lembra-se agora do material, associando-0 a uma
marca especifica, em vez de fazé-lo de forma puramente mecéanica,
e esta marca lhe permitird lembrar uma sentenca particular e
auxiliara a relembra-la. (LURIA, 1998, p. 158)

Esses experimentos realizados por Luria com as criangas concluem que a
escrita na crianca se desenvolve a partir de um caminho longo em que o0s rabiscos
indiferenciados passam a ser diferenciados e ganham um sentido, se tornam signos.
“Linhas e rabiscos sdo substituidos por figuras e imagens, e estas dao lugar a
signos.” (LURIA, 1998, p. 161).

Fontana diz que “a apropriagao dos instrumentos e dos signos pelo individuo
ocorre sempre na interagdo com o outro”. (FONTANA E CRUZ, 1997, p. 60). Existem
duas formas de a criancga diferenciar o signo primario. Ela pode tentar reproduzir o
conteudo dado apenas utilizando-se de rabiscos imitativos ou passar para uma
forma de escrita que mostra o real conteudo por meio de ideias pictograficas. Esses
dois meios implicam em um avancgo que deve ser dado pela crianga no momento em
que comeca a utilizar novos signos deixando os primarios para tras.

Percebemos que a crianca possui, desde bem pequena, uma tendéncia de
anotar palavras por meio de rabiscos e marcas no papel. Porém, essa caracteristica
se mostra bastante instavel uma vez que ela pode “progredir’” na forma escrita
conseguindo produzir marcas e diferencid-las umas das outras podendo usa-las para
relembrar o que foi dito e no momento seguinte “retroceder” as formas
indiferenciadas de escrita.

Desse modo, o método utilizado para escrever vai gradualmente mudando de
imitativo e indiferenciado para algo que ja pode ser conectado, mesmo que ainda
bem pouco, ao que foi solicitado a ela escrever. Embora ainda bem simples, as
elaboracdes da crianca ja demonstram seu reflexo deixando de ser apenas um
acompanhamento de opinido.

Esse processo tem por caracteristica a representacao de palavras simples por
linhas simples e sentencas complexas por rabiscos longos. E, também, interessante
pontuar que ha um ritmo que as criancas impdem em seus rabiscos. Se a frase é
dita rapido, os rabiscos sao mais corridos, mas se € dita lenta, os rabiscos sdo mais

suaves. “A natureza variavel dessa escrita sugere, todavia, que talvez isto ndo seja



37

mais que um simples reflexo ritmico da sugestdo apresentada ao sujeito.” (LURIA,
1998, p. 163)

Observamos que dois fatores sdo capazes de fazer com que uma crianca saia
da fase indiferenciada e passe a fase diferenciada. Esses sdo, 0os numeros e as
formas. Os numeros ou quantidades fazem com que a imitacdo se dissolva na
crianca, deixando para tras os rabiscos e as linhas indiferenciadas. Com os
nameros, as criangas, mesmo as menores, conseguem pensar a respeito dos
signos. Isso mostra que a escrita por meio de himeros causa a vontade de registrar
as quantidades, fazendo assim, com que a crianca seja introduzida a essa
linguagem que é a escrita. A producao por rabiscos mais atrapalha do que ajuda a
memoria (LURIA, 1998, p. 164)

Quando inserido o fator quantidade no experimento, as diferencas na
atividade grafica sdo imediatas. As producdes se alteraram claramente apds essa
introducéo dos niumeros. Um exemplo de sentenca apresentada nesse caso foi “Lilya
tem duas maos e duas pernas” (LURIA, 1998, p.165). O fato da presencga de “duas
maos” e “duas pernas” ja fez com que as marcas produzidas pela crianca se
alterassem, cada uma das afirmacdes tinha seu proprio rabisco e eram diferentes
um do outro.

Fontana e Cruz mencionam o mesmo fato ao explicitarem que “as marcas
feitas pela crianca adquiriram carater expressivo apenas em dois casos, nos quais ‘a
fumaca preta’ e ‘o carvao preto’ foram registrados por volumosas linhas pretas”.
(FONTANA E CRUZ, 1997, p. 210). Também, perceberam que nesse caso 0 registro
fez diferenca no momento em que o experimentador pergunta a crianca o que ele
havia dito a ela para escrever. Ela se atém as suas anotacfes dessa vez e
realmente as usa para se lembrar do que havia sido dito a ela. “[...] ao examinar
seus rabiscos, deteve-se em um deles, dizendo espontaneamente: ‘Isso é carvao”
(FONTANA E CRUZ, 1997, p. 210).

Em outro momento da experimentacdo de Luria, como vimos anteriormente,
foram utilizados outros fatores para provocar a diferenciagéo da escrita das criangas.
Utilizaram em suas sentencas varios fatores como cores, formas bem-delineadas e
tamanhos distintos de objetos para provocar as criangas a produzir marcas
diferentes das marcas habituais. O resultado foi que, esse segundo grupo de
criancas da experimentagcdo produziu marcas expressivamente diferenciadas. “[...]

Em tais casos, vimos como a producdo grafica subitamente comecou a adquirir
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contornos definidos a medida que a crianga tentava expressar cor, forma e tamanho
— na verdade, comecgava a ter semelhanga grosseira com a pictografia primitiva.”
(LURIA, 1998, p. 166) Fontana e Cruz (1998) explicitam que, para Vygotsky, “tanto o
desenvolvimento quanto a aprendizagem decorrem das condi¢cdes sociais em que 0
individuo esta imerso” (FONTANA E CRUZ, 1998, p. 71)

Essa pesquisa justifica-se, portanto, por considerar que as praticas de leitura
e escrita sdo fundamentais ao acesso dos conhecimentos escolarizados e, mais do

gue isso, sdo constitutivas da subjetividade humana.
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CAPITULO IV - Dialogos: aproximacBes e especificidades das teorias
apresentadas

Neste capitulo abordaremos as aproximacgfes e os distanciamentos entre as
teorias de Emilia Ferreiro e de Alexander Luria, analisando suas concepcoes,
perspectivas tedrico-metodoldgicas e pesquisas a respeito do tema da escrita e de
como ocorre 0 seu desenvolvimento na crianca. A andlise ndo tem por objetivo
esgotar o tema, apenas pontuar as principais aproximacdes, distanciamentos e
especificidades entre os autores estudados.

Emilia Ferreiro se embasa nas teorias de Piaget que possuem uma visao
linear da forma como ocorre esse processo nas criancas. Acredita que a crianca esta

inserida em todo 0 seu contexto na leitura e na escrita.

