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ALFABETIZACAO:
apropriacao de muitas vozes...

Bate o sinal. Alunos seguem para a fila. Menores na frente, maiores atras. Professora abre a porta
da sala, alunos entram. “Professora...ele estd me empurrando™. “N&o consegui fazer a tarefa”.
Maria chora porque alguém n&o quer mais ser sua amiga. Carteiras enfileiradas, cada um no seu
lugar. “Vamos rezar. Daniel tire o boné. Podem sentar. Cruzem os bragos, prestem atencdo!”.
“Professora...ele escreveu carro s6 com um r”. “Apague, esta errado. Nao prestou aten¢do quando
copiou ?”” “Roda também é com dois r?”. Batem na porta, um menino chega atrasado. Foi ao
dentista. ““E verdade?”. A orientadora manda um bilhete. Barulho 14 fora, alunos na janela.
“Esqueci meu caderno”. Um aluno chora, outro perdeu seu apontador. Alguém entra na sala dando
um aviso. Agitacdo geral. “Logo hoje!... Visita a Feira de Ciéncias.” “Olha a dentadura. Vai
morder o seu dedo”. Dentadura € com “m” ou “n”’?. Horario da merenda. “Pode repetir? Quero
um copo bem cheio”. A conversa é agitada e barulhenta. O que mais gostei foi dos dentes. Lembra
da histdria do “Meu dente caiu?. Eu ndo gostei”’! Comega a producao do texto. “N&o sei escrever a

palavra dente”. “Pri...pri...prime...primei...primeiro”. Juju escreveu meu com “n”. “Eu ndo sei

escrever”! “Entdo faca um desenho”. ““Eu ja terminei”. “Quero ler”. “Espere para ver se escreveu
tudo certinho™...

A professora® se indaga sobre os modos de ensinar e se intriga com os muitos modos de aprender das
criancas (Smolka, 1996). O cotidiano escolar é um espaco permeado de contradi¢cdes sociais, porque nele
estdo inseridas pessoas’ com histérias singulares, individuais ou coletivas, integrantes de um determinado
espaco cultural, com diferencas organicas, comportamentais e divergéncias de idéias.

Poder olhar a sala de aula e a escola de um lugar, a0 mesmo tempo de imerséo e de distanciamento
(Smolka, 1996), refletir sobre as aces pedagdgicas no espaco alfabetizador e perceber em que medida se
articulam e se entrelagam as dimensdes historicas, culturais, individuais, pragmaticas e pedagdgicas, sao 0s
objetivos deste documento, que situado no contexto da Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina,
procura estabelecer um movimento de constante dialogo com os pressupostos da perspectiva histérico-
cultural.

A compreensdo da alfabetizacdo enquanto processo de apropriacdo de diferentes linguagens (escrita,
matematica, das ciéncias, das artes e do movimento) terd como fundamento as concepgdes de conhecimento,
aprendizagem e desenvolvimento, assumindo com os demais saberes, a op¢ao desta Proposta Curricular.

O conhecimento constitui-se das produgdes humanas, histérica e culturalmente elaboradas e
apropriadas pelos sujeitos, através das interag@es sociais, na busca da compreensao de si, do outro e do
mundo.

Entendido desta forma, o conhecimento ndo se configura em verdades prontas e acabadas, muitas
vezes trabalhadas no cotidiano escolar através da utilizagdo de mecanismos como livros didaticos, cartilhas e
outros, e de atitudes do educador diante da acdo pedagdgica. Ao contrario, a Proposta de Alfabetizacdo busca
uma compreensdo de conhecimento que se transforma constantemente, de acordo com 0 movimento
histérico de cada sociedade. Deste modo, também os sentidos e significados da alfabetizacéo se transformam
na dindmica das relagdes sociais.

Avrticula-se a esta concepc¢do de conhecimento a compreensdo de aprendizagem e desenvolvimento,
como processos intimamente relacionados. Isto significa observar que:

¢ _ Mesmo melindrando as regras gramaticais da Lingua Portuguesa, optamos neste texto pelo tratamento “professora” quando nos referimos a pessoa
que trabalha com as criangas nas classes de alfabetizagdo, uma vez que a maioria dos profissionais que atuam no Magistério e, principalmente, nas
séries iniciais sdo mulheres . Optamos por usar o feminino para ndo sobrecarregarmos o texto fazendo sempre a referéncia o/a em todos 0s momentos.
Registra-se, no entanto, que com respeito a todas as discussdes sobre as questdes de Género, o correto seria estar mencionando sempre 0s dois sexos.
Sintam-se, portanto, professores e professoras contemplados nessa discussao.

