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Discorrer sobre os aspectos de leitura e escrita que o professor deve conhecer pressupõe uma 
definição de um posicionamento teórico sobre a alfabetização, t ' 

i' ' , r 11|;: Olt: p.;‘| ijifidiq*rí J

MiF^lQuestões^dC)5 Conhecimento 
Professor).

Tal abordagem se faz necessária, em função das consequências que surgem na sala de aula ao 
se adotar uma ou outra concepção deste processo.*: P ír' ■*-'f 1 * '•

■íVrV r... i,.;,. !•' -b? !.! i'.. »| V

KRAMER (1986) identifica, nas recentes publicações'em educação, duas grandes vertentes: a que 
valoriza o produto final (ler e escrever), mas entende-o como decorrente da aquisição de ;i< ' 
habilidades (coordenação motórà, discririiinaçâo visual,"auditiva etc.), o que gera a ênfase:*iii; ‘. 
primordial na automação da escrita pára,' numa segunda etapa, voltasse para a compreensão ou", 
interpretação do texto; e uma segunda corrente, que entende a alfabetização como a : v / 
compreensão do modo de construção do conhecimento, dal a valorização das hipóteses que a’;’P' 
criança desenvolve sobre a escrita e dos usos da língua escrita.’P!'W;íí'1;i' v ■ •qtmjo’ A.

Essas concepções determinam ás.diferenças na prática pedagógica'e nos resultados que' as! " 
crianças alcançam. '1 ;r4í HdjjtrTT 'PlWpl r
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Um professor que se enquadre na primeira vertente utiliza, prolimlnarmente, exercícios repetitivos > 
de coordenação motora, discriminação visual e auditiva, no chamado “período preparatório”. Em '
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seguida, as atividades buscam a memória como apoio fundamental, uma vez que a escrita é um 
código a ser decifrado e, deste modo, devem ser gravadas letras e sílabas porque está implícita a 
idéia de correspondência entre a escrita era falé».‘ Tal concepção é a predominante na nossa''■ •
escola tradicional e tem produzido resultados conhecidos de todos que estão lidando com ' *
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alfabetização: crianças com excelentes habilidades motoras, visuais e auditivas, mas que não 
conseguem ler sílabas, muito menos palavras; crianças que lêem precariamente algumas sílabas,t

emas mesmas palavras quando ditadas, como no exemplo

í iiiPitado dai $.Côrçia >;<las]| palavras 1. 7: i
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mas não escrevem; crianças que reconhecem as sílabas mais trabalhadas em sala, mas não j 
geram novas palavras a partir dos "pedacinhos* conhecidos e, finalmente, crianças que são i 
exímias "copistas” mas não escrevei 
extraído de,REGO (1986):' .

Palavras datadas j
> ■ para a criança’|

' . ».. .í-il tll .. ’jf £< l|t ’ij X < ti '•} |’f '• 'l HÁíiil’................... . . ..

Um professor que, ao final de um ano de trabalho, obtém resultados como os descritos, começa a 
questionar a eficácia do método utilizado e inicia uma ciranda de mudanças: esta ou aquela 
cartilha, este pu aquele material ou a^istura.deles.p'j,j|| *

■t H' ji*■■ i|;A ví í"iíi1! jii'"‘i.fi> MI.Í! • ;i■ ?/1 íijd ‘■ ti* líipr
Esta situação é o espelho de um sistema educacional que faljia em capacitar professores para. j 
alfabetizar, como tem sido registrado na 1literatura.ÇÇiA1ljl,J98Í; BRAhíD^9,^982; BUARQUE,,;« 

1986)- ; lièéqw j
■ ■ >r .l* S'. j-.f > .í ili» »’•«: 1 .• í < ;■ p» | ,;‘t' - «• Ç (<( j'

A formação dos professores a nível de 2? grau tem sido feita, ao longo dos anos, de modo ■ j;-r.;í /. 
panorâmico, com pouco ou nenhum aprofundamento nas questões psicológicas relativas ao 7 •>
desenvolvimento da criança, daí essa,visão superficial que não os capacita a reconhecer a , ,■>, | 
evolução conceituai de seus alunos ou sequer a realizar uma escolha crítica deste ou daquele >
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material para alfabetizar. A seleção é feita, freqüentemente, com base na aparência do texto
gráfico, na facilidade que propcmíonaipo professor, ao dispensá-lo do planejamento diário de suas 
atividades, ou, ainda, no material que o aluno tem às mãos (BUARQUE, 1986). ; i , , :!)