[...] inspiradas teoricamente em Piaget, Ferreiro e Teberosky partem
do pressuposto de que a aquisicdo desse conhecimento baseia-se
na atividade do sujeito que, em interacdo com a escrita, procede
aplicando a esse objeto esquemas de assimilagdo sucessivamente
mais complexos, decorrentes de seu desenvolvimento cognitivo.
(AZENHA, 1997, p. 17)

J& no caso de Luria, seu embasamento esta na perspectiva histérico-cultural
de Vygotsky que olha para esse processo como sendo uma etapa de constantes

evolucdes e involugcdes que precisam ser entendidas. Para ele, ha a necessidade da

mediacao para que a crianga consiga realizar a acao.

O grupo de sujeitos utilizado para a coleta de dados foi constituido
por criancas pré-escolares de quatro a seis anos de idade, alheias
ainda a influéncia escolar, para que se pudesse observar, no estado
mais puro possivel, o impulso que certos fatores colocados na
situacdo experimental dariam a transformacdo das grafias e dos
modos de operar dos sujeitos. (AZENHA, 1997, p. 44)

E importante pontuar que ambos os autores consideram que a aprendizagem
nao se limita a escola e nem comeca dentro dela. Levam em consideracdo que
existe um aprendizado anterior a escola e que este € muito importante para a

continuidade do desenvolvimento de cada individuo.

[...] em ambas as investigacfes, as tentativas infantis de escrever
antes do ensino formal sdo valorizadas positivamente e a perspectiva
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tedrica dos autores busca objetivar a existéncia de uma lbgica
subjacente que se procura descrever e explicar. (AZENHA, 1997,
p.18)

Azenha (1997) nos traz, em seu livro, a afirmacdo de que devido a
necessidade de um sistema para ensinar a lingua escrita as criangas acaba surgindo
circunstancias desafiadoras em que a linguagem viva, aquela que é falada, fica em
segundo plano, como que desvalorizada e perde um pouco 0 seu sentido. Isso é o
contrario do que acontece com a fala, pois quando a crianca aprende a falar isso traz

um significado e um sentido novo para aquela acao de se comunicar.

4.1 Aproximacoes

Ainda que interpretem o percurso de forma diferente, ambos os
trabalhos cotejados buscam no estudo da aquisicdo da escrita a
identificacdo de um processo evolutivo ao longo do desenvolvimento
infantil cuja génese € preciso descrever e explicar. (AZENHA, 1997,
p.18)

Neste tOpico vamos tratar das aproximacdes entre as duas teorias, de Emilia
Ferreiro e de Alexander Luria. De acordo com Azenha ambos o0s autores deixam
claro que o ler e o escrever “nao se iniciam na escola, nem se restringem a ela. A
existéncia de um percurso prévio a escolarizacdo € o que define uma pré-histéria em

relacdo a aprendizagem escolar da escrita.” (AZENHA, 1997, p. 19)

No entanto, a semelhanca dos dados é apenas fenotipica, ja que a
interpretacdo sobre o valor, o papel e o destino desses recursos no
interior da génese da escrita e em relacdo ao desenvolvimento em
geral assume feicOes diferentes. (AZENHA, 1997, p. 62)

Tanto Emilia como Luria acreditam que a crianca inicia seu aprendizado muito
antes de entrar na escola. Ferreiro (2001), ao averiguar que existe um processo de
escrita anterior a escola, demonstra que as criangas nao chegam sem nenhum
conhecimento, ndo sdo como tabulas rasas, mas possuem muitos saberes que ndo
podem ser controlados ou suprimidos. “[..] ambos demonstraram que a
aprendizagem da escrita implica uma histéria no interior do desenvolvimento
individual [...]” (AZENHA, 1997, p. 15)

Para Luria (1998), a histéria da escrita de uma crianca se inicia bastante

tempo antes de sua entrada na escola. Conforme os pensamentos do autor, para
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que haja o processo de aquisicdo da escrita era necessario sondar a crianca antes
que ela tivesse seu primeiro contato com os sistemas de alfabetizagéo da escola,
pois, apos isso ela ja teria passado da primeira etapa do desenvolvimento da escrita.
O ponto mais importante € que Luria (1998) acredita que o momento inicial da
escolarizagdo ndo € o primeiro estagio do desenvolvimento da escrita, mas que as
criancas ja trazem um repertério de habilidades que viabiliza a continuidade de seu
aprendizado por intermédio da escola.

Ferreiro (2001) afirma que nds ndo podemos esperar apenas transmitir
conhecimentos a uma crianga como se ela fosse uma tabula rasa, ou seja, como se
nao soubesse nada, ndo conhecesse nada. Ao contrério, precisamos levar em conta
de forma completa o conhecimento que a crianca traz para a sala de aula e
aproveita-lo em seu aprendizado. Permitir que a crianca aprenda tendo por base o
que ja conhece e se deixar aprender com as experiéncias dela também.

Sonia Kramer faz uma critica muito pertinente ao uso indevido da teoria de

Emilia Ferreiro dentro da escola pelos professores. Ela diz:

Tenho percebido que as ideias de Emilia Ferreiro tém sido reduzidas
a etapas, assim como se fez com Piaget: ouco professoras falando
em criangas pré-silabicas, silabicas e alfabéticas! Ouco e me indigno,
porque isso é muito parecido com dizer “esses sado os fracos, os
médios, esses os fortes”, os que “vao devagarinho e os que andam
depressa”, “os que nao aprendem e os que aprendem”. Triste vicio
esse da educacdo de mudar as aparéncias para nada mudar...

(KRAMER, 2001, p. 130 e 131)

Outro ponto de convergéncia entre os autores € o de que no inicio “a crianga
nao tem justificativa para suas produgdes escritas”. Para Luria, as criangas nao
estdo interessadas em escrever de modo a relembrarem posteriormente o que foi
escrito, apenas querem escrever do mesmo jeito que observam os adultos
escrevendo. Emilia coloca esse fato como falta de linearidade e denomina como

sendo a fase intrafigural.

[...] a crianca pode registrar por escrito desde que se considerem
suas tentativas de escrita validas mesmo quando ndo tenham os
elementos proprios do sistema convencional (letras, sinais de
pontuacdo e demais elementos que fazem parte da convencéo
escrita). (AZENHA, 1997, p. 49)
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Ferreiro verificou em suas pesquisas que a diferenca social de cada crianga
influenciou o nivel de conhecimento que possuiam. Isso a levou a concluir que o
professor deve sempre respeitar o ritmo e o nivel de saber de cada crianca e nao
querer que todos facam do mesmo jeito e na mesma hora. Sempre havera aqueles
com mais facilidades em aprender e outros com mais dificuldades. Luria (1998)
contempla um pensamento muito semelhante quando pontua que os professores
precisam ajudar a tornar o processo de alfabetizacdo significativo para a crianga por
levar em conta seu processo de aprendizagem, o ritmo de cada um, ajudando a
simbolizar a escrita.