7 — Pessoas que s&o adultos e criangas nos seus diversos papéis: professor, alunos, pais, colegas, irméos, profissionais da educagio, etc.
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a) o desenvolvimento ndo precede a aprendizagem — o que nos leva a superar a exigéncia de pré-
requisitos (periodo preparatério/prontidao) para a alfabetizacéo;

b) ha um movimento de di4logo® constante entre o que aprendemos e as possibilidades disponiveis
que utilizamos para realizar estas aprendizagens;

c) aprender e desenvolver-se so se efetivam através de interagdes sociais. Portanto, a apropriacao do
conhecimento acontece num processo de trocas entre sujeitos com diferentes experiéncias;

d) a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento permite ao sujeito avancos qualitativos, no uso
de recursos para resolucéo de problemas frente a novas situacgoes.

Assumir, na prética pedagdgica, estes pressupostos, implica na analise de muitas questdes que se
apresentam como importantes:

Como vemos as criancas hoje?... O que conhecem sobre a escrita no contexto em que vivem? Como
adquirem esses conhecimentos? Como interagem com este objeto cultural — a escrita — e como
interpretam o ato de leitura? Qual a funcéo do adulto nesse processo? Qual a funcéo da escola?
(SMOLKA, 1991, p. 23)

Buscar respostas para estes questionamentos implica refletir sobre as interacBes sociais que
envolvem as diferentes linguagens dentro e fora da escola.

ALFABETIZAR-SE : INTERAGIR COM DIFERENTES LINGUAGENS

A alfabetizacdo constitui-se numa atividade interativa, interdiscursiva de apropriacdo de diferentes
linguagens produzidas culturalmente. Dentre elas situa-se a escrita como um artefato presente em todas as
atividades das sociedades letradas.

O processo historico de letramento destas sociedades acabou determinando diferentes graus de
convivio com a escrita e, embora nem toda a populagdo tenha acesso a escrita escolarmente rentével, na
nossa sociedade muitas criancgas...

percebem o mundo e as diversas formas de representacéo do real que as rodeiam muito antes de um
aprendizado sistemético da leitura e da escrita. Isto € facilmente percebido em suas tentativas de
compreender os diferentes textos que se encontram ao seu redor (livros, embalagens, comerciais,
cartazes de rua, anincios de televisdo...). E um mundo cheio de cor, de acdo e de simbolos
impregnados de significados. (LAFFIN, 1996, p. 75)

Tais simbolos, desenvolvidos histérica e socialmente como formas de representacdo, possibilitam
tornar presentes aos sujeitos, os elementos que estdo ausentes ou distantes da sua realidade.

Desenhos, jogos, gestos, fala, ... sdo representacfes que conseguem uma relacdo imediata com o
objeto que se quer representar. A escrita por sua vez é constituida de um sistema particular de signos e
simbolos que busca representar os sentidos e significados das relagdes estabelecidas entre 0s sujeitos e as
diferentes linguagens.

A escrita convencional surge num processo de diferenciacdo, que se inicia na pré-histéria da escrita
na crianca. Muito antes da sua chegada na escola, interagindo socialmente com a fala, gestos, brinquedos de
faz-de-conta, jogos imitativos, desenhos, sons... a crianga avanga no processo de apropriagdo da escrita,
tendo a fala como principal instrumento mediador.

... S& apenas pararmos para pensar na surpreendente rapidez com que uma crian¢a aprende esta
técnica extremamente complexa, que tem milhares de anos de cultura por tras de si, ficara evidente
gue isto sé pode acontecer porque durante os primeiros anos de seu desenvolvimento, antes de

8 _ Diélogo entendido como interlocugdo, como troca entre pessoas, entre experiéncias, entre vivéncias, entre falas que se apropriam e sdo
apropriadas.
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atingir a idade escolar, a crianga ja aprendeu e assimilou um certo nimero de técnicas que prepara
0 caminho para a escrita, técnicas que a capacitam e que tornam incomensuravelmente mais facil de
aprender o conceito e a técnica de escrita. (LURIA, 1988, p. 143-4)

Na atualidade, encontramos diversos sistemas de escrita, que na historia da humanidade foram se
tornando instrumentos de mediacao e, nesse sentido, técnica — como afirma LURIA no paragrafo anterior —
gue possibilita a0 homem o registro de suas experiéncias.