' jfí ' t.íi 1):-: ÍQ j.-ri; Jí 4 'I lí ■. -'qijj

Urn professor que se encaixe na segunda vertente identificada por KRAMER (1986) entende a ',

do seu conhecimento sobre a língua escrita.
.: ’ 1 ■ ■; 1 'ífi dd!Íi’'d‘ d?/;
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alfabetização como a compreensão dos meios que a criança utiliza para fepresentar a construção 
-------------------- - ---------------------------------- -----------ir--------------------------- u„ • .! ■ , !
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Isto significa que, para entender o processo evolutivo de seus alunos na elaboração do 
conhecimento da leitura e escrita, é imprescindível que o professor conheça determinados 
aspectos desta evolução, essenciais para uma prática pedagógica consciente. «: ; j;
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fundamentais paira toílZaVr5^*3 " a° pra,essor °°™ ' 
escrita, onde a escrita dQ da 'e^a e
mecanismos enfatizados na primeira vXnted^íL d» ?Ê!2’ °? aquisiÇâo daqueles v r • . ?. 
escrita. Eis as questões desta segundai ato dZ^. .1a^Gens5° 00 significado da língua 
desenvolvidas em sala: . p díferença.nas atividades

1. A criança tem hipóteses explicativas sobre a Ifnoim Z M'i':‘ °
representação simbólica é explicado Sr FERREIRO ManV ° prOCesso e^lutivo desta ' 
de evolução, distinta em trôs perítoo'SGgus uma '^a 1 
com um modo de representação Icônico-não irónim ubnfveis. O período inicial começa' 
representação (variação da posição das lekas ra naíavm^f6 8 c°"slnjÇ&o das f°rmas de 
com a fonetização da escritafiniclada comumÜShí santidade delas), culminando íW 
alfabético). Mais recentemente RUIZ (198R) nmr>/\ ábico e finalizada com o período ’

■’ ’ níveis de desempenho (não!faz'anáfsefazZí to G,assificaÇâo qua abrange dois’’"':

*

estabelecer a diferença entre P palawZí nfí f Ç •a 96 que a criança se<a capaz de '
que representa (sign.í.ato), OsSX to cXaHE^($ig”i,icanle) dq objeto ' '' 
de concepção nas crianças:l! ' j | • i i ; < ° REG0 (1981) apontaram três níveis

representado. Exemplo extraído de REGOI (198^J ’ *aspeclos!do objeto. . ,,
E -"Por que tubarão e baleia são palavras grandes? ’ j :V’hui '? ' <•.
gra-Po'que tubarão é grande. baleia é grande,o lamanho é grande, en,So 0

E - Por que gatinho ó palavra pequena? . • r "’ ' ! ; < ’
cr Porque o gatinho ó bem pequenininho.* ■ j;'>! ‘ > j ,

E "Diga uma palavra parecida com cadeira.’ '< í ' i ' ■ 
<->r — Mesa.
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t - Por que as palavras cadeira e CaSa sâo " l:

.!«l ,

x .1 í s i Lá r ■ • • • .

Cr - Pnrq™ aS palavras mesa e cadeira são parecidas?
E - As palavrastoteiaTbala sã^pamcltos? Cade!fa a gGn,a sonta Pa™ escrever. ''
Cr-Sâo. ,|! : '"'"•'■p. ;c '
E-Porquê? :l;‘ '1 •:|<;.frfl)',í. j. J
? VlmnT S° o SSG ° ape,íd0 de baleia- z í (■ h'■ 'i
E-Comoassim? ; :> ,(b 1 '
Cr - Por que tem bala e baleia.'; V 
E - E o que tem parecido? tp

r Cr- Tem ba e ba, balela ôjbalaWiM;
. 11 í . i1, 11 ?ir>:-H»lr Irl

' ’ X"* REGO™™<*>
E —"Diga
Cr - Casa.