Os dois autores concordam que a primeira fase da escrita acontece por meio
de tracos e rabiscos indiferenciados. Emilia nomeia essa fase por Intrafigural e Luria
por Pré-instrumental. Como Emilia estudou criancas que ja estavam na escola
apenas os dois primeiros niveis de classificacdo de fases da escrita podem ser
comparados com os estudos de Luria, pois ele estudou criangcas que ainda né&o

tinham entrado na escola, que ndo frequentavam o ensino regular.

Se levarmos em conta a difusdo desses conhecimentos a pratica
escolar, eles acrescentam um consideravel conjunto de elementos a
reflexdo sobre o ensino sistematico desses contetdos no ambiente
escolar, ao papel representado pelo desenvolvimento espontaneo
(anterior a escola) e pelo desenvolvimento escolar, a natureza da
interagcdo entre esses dois tipos de conhecimento, além das
consideracbes pertinentes a natureza desses objetos de
aprendizagem e as especificidades e complexidades que séo
inerentes ao seu processo de aquisi¢do. (AZENHA, 1997, p. 20)

Ferreiro e Luria também raciocinam que em um determinado momento da
escrita da crianca ela leva em consideracédo a quantidade de letras por palavra. Luria
(1998) observou dois fatores que influenciam as fases iniciais de escrita da crianga:
0s numeros e as formas. Esses fazem com que a crianca deixe de imitar a escrita do
adulto por meio de rabiscos e passe a produzir marcas mais concretas e com

significado.

Segundo Luria, o conteudo das palavras exerce um importante papel
no desenvolvimento da diferenciacao gréfica. Assim, os atributos do
significado das palavras, tais como a forma, a cor, a dimenséo, a
guantidade, o brilho e ritmo, constituiriam os fatores aos quais as
criangas sao particularmente sensiveis. (AZENHA, 1997, p. 47)
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Na mesma linha de raciocinio, Emilia mostra em sua pesquisa que a
tendéncia da crianga € pensar que o “elefante” possui mais letras do que a
“borboleta” por que ele € maior. Também fazem isso para diferenciar uma palavra da
outra de forma a sentir que escreveram palavras diferentes. Azenha (1997) pontua
que “esses sao os problemas cruciais a serem enfrentados pela crianga no segundo
grande periodo da aquisicdo da escrita.” (p. 32)

Ao passo que vao se familiarizando com a escrita das letras e 0s seus
significados, as criancas vao passando pelas fases de desenvolvimento da escrita
pontuadas por Ferreiro. Em um dado momento, na fase intrafigural, surge um conflito
com relagdo a quantidade minima de letras necessarias para compor uma palavra.
Se esse numero, que geralmente gira em torno de 3 letras por palavra, nao for

alcancado, ndo se pode ler e ndo é considerada uma palavra.

Ha [...] uma impressionante homogeneidade em relacdo ao minimo
de letras para que um texto possa dizer algo: em torno de 3 letras.
Ao mesmo tempo que as criangas trabalham sobre esse eixo
guantitativo, estabelecem também critérios qualitativos em relacao as
marcas empregadas: 0 escrito hdo pode ter sempre a mesma letra.
Ha, portanto, necessidade de variagdo interna entre as letras
empregadas para escrever algo. Essas duas exigéncias formais
primitivas de diferenciagdo sdo definidas por Ferreiro e Teberosky
como hipo6tese da quantidade minima de caracteres e hipétese da
variedade de caracteres, respectivamente. (AZENHA, 1997, p. 32)

Este momento é chamado também, de fase pré-silabica. A fase pré-silabica
consiste em a crianga apenas escrever com rabiscos que simulam a letra cursiva de
um adulto, mas somente a crian¢a é capaz de dizer o que esta escrito, pois 0s tragos
sédo indiferenciados. Em um segundo momento dessa mesma fase a crianca ja
reconhece as letras, mas ainda necessita de uma diferenciacdo mais evidente para
cada palavra, por isso utiliza mais letras para uma palavra que indica algo grande —
como um elefante — e menos letras para uma palavra que indica algo pequeno —
como uma formiga. Nessa fase também & comum a utilizagdo repetida das letras
gque compde o0 nome da crianga por serem as letras mais conhecidas por ela e
portanto, as mais indicadas para formar as palavras. As letras dispostas em cada
palavra ainda ndo possuem valor sonoro por si s0, mas precisam ser lidas pela
crianca que as escreveu para que possam ser entendidas por um adulto

alfabetizado.
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Esses breves comentérios sobre as semelhancas entre as duas
abordagens consideradas séo suficientes para demonstrar a ruptura
gue essas investigacbes representam em relacdo ao conhecimento
cientifico anteriormente acumulado sobre o tema. (AZENHA, 1997, p.
19)

4.2 Distanciamentos

Ferreiro realizou suas pesquisas com criangcas que ainda néo iam para a
escola e também com as que ja a frequentavam, enquanto Luria escolheu apenas as
criancas que ainda ndo haviam tido contato com o ensino escolar. Essa divergéncia
proporcionou resultados diferenciados para os dois trabalhos.

O objetivo de Luria para sua pesquisa era apontar as possibilidades que
permitiam o aparecimento dessas novas formas de escrita nas criangas.
Reconheceu e nomeou duas fases principais do inicio do desenvolvimento da escrita
nas criancas: a primeira € a fase pré-instrumental, caracterizada pela auséncia da
escrita com fins mnemonicos, e a segunda € a fase instrumental, que se caracteriza
pelo uso da escrita e dos signos de maneira significativa.

J& Emilia Ferreiro possui outra perspectiva, a construtivista de alfabetizacdo
que considera a escrita infantil como “uma linha de evolugdo surpreendentemente
regular” (FERREIRO, 2001, p. 18) e que pode ser classificada em trés fases
distintas: icbnico e nao icdnico, alternancia entre qualitativo e quantitativo e a

fonetizacdo da escrita no periodo silabico e por fim alfabético.

A pesquisa de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, segundo as préprias
autoras, foi elaborada para construir uma nova explicagdo sobre os
processos e as formas pelas quais as criancas aprendem a ler e a
escrever. (AZENHA, 1997, p. 20)

Para Luria (1998), a nossa escrita é representada por signos. Os humanos
nao nascem sabendo escrever, mas precisam aprender e o0 modo de fazer isso,
segundo ele é por meio da mediacdo com outro humano que ja saiba executar essa
acdo. A nossa relacdo com as demais pessoas estabelece uma comunicacédo que
acontece por meio de gestos que Vygotsky (1998) chama de escritos no ar.

Luria (1998) pontua que a escrita € muito diferente de outras funcdes
psicoldgicas que os seres humanos possuem na questdo do desenvolvimento pois, é
uma acdo que necessita da mediacdo de um terceiro para ser realizada. E preciso

de outra pessoa para que ocorra a aquisicao dessa nova linguagem. Diferentemente
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de Emilia que pontua que as criangcas podem aprender apenas por observacao sem
a necessidade da intervencdo de outra pessoa. Elas constroem o proprio
conhecimento.

Os experimentos dos autores sdo também construidos de formas distintas e
geram resultados Unicos para suas pesquisas. Luria realizou sua pesquisa com
criangas que ainda ndo sabiam ler e dava a elas a tarefa de relembrar muitas frases
que ele ditava. Porém, o numero de frases era propositalmente maior do que a
capacidade de memoria das criancas. A partir desse ponto ele oferecia a elas um
papel e uma caneta e dizia para que “escrevessem” o que ele estava ditando.
Claramente elas se diziam incapazes de realizar aquela tarefa, pois ainda nao
haviam aprendido a escrever, mas os experimentadores de Luria continuavam na
tentativa de faze-las produzir suas marcas no papel. Diziam que os adultos utilizam
0S escritos para se lembrarem das coisas visando a tendéncia natural de imitacao
gue a crianga possui. A sugestao entdo, era a de que elas tentassem escrever o que
eles estavam falando, que “inventassem” alguma forma de escrita que pudesse
ajuda-las. As frases apresentadas eram curtas, simples e nao relacionadas entre si,
pois tinham o objetivo de ultrapassar a capacidade de memoaria das criancgas e forca-
las a utilizar a ferramenta da escrita recém introduzida no seu cotidiano. (LURIA,
1998, p. 147)

Emilia realizou um experimento parecido, mas havia muitas particularidades
que fazem dele Gnico. Em suas pesquisas, ela emprega o método de Piaget que
consistia na investigacdo por meio de perguntas. A realizacdo do experimento se
dava por meio de uma conversa com a crianca tendo por objetivo descobrir qual a

sua linha de pensamento com base nas respostas dadas.

As situacdes experimentais utilizadas por Ferreiro eram entrevistas
individuais com criangcas pré-escolares ou iniciantes da
aprendizagem da escrita. O “método da indagacgéao”, inspirado pelo
método clinico de Piaget, incluia tarefas de escrita e leitura. A
primeira consistia em ditar aos sujeitos a escrita de um conjunto de
palavras cujo significado fosse conhecido, com gradagdo segundo o
ndamero de silabas (incluindo palavras com muitas silabas até
aquelas grafadas com apenas uma). Ao final desse conjunto, era
ditada uma frase. ApOs a escrita de cada palavra, a crianca era
solicitada a proceder a leitura sobre o que acabara de escrever,
apontando os registros. (AZENHA, 1997, p. 27)
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Desse modo, a pesquisa de Luria buscava orientar as criangas a escrever as
palavras ditadas com o objetivo de lembrar delas posteriormente, 0 que dava a esse
ato um significado: servir como meio para se lembrar ou finalidade de registrar. Por
esse motivo, 0os pesquisadores pediam as criangas que lessem as palavras somente

apos ter escrito o conjunto completo ditado por eles e ndo antes.

A utilizac&o da leitura apos a escrita de todo o conjunto € também um
procedimento informador e mobilizador da diferenciagdo grafica. A
leitura imediata apds a escrita, como € utilizada nas situacdes de
investigacdo em Ferreiro, representa uma dificuldade pequena para o
sujeito, ja que esse pode apenas expressar a intencao de escrita
presente ainda ao foco de atencdo. (AZENHA, 1997, p. 46)

No caso de Emilia Ferreiro, o objetivo ndo era criar uma situacdo para que as
criancas pudessem entender qual a funcdo da escrita, mas sim pediam a elas que
escrevessem palavras e frases e as lessem imediatamente. Esse método buscava
interpretar sobretudo os intentos das criancas de correlacionar a fala ao escrito e as
diversas maneiras como compreendem essa relacdo. Por isso é dado maior
importancia ao periodo silabico onde a crianca ja comeca a fazer essa relacdo. No
periodo anterior a este, o pré-silabico, a crianca ainda nao interliga a fala com a
escrita.

Segundo Ferreiro, a distingdo desenho/escrita € fundamental na
génese da escrita, por aproximar a crianca da l6gica do sistema
convencional da escrita, onde as formas dos grafismos nao
reproduzem nem a forma dos objetos, nem seus contornos ou
colocacao no espaco. (AZENHA, 1997, p. 29)

Azenha (1997) pontua que a partir da pesquisa de Ferreiro, as criangas
comecam lentamente a separar o que sao desenhos e o0 que séo letras pelo papel e,
desse modo inicia o processo de reconhecimento das letras para sucessivamente

utilizad-las em sua escrita da forma como a conhecemos.

Quanto a constituicdo das letras como objetos substitutivos, a
interpretacdo do estudo indica um primeiro momento em que as
letras sdo definidas por negacéo. A crianca pode referir-se a elas
como numeros, letras, o0 nome de algumas letras, mas o sentido
geral seria o de indicar "aquilo que ndo é desenho". (AZENHA, 1997,
p. 30)

E importante relembrar
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[...] a natureza da contextualizagdo da escrita, presente na tarefa
oferecida pela situacdo experimental utilizada por Luria. Ao contrario
do que ocorre nas situacfes utilizadas por Ferreiro, aqui a escrita é
colocada como um recurso de ajuda ao problema de memorizar
conteudos. Além do fato de a escrita ter sentido na atividade, ela é
um instrumento de extensao da atividade mental. (AZENHA, 1997, p.
45 e 46)

Azenha (1997) menciona ainda que, para Luria, as criancas tentam imitar a
forma de escrita dos adultos grafando no papel linhas continuas e em ziguezague,
mas o que elas ndo sabem é o motivo pelo qual essas linhas sdo colocadas dessa
forma pelos adultos. Elas ndo reconhecem a escrita como “recurso auxiliar’
delimitando a sua utilizacdo a apenas desenhos em si. (p. 49 e 50)

Desse modo, com respeito ao ponto de vista do autor sobre a escrita, Azenha
diz que “tal complexidade deriva do fato de que essa histéria ndo apresenta uma
evolucdo continua facilmente interpretdvel, mas é plena de involucdes e
descontinuidades” (1997, p. 38).