4

1 ÍV 1

Cr - Porque têm a mesma letra ca. ' ' 1 ■! ■ ;
E - As palavias capo u sapiitc $■ o parecidas? >•
Cr-Sâo. ' h, f/.üi !| 'r'p cpríúr' ■ u
E-Por quê? {!' i 7 j >• h 
Cr-Porque têm o mesmo som sa'1. d i 1 ■4 r:i:-i •! 7'1 J

O conhecimento desse aspecto do desenvolvimento possibilita ao professor saber que os níveis 
intermediário e superior do realismo nominal (é este o nome que se dá a esse processo) são < ' F 
predizfveis de sucesso na alfabetização (CARRAHER e REGO, 1984). Isto não significa, . ;
entretanto, que o professor deva esmorecer frente íis crianças que ainda Se encontram no nível 
elementar, mas, ao contrário, inclla-o a elaborar alternativas de ação para trabalhar o próximo , ’ 
aspecto que se relaciona dirolamenle com este; ■ )>,•■ ; ,■•. (,.j t' i

1 , ■ J »l ; ‘ *" H r ■' ■>. J ,1. : j :’] • . ,

3. Estudos feitos sobre a consciência da palavra, enquanto sequência de sons (consciência ; 
melalingülstica), estabelecem urna rotação do causa e efeito entre este tipo de consciência e o 
progresso em leitura, ou seja, crianças com maior sensibilidade a rimas têm maior

( probabilidade de sucesso na alfabetização (MATTINGLY, 1972; BRADLEY e BRYANT, 1983 
citados in CARRAHER, 1986). A sensibilidade a rimas pode ser melliorada, quando há um • 
tremo sistemático em sala de aula (BRADLEY e BRYANT, citados in CARRAHER, 1986), já ' ‘ 
existindo uma proposta do ação pedagógica que considera este aspecto (REGO, 1986). ' >

' . , ! . : ! ‘ 7 :H1>,,

4. A exposição das crianças à leitura em sala de aula é uma exigência para um professor que, í
adote a concepção construtivista de alfabetização. A razão é extremarpenle simples, mas 
poderosa, o ato de ler confere à leitura um sentido funcional, só apreendido quando a criança o 
vivência - para quê, por que ecomo ler. CARRAHER (1986), BUARQUE (1986) e COSTA : í 
LIMA (1988) têm apontado a ausência da leitura e da escrita em classes que se propõem a ; i ■ 
alfabetizar, muito embora CARRAHER (1984) já venha chamando a atenção para um dado' ; 
importante, que é a associação significativa entre q êxito escolar na aprendizagem da leitura e 
escrita e o hábito da mãe ler para a criança.777 vTíb j .L•... 7 ■ J '

outra consequência da presença da leitura de modo funcional vem sendo registrada ' 
(REGO, 1987): a pseudoleitura, que a criança iniclalmente faz, favorece a apreensão de !! ? 
aspectos do texto (estrutura, coesão, coerência e estilo) que são reproduzidos oralmente e ' \

. , ^,°r5’nPen,°- ao iniciar 0 domínl° do código alfabético, refletem-se na produção escrita ’' 
(REGO, 1987). Nas págs. 82 e 83, apresentamos, para comparação, a produção de duas ír'4 
crianças submetidas a processos distintos (Exemplos,extraídos de REGO<(1987, e DUBEUX

É extremamente importante que sê chame a atenção para olfato de ressaltarmos a 
necessidade do o professor ler na sala de aula, mas Isto também significa que o aluno deve ' 
rnHAn^ ínT* seu,s c?,egas e/ou professor> Afinal, a escola tem privilegiado a escrita l 
(BUARQUE, 1986) e a relação entre leitura e escrita tem sido^sslstemátiça (RUIZ, 1,988).: ’ ‘

5. Quando a criança finalmente compreender o nosso ?slstema de escrita e atingir a chamada 
hipótese alfabética", iniciará uma incursão na escrita que evidenciará freqüentes erros de ■■7