Pode-se dizer também que “coube a Luria a tarefa de recriar
experimentalmente a génese desse processo de simbolizacdo realizado pela escrita,
de modo a poder descrevé-lo de forma sistematica.” (AZENHA, 1997, p. 43)

No capitulo seguinte analisaremos trabalhos produzidos na Faculdade de
Educacdo da Unicamp com a finalidade de mapear o que se tem produzido em
termos de pesquisas cientificas no contexto da graduacao em Pedagogia, acerca da
teméatica alfabetizacéo.
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Capitulo V — O levantamento de dados: TCCs sobre Alfabetizacdo na
Faculdade de Educagéo da Unicamp

Este capitulo tem por objetivo evidenciar os resultados do levantamento de
TCCs sobre Alfabetizacdo encontrados na Faculdade de Educacdo da Unicamp.
Analisaremos o movimento dos orientadores cruzando as informacbes com as
referéncias utilizadas nos TCCs e os temas escolhidos pelos autores.

Nosso levantamento de dados abrangeu os anos de 1980 a julho de 2018.
Em todo esse periodo encontramos vinte e seis (26) orientadores em atividade,
cinquenta e um (51) autores utilizados, mais de dezoito (18) referenciais tedricos
distintos — houve trabalhos em que o referencial teérico ndo foi encontrado — e
quarenta e um (41) temas abordados.

Os orientadores que mais orientaram trabalhos foram: Sergio Antonio da Silva
Leite com doze (12) trabalhos orientados; Norma Sandra de Almeida Ferreira com
dez (10) trabalhos orientados; Guilherme do Val Toledo Prado com oito (8) trabalhos
orientados; Ana Lucia Guedes-Pinto com cinco (5) trabalhos orientados; Roseli
Aparecida Cacdo Fontana com trés (3) trabalhos orientados e os demais possuem

entre um (1) e dois (2) trabalhos orientados nessa tematica. (Graficos 1, 6, 11 e 16).
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Gréfico 1 — Orientadores entre 1980 — 2018
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Gréfico 6 — Autores utilizados entre 1980-2018

Referenciais tedricos entre 1980-2018
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Gréfico 11 — Referenciais tedricos entre 1980-2018
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Temas utilizados entre 1980-2018
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Gréfico 16 — Temas utilizados entre 1980-2018

5.1 Década 1980-1989

Na primeira década analisada — 1980 a 1989 — obtivemos dados, embora
escassos. Apenas um orientador — Ezequiel Theodoro da Silva — trabalhou com esse
tema, “Alfabetizagdo”, durante essa década e orientou dois (2) TCCs com
referenciais tedricos distintos, a saber: perspectiva critica de Paulo Freire e
perspectiva do letramento de Sonia Kramer. Os temas foram “Analfabetismo” e

“Problemas e contribuigdes da alfabetizagao”. (Graficos 2, 7, 12 e 17)
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Grafico 2 — Orientadores entre 1980-1989
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Grafico 7 — Autores utilizados entre 1980-1989

Referenciais tedricos entre 1980-1989

Perspectiva critica Perspectiva do letramento

1,2

0,8

0,6

0,4

0,2

H 1980-1989

Gréfico 12 - Referenciais tedéricos entre 1980-1989
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Temas utilizados entre 1980-1989
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Gréfico 17 - Temas utilizados entre 1980-1989

5.2 Década 1990-1999

De 1990 a 1999 — década seguinte — observamos que oito (8) foram os
orientadores que trataram do tema. Desses, 0 que mais orientou foi Sergio Antonio
da Silva Leite com trés (3) trabalhos, em seguida aparece Ezequiel Theodoro da
Silva Leite com dois (2) trabalhos orientados. Os demais orientadores Helena Costa
Lopes de Freitas, Lilian Lopes Martin da Silva, Jose Claudinei Lombardi, Luiz Carlos
de Freitas, Valério Arantes e Clara Germana Sa Gongalves Nascimento orientaram

um (1) trabalho cada um. (Gréfico 3)
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Gréfico 3 — Orientadores entre 1990-1999

Os onze (11) autores escolhidos como bases tedricas dos TCCs nessa
década foram: Freinet, Celestin; Vygotsky, Lev; Teberosky, Ana; Soares, Magda;
Piaget, Jean; Saviani, Dermeval; Leite, Sérgio; Mello, Guiomar; Freire, Paulo. Quase
a totalidade apareceu em apenas um (1) trabalho cada um. Paulo Freire foi
encontrado em trés (3) trabalhos e em um dos trabalhos nao foi possivel identificar o

autor referéncia. (Grafico 8)
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Gréfico 8 — Autores utilizados entre 1990-1999

Com respeito aos referenciais tedricos oito (8) foram mencionados nos TCCs
analisados dessa década. “Pedagogia Freinet”, “Perspectiva historico cultural”,
“Perspectiva construtivista”, “Historia da alfabetizacdo”, “Perspectiva psicogenética”
e “Teoria histérico critica” foram referenciais de um (1) trabalho cada um. A
“Perspectiva critica” apareceu em trés (3) trabalhos e em dois (2) trabalhos né&o

foram identificados os referenciais teoricos. (Grafico 13)
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Referenciais tedricos entre 1990-1999
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Gréfico 13 - Referenciais teéricos entre 1990-1999

Os temas abordados na década de 1990 a 1999 foram oito (8). “Alfabetizacao
de deficientes mentais”, “Cartilha”, “Concepc¢éo de alfabetizacdo e Escola Normal de
Campinas”, “Perspectiva critica da alfabetizagcédo”, “Praticas pedagdgicas no Ensino
Fundamental” e “Professores recém-formados em classes de alfabetizagdo” foram
encontrados em um (1) trabalhos cada um. “EJA” foi encontrado em dois (2)
trabalhos e “Alfabetizagcédo nas séries iniciais” em trés (3) trabalhos. (Grafico 18)
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Gréfico 18 - Temas utilizados entre 1990-1999
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5.3 Década 2000-2009

Passando para a década seguinte — 2000 a 2009 — observamos que 0O
namero de orientadores diferentes que orientaram sobre esse tema subiu para 15 e
também, em alguns casos, o numero de trabalhos que orientaram. Guilherme do Val
Toledo Prado e Sergio Antonio da Silva Leite orientaram sete (7) trabalhos cada um,
Norma Sandra de Almeida Ferreira possui nessa década seis (6) trabalhos
orientados, Roseli Aparecida Cacédo Fontana aparece com trés (3) trabalhos
orientados, Ana Lucia Guedes-Pinto tem quatro (4) trabalhos orientados, Ana Luiza
Bustamante Smolka, Adriana Lia Friszman de Laplane, Ana Lucia Horta Nogueira e
Sonia Giubilei possuem dois (2) trabalhos orientados cada uma. Os demais
orientadores possuem apenas um trabalho orientado cada um. Eles sao Helena
Costa Lopes de Freitas, Jorge Luiz Schroeder, Maria Marcia Sigrist Malavazi,
Zacarias Pereira Borges, Sandro Tonso e Ivani Rodrigues Silva. Em um (1) trabalho

nao foi possivel identificar o orientador. (Gréfico 4)
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Gréfico 4 — Orientadores entre 2000-2009

Ao todo foram utilizados trinta e quatro (34) autores nessa década. As obras
de Lev Vygotsky foram utilizadas em catorze (14) trabalhos. Em segundo lugar
temos as obras de Emilia Ferreiro, que foram utilizadas em seis (6) dos trabalhos.
Alexander Luria, Magda Soares e Paulo Freire apareceram em quatro (4) trabalhos
cada um. Piaget, Jean foi encontrado em trés (3) dos trabalhos. Certeau, Michel de;

Chartier, Roger; Cagliari, Luiz Carlos; Morais, José; Jannuzzi, Gilberta e Angela
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Kleiman apareceram em dois (2) trabalhos cada um. Silva, Cinara; Brandao, Ana;
Smolka, Ana; PCN'’s de Lingua Portuguesa (MEC, 1997), Freinet, Celestin; Itard,
Jean; Mazzotta, Marcos; Chaunu, Pierre; Melia, Bartomeu; Mortatti, Maria; Klein,
Ligia; Pino, Angel; Zilberman, Regina; Magalhdes, Ligia; Possenti, Sirio; Perini,
Mario; Duarte, Newton; Matui, Jiron; Teberosky, Ana; Capra, Fritjof; e Ziraldo
apareceram em um (1) trabalho cada um. Em quatro (4) dos trabalhos n&o foi

possivel identificar os autores utilizados. (Grafico 9)
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Gréfico 9 — Autores utilizados entre 2000-2009

Observamos, também, que o autor Vygotsky foi o mais escolhido como
referencial tedrico para a abordagem do tema “Alfabetizagcdo” o que nos mostra que
ha certa preferéncia pelo embasamento de sua obra. Emilia Ferreiro aparece como a
segunda autora mais escolhida nessa década. Esses dados nos mostram que tanto
Lev Vygotsky como Emilia Ferreiro sdo dois grandes nomes no campo da
Alfabetizacdo e, portanto, aparecem com mais frequéncia do que 0s outros em
referenciais teoricos.

Com relacdo aos referenciais tedricos utilizados entre 2000 e 2009 temos
onze (11). “Perspectiva histérico cultural” aparece em doze (12) trabalhos,
“Perspectiva critica” e “Perspectiva construtivista” em quatro (4) trabalhos, “Historia
cultural”, “Perspectiva do letramento”, “Perspectiva construtivista e perspectiva
histérico cultural” em dois (2) trabalhos. Os referenciais “Processo de alfabetizagao

escolar’, “Pedagogia Freinet’, “Histéria da alfabetizagdo”, “Perspectiva de
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alfabetizacéo, leitura e escrita”, “Reformas europeia” e “Perspectiva pedagogica
ambiental” em um (1) trabalho cada um e em dez (10) trabalhos ndo foram

identificados referenciais teoricos. (Gréafico 14)

Referenciais tedricos entre 2000-2009
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Gréfico 14 - Referenciais teéricos entre 2000-2009

Sobre os temas dessa década agrupamos trinta e um (31) que apareceram
dentre todos os TCCs analisados. Comecando pelos temas “Alfabetizacdo nas
séries iniciais” e “Analise de livro” (4) que apareceram em maior numero de
trabalhos. “EJA” vem em segundo lugar em 3 trabalhos, “Alfabetizagdo de
deficientes”, “Progressao continuada” e “Relagdo entre Alfabetizacédo e letramento”
sao temas de dois (2) trabalhos.

Os demais, a seguir, apareceram em um (1) trabalho cada um: “Afetividade e
producao escrita na educacgao infantil’, “Concepg¢ao de linguagem, lingua e ensino
da lingua”, “Estratégias para elaboragdo da escrita”, “Pratica social da roda” que
aparece, “Relacdo entre a leitura na biblioteca com alfabetizacdo de criangas”,
“Formacao do professor alfabetizador”, “Informatica na Alfabetizagao”, “Alfabetizacao
e Trabalho Docente”, “Desenvolvimento da linguagem escrita”, “Inicio do processo

” 113 ” 13

de aprendizagem da leitura”, “Interagdes sociais em sala de aula”, “Reflexdes sobre

a construcao do trabalho pedagodgico”, “A reforma protestante e a educagao”, “Medo
de alfabetizar”, “Problematizagdo da formagao de professores indigenas”, “Relagéo
entre alfabetizacdo e musica”, “Analfabetismo”, “Praticas pedagdgicas no Ensino

” 113 ” 113

Fundamental”’, “Uso de letra bastao”, “Alfabetizacao, Letramento, Pratica de ensino”,
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L 11 M L 11

“Fracasso escolar’, “Métodos de alfabetizagao”, “Palavras geradoras”, “Pratica como

processo de auto formagao” e “Programa de Alfabetizagdo Ecologica”. (Grafico 19)
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Gréfico 19 - Temas utilizados entre 2000-2009

5.4 Década 2010-2018

Passando para a ultima década analisada — 2010 a 2018 — encontramos nove
(9) orientadores. Norma Sandra de Almeida Ferreira orientou quatro (4) trabalhos
com esse tema, Sérgio Antdnio da Silva Leite orientou dois (2) trabalhos e os
demais, a saber, Guilherme do Val Toledo Prado, Heloisa Andréia de Matos Lins,
Lilian Cristine Ribeiro Nascimento, Adriana Missa Momma-Bardela, Ana Lucia
Guedes-Pinto, Orly Zucatto Mantovani de Assis e Gabriela Guarnieri de Campos

Tebet orientaram um (1) trabalho cada um. (Gréfico 5)
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Orientadores entre 2010-2018
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Gréfico 5 — Orientadores entre 2010-2018

Vinte e dois (22) foi o numero de autores diferentes utilizados nos trabalhos
durante a década de 2010 a 2018. Em um dos trabalhos né&o foi possivel identificar
o(s) autor(es) utilizado(s). Os principais autores que apareceram nessa época foram
Lev Vygotsky, (em cinco trabalhos), Magda Soares, e Angela Kleiman (em trés
trabalhos cada um), Emilia Ferreiro e Maria Mortatti (em dois trabalhos cada uma).