( natureza ortográfica. CARRAHER (1986) elaborou uma classificação desses tipos de erros e1'1 
,i enfatiza que o professor não deve insisti»; exageradamente na Correção ortográfica, sob pena de 

( destruir o prazer oriundo da descoberta e do domínio’do código. A correçãó é necessária, mas 'í 
ela deve surgir do confronto enjro ,q produzido pela çrianç/epo registro gráfico correto, sem que

1 ■ ■ IcÃrSS se'“
b - erros de supercorreçâo: sei (céu), pos^eir^(pulspi[8),igqa (águaj^q áe
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engajadas na construção do próprio conhecimento, orientadas 
ação de conhecer o mundo,

c - erros por não considerar regras contextuais: camtor, rrolha, serote.
d — erros por não marcar a nasalizaçâo: oça (onça), nuvei (nuvem), roma (romã).

e - enos por não conhecer a origem da palavra: jema, bluza, ornem, bulaxa, otel.
f - enos em sílabas complexas: guada (guarda), quilima (clima). ’‘i, • I ’ ;í ’

g - enos por troca de letras com sons parecidos: encrassado (engraçado), qlima (clima) “
blástico (plástico). IÍJ1 • '• •

6. Avaliar a criança sob a ótica construtivlsta ó o grande dilema do professor. Quando este 
apreende as questões aqui colocadas,’ percebe, então, que atribuir nota a esse processo não é 
coerente com a proposta. A avaliação deve, também,:refletir a posição teórica em que se apóia 
e, sob esta concepção, ela passa a constituir-se num acompanhamento da evolução conceituai! 
da criança. Tal 'diagnóstico" não se constituí,'entretanto, num fator de'imobilismo da ação ? í 
pedagógica do professor, más, ao. contrário, fomece-lhè "pistas? para reelaborar sua prática em 
sala, bem como um ,"feedback"do seu trabalho .sobre o desenvolvimento cognitivo de seus

Um outro aspecto de extrema Importância para a’avaliação refere-se ao acompanhamento da 
evolução conceituai das crianças, que permite ao professor estabelecer critérios coerentes de 
aprovação ou retenção, pois como apontou BUARQUÉ (1986), aò comparar os nfveis do escrita ; 
num grupo de 120 crianças de 1®s séries públicas do RecífoPE.,103 foram aprovadasu 17 '
reprovadas por suas professoras.'O questionável desta svâliaçâo é que, entre os aprovados, havia 
crianças que se encontravam nos mesmos níveis conceituais dos reprovados e vice-versa

As questões acima colocadas constituem o sunoíte teórico fundamental para um professor que 
trtabalheusof? a ótica construtivista e que, portanto, considere.o aluno como um ser que pensa e 
elabora hipóteses sobre o conhecimento quá lhe é solicitado.^ r{::;i-hí- í , t: • 1 n ;•

Depreende-se destas questões, que o trabalho do professor, orientado sob esta ótica, não se ' ' 
constitui num procedimento único para toda a classe. Òs alunos são diferentes e constroem suas 
hipóteses acerca do que a escola propõe dentro do seu próprio ritmo, utilizando seus próprios d. 
remrsos conceituais. Assim, a. tarefa do professor; é redobrada, porque lhe exige dinamismo na ? 
ção pedagógica ao diversificar as atividades, de modo a atender as diferenças,'conhecimento f! 

teórico que o capacite nao só a reconhecer a evolução de cada aluno, mas, sobretudo, a criar ’ 
conceituais0 ? - se daPafar com o dinamismo das mudanças

.■ i í '• !■ : j! . ;: '<■ j ' | íi' :

2.0 fnSnnadOr c'UG„reco;iht-w a existência das vertentes teóricas aqui discutidas e, mais do que 
ÓTh/X ° SeU. m°dUS 0PGrand‘ ap°iado em bases sólidas- ‘°rna a sua ação pedagógica? i -

'"ad ’ con&oiente e capaz de transformar o seu espaço num ambiente alfabetizador, em que a 
?' UT e^da efcr‘1^ ocorre de modo dinâmico, Interessante, com crianças ' ?

por um professor que lhes facilita a
iL‘. . :H; ...J: : j
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