Os demais autores foram utilizados em apenas um trabalho cada um. (Grafico 10)
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Gréfico 10 — Autores utilizados entre 2010-2018
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O leque de referenciais tedricos se manteve na média com relagdo as outras
décadas. As pesquisas dessa década se concentraram em oito (8) referenciais
tedricos diferentes. A “Perspectiva do letramento” foi o referencial mais utilizado
nessa década abrangendo ao todo quatro (4) trabalhos, em seguida encontramos a
“Perspectiva histérico cultural” em dois (2) trabalhos. Em trés (3) dos trabalhos
analisados nessa década nao foi possivel encontrar o referencial teérico. Os demais

referenciais tedricos apareceram apenas uma vez cada um deles. (Grafico 15)

Referenciais tedricos entre 2010-2018
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Gréfico 15 - Referenciais teéricos entre 2010-2018

Por udltimo, mas ndo menos importante, temos os temas escolhidos para os
trabalhos da década de 2010 a 2018. Nove (9) é a quantidade de temas diferentes
selecionados. Nao surpreendentemente o tema “Alfabetizagdo nas séries iniciais” € o
mais utilizado nessa década abrangendo cinco (5) dos treze (13) trabalhos. E muito
interessante esse dado, pois, a preferéncia por essa area de pesquisa ficou mais
evidente nos ultimos anos. Os temas principais das décadas anteriores variavam
mais e tinham foco em outros assuntos. Esses assuntos sdo igualmente importantes
para a educacdo, mas percebemos atraves da nossa pesquisa que, durante essa
tltima década, tem-se dado maior enfoque a alfabetizacdo dos anos iniciais. Tanto
que, temas como “EJA” ndo aparecem nessa década como ponto de interesse de
pesquisa. (Grafico 20)
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Temas utilizados entre 2010-2018
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Gréafico 20 - Temas utilizados entre 2010-2018

Por fim fizemos um levantamento de todos os orientadores e em quais anos
eles orientaram trabalhos com o tema “Alfabetizacao”.

- Adriana Lia Friszman de Laplane orientou ao todo 2 trabalhos com esse
tema, respectivamente em 2003 e em 2004.

- Adriana Missa Momma-Bardela orientou 1 trabalho em 2015.

- Ana Lucia Guedes-Pinto orientou 5 trabalhos, respectivamente em 1 em
2001, 2 em 2002, 1 em 2005 e 1 em 2015.

- Ana Lucia Horta Nogueira orientou 2 trabalhos com esse tema em 2004.

- Ana Luiza Bustamante Smolka orientou 2 trabalhos um em 2002 e o outro
em 2004.

- Clara Germana Sa Gongalves Nascimento orientou 1 trabalho em 1999.

- Ezequiel Theodoro da Silva orientou 4 trabalhos sendo 2 em 1989, 1 em
1990 e 1 em 1991.

- Gabriela Guarnieri de Campos Tebet orientou 1 trabalho em 2017.

- Guilherme do Val Toledo Prado orientou 8 trabalhos com esse tema,
respectivamente em 2002, 2003, 2004, 2006 e 3 trabalhos em 2008.

- Helena Costa Lopes de Freitas orientou 2 trabalhos, respectivamente em
1995 e em 2005.

- Heloisa Andréia de Matos Lins orientou 1 trabalho em 2013.

- Ivani Rodrigues Silva orientou 1 trabalho em 2009.
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- Jorge Luiz Schroeder orientou 1 trabalho em 2005.

- Jose Claudinei Lombardi orientou 1 trabalho em 1997.

- Lilian Cristine Ribeiro Nascimento orientou 1 trabalho em 2014.

- Lilian Lopes Martin da Silva orientou 1 trabalho em 1996.

- Luiz Carlos de Freitas orientou um trabalho em 1997.

- Maria Marcia Sigrist Malavazi orientou um trabalho em 2005.

- Norma Sandra de Almeida Ferreira orientou 10 trabalhos, respectivamente 2
em 2004, 1 em 2005, 2 em 2007, 1 em 2008, 2 em 2011, 1 em 2012 e 1 em 2016.

- Orly Zucatto Mantovani de Assis orientou um trabalho em 2015.

- Roseli Aparecida Cagao Fontana orientou 3 trabalhos, respectivamente em
2005, um em 2007 e um em 2008.

- Sandro Tonso orientou um trabalho em 2008.

- Sergio Antonio da Silva Leite orientou 12 trabalhos, respectivamente 1 em
1997, 1 em 1998, 1 em 1999, 1 em 2002 e 1 em 2003, 2 em 2006, 2 em 2007, 1 em
2008 e 2 em 2011.

- Sonia Giubilei orientou 2 trabalhos, respectivamente 1 em 2005 e outro em
2006.

- Valério Arantes orientou um trabalho em 1997.

- Zacarias Pereira Borges orientou um trabalho em 2005. 1 trabalho n&o

possui o nome do orientador. (Tabela 1)?

2 Essa tabela encontra-se em anexo.
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Consideracodes

A principio o objetivo desse trabalho era realizar um estudo de caso a fim de
levantar dados que pudessem nos ajudar a entender como ocorre 0 processo de
alfabetizacdo nas seéries iniciais. Mas ao longo da escrita percebemos o quéo
interessante seria analisar como outros discentes do curso que trataram a respeito
dessa pratica. Meu objetivo, portanto, foi realizar um estudo de cunho bibliogréafico
tomando como base os Trabalhos de Concluséo de Curso da Faculdade de
Educacao da Unicamp. Nosso levantamento de dados abrangeu os anos de 1980 a
julho de 2018.

Primeiramente inventariamos as producbes de alunos concluintes da
licenciatura em Pedagogia, no que diz respeito a tematica Alfabetizacdo, e as
organizamos cronologicamente pela data de conclusdo dos trabalhos. Depois,
examinamos 0s modos como essa producao tem sido discutida ao longo do tempo,
quanto as énfases ou auséncias de determinados objetos de interesse, escolhas
tedricas e metodoldgicas, aspectos que se mantém, se alteram, desaparecem,
emergem e/ou sdo colocados com outras particularidades ao longo do tempo.

Sobre as énfases que sdo dadas aos objetos, gostariamos de pontuar os
temas mais recorrentes durante todo o tempo da pesquisa e também 0s menos
recorrentes.

O “Analfabetismo” aparece na primeira década analisada, mas desaparece
por completo nas décadas seguintes. Esse fato se deve a outros temas terem
ganhado mais forga, como a “Alfabetizacdo nas séries iniciais” e o “EJA” que foram
os temas de maior énfase na segunda década analisada (1990 a 1999).

A partir de 2000 até 2009 os temas mais utilizados foram “Alfabetizagéo nas
séries iniciais”, que se manteve forte da ultima década para esta, e “Analise de
livros”. Esse ultimo foi uma escolha interessante e que apareceu entre os temas
mais utilizados nos trabalhos concluidos dentro dessa década. Esses dois temas
apareceram em quatro (4) trabalhos cada, seguidos do tema “EJA” que apareceu em
trés (3) trabalhos. A linha de interesse pelos temas permaneceu quase a mesma da
década anterior, somente com o0 acréscimo desse novo que se destacou: “analise de
livros”. Nao entraremos em detalhes a respeito das analises, pois cada trabalho

analisou livros diferentes, mas o ponto foi a escolha por analisa-los.
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Entre 2010 e 2018, os temas escolhidos foram nove (9) e néao
surpreendentemente o tema “Alfabetizacdo nas séries iniciais” foi o mais utilizado
abrangendo cinco (5) dos treze (13) trabalhos. Esse dado é muito relevante para nés
por mostrar 0 quanto esse tema se evidenciou e foi preferido em quase todo o
periodo de abrangéncia de nossa pesquisa. Percebemos também que esse tema se
tornou ainda mais evidente com o passar dos anos passando a aparecer em mais
trabalhos dentro da mesma década.

Os temas principais das décadas anteriores variavam mais que 0s dessa
década e tinham foco em outros assuntos apesar de sempre se manter em alta o0s
temas “alfabetizacdo nas séries iniciais” e “EJA”. Esses assuntos sdo igualmente
importantes para a educacdo, mas percebemos através da nossa pesquisa que,
durante essa Ultima década, tem-se dado maior enfoque a alfabetizacdo dos anos
iniciais. Tanto que, temas como “EJA” nao aparecem nessa década como ponto de
interesse de pesquisa.

Com relacdo a essa preferéncia, pontuamos em nossa teoria que ha
sociedade em que vivemos, as instituicdes de ensino precisam oferecer e incitar a
relacdo sistémica dos alunos com a leitura e a escrita. Ao longo do andamento da
aprendizagem escolar, a crian¢ca, mesmo ja trazendo de casa uma grande bagagem
de conhecimentos, necessita conceber novos sentidos conforme as interacdes que a
escola propde, a construcdo de um novo vinculo com o mundo a sua volta e consigo
mesma.

Percebemos que alguns temas como “uso de letra bastdo” e “cartilhas”
apareceram uma vez nas décadas de 1990, 2000 e depois em 2012 e em seguida
desapareceram do campo de pesquisa dando lugar aqueles ja mencionados.

Sobre as escolhas de referenciais tedricos e metodologias percebemos que
durante todo o periodo pesquisado o referencial da “perspectiva histérico cultural” de
Vygotsky foi utilizado em quatorze (14) trabalhos e foi seguido pela “perspectiva
critica” de Paulo Freire que apareceu em oito (8). A “perspectiva construtivista” de
Emilia Ferreiro apareceu 0 mesmo numero de vezes em trabalhos que a
“perspectiva do letramento” de Angela Kleiman e Magda Soares, a saber, em seis
(6) trabalhos.

A partir da década de 2000 a 2009 a perspectiva histérico-cultural de
Vygotsky ganhou muita forca como referencial teérico aparecendo em grande parte

dos trabalhos analisados. Também, Vygotsky foi o0 mais escolhido como autor de
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referéncia para a abordagem do tema “Alfabetizagédo”. Isso nos leva a pensar que ha
certa preferéncia pelo embasamento de sua obra. Emilia Ferreiro aparece como a
segunda autora mais escolhida nessa década. Podemos concluir, entdo, que tanto
Lev Vygotsky como Emilia Ferreiro sdo dois grandes nomes no campo da
Alfabetizagéo e, portanto, aparecem com mais frequéncia nos trabalhos académicos

do que os outros autores.
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ANEXOS
Andlise dos TCCs da FE Unicamp — ordenado pelo ano de concluséo
Num Autor do TCC | Titulos Tema Referencial tedrico Autores utilizados Ano | Orientador
Cristina de o . .
11 Carvalho AIfabeU;aggo e métodos Analflabensmo no Perspectiva critica Paulo Freire 1989 | Ezequiel Theodoro da Silva
Baro convencionais Brasi
Vanessa Problemas e Perspectiva do
43 Mezher Alfabetizagdo contribuicBes da P Kramer 1989 | Ezequiel Theodoro da Silva
o letramento
Pedroso alfabetizacéo
. Metodologia e pedagogias o
27 Rot_)erta _Marla para o trabalho com Alfa_b_et|zac;ao de . Pedagogia Freinet Freinet 1990 | Ezequiel Theodoro da Silva
Ferian Silva . . deficientes mentais
deficientes mentais
Celia Regina . L .
) Cartilhas de alfabetizagao: . NAO ~ . .
1 ggilfgral de adotivas ou adotantes Cartilha ENCONTRADO NAO ENCONTRADO 1991 | Ezequiel Theodoro da Silva
O estagio do curso de
. pedagogia: uma acgdo no A . .
45 tg\(;:lr?tize processo ?gﬁgftiﬁii?;g nas Eljelilsjfsctlva historico Vygotsky 1995 | Helena Costa Lopes de Freitas
de alfabetizacdo do ciclo
bésico
. . Alfabetizacéo: reflexdo o .
58 Elaine Rejane sobre uma experiéncia de A[fabetlz.aga}o nas Perspec.tn./a Teberosky 1996 | Lilian Lopes Martin da Silva
Gomes estagio séries iniciais construtivista
Uma panoramica das
transformacdes na
concepgéao Concepcéao de
Geralda de alfabetizac&o e origem | alfabetizacao e Historia da - .
56 Botelho Costa | da Escola Normal de Escola Normal de alfabetizacéo Magda Soares 1997 | Jose Claudinei Lombardi
Campinas no contexto Campinas
Brasil-Sao Paulo (1850-
1889)
Elisandra Avaliacdo escolar no Ciclo Praticas Teoria historico
63 Girardelli Basi & pedagdgicas no " Saviani 1997 | Luiz Carlos de Freitas
: asico ; critica
Godoi Ensino Fundamental
10 Cintia Wolf do | A proposta critica no Perspectiva critica Perspectiva critica Paulo Freire 1997 | Sergio Antonio da Silva Leite
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