Ao olharmos a escrita como um processo que da continuidade a aprendizagem/desenvolvimento na
linguagem das criancas, ndo podemos mais aceitar que na pratica pedagdgica ocorra uma ruptura entre o que
as criangas sdo capazes de fazer ao ingressar na escola e 0s objetivos que esta se propde a trabalhar no ensino
da lingua.

Segundo FERRI (1996) é necessario, deste modo, compreender que, no processo de alfabetizagdo, o
convivio com a linguagem escrita deve ser uma atividade real e significativa, na qual as criangas interagem
com diferentes conhecimentos, com o professor, sua intencionalidade e a linguagem escrita em suas
diferentes manifestacdes.

Metodologicamente, isto significa que a escola deve intensificar, no interior da sala de aula, a
interacdo com as produgdes gréaficas utilizadas no meio cultural. Producbes que possuem fungdes especificas
conforme o contexto social em que foram produzidas — funcdo de registro, divulgacdo de informacdes e
conhecimentos, lazer, comunicacdo, identificacdo, expressdo de sentimentos e vivéncias. A interacdo com
tais producbes e suas funcGes permite que a crianga perceba a importancia da escrita na relagdo com o0s
outros, tornando-a necessaria.

Logo, para aprender a ler e escrever é necessario que o aluno sinta a sala de aula como ... um lugar
onde as razdes para ler [e escrever] sdo intensamente vividas. (FOUCAMBERT, 1994: 31)

Nesta perspectiva, a professora poderd, além de propiciar um ambiente alfabetizador rico de
materiais escritos que deverdo ser manuseados constantemente pela crianga, trabalhar uma série de
atividades contextualizadas e significativas. Através destas atividades num processo de diferenciagdo das
funcbes da escrita, no contexto em que cada texto foi escrito, nos seus significados, na estrutura textual, nos
diversos formatos, tamanhos e cores das letras que compdem o texto, a crianga ird se apropriando e
elaborando as convengdes da lingua padréo.

A linguagem escrita, enquanto signo mediador que possibilita importante salto no desenvolvimento da
pessoa, € um processo extremamente sofisticado de representacdo da realidade. A apropriacdo deste complexo
sistema permite um novo instrumento ao pensamento, aumentando a capacidade de memoria, registro de
informacdes e propicia diferentes formas de organizar a a¢éo do sujeito (FERRI, 1996).

Para garantir estas apropriacdes, a pratica alfabetizadora devera se redimensionar no sentido de criar
espacos que proporcionem um conjunto de praticas discursivas, ou seja, viabilizando diversas formas de usar
a linguagem e fazer/retirar sentido pela fala e escrita (MATENCIO, 1994, p. 20), para que circulem na
escola momentos de negociacdo das diversas maneiras de ver e dizer o mundo.

...interdiscursividade, inclui um aspecto fundamentalmente social das funcGes, das condicbes e do
funcionamento da escrita (para qué, para quem, onde, como, por qué). O gque aparece também como
relevante (...) € a consideracdo ndo apenas como atividade cognitiva (...) mas como atividade
discursiva, que implica a elaboracédo conceitual pela palavra. Assim, ganham forca as funcdes
interativa, instauradora e constituidora do conhecimento na/pela escrita. Nesse sentido, a
alfabetizacao é um processo discursivo: a crianca aprende a ouvir, a entender o outro pela leitura;
aprende a falar, a dizer o que quer pela escrita. (Mas esse aprender significa fazer, usar, praticar,
conhecer . Enquanto escreve, a crianca aprende a escrever e aprende sobre a escrita). (SMOLKA,
1991, p. 63)

Compreender a alfabetizacdo como uma atividade interdiscursiva traz implica¢fes pedagdgicas que
nos fazem refletir sobre as acBes que possibilitam as criancas o dizer e o escrever: podem as criangas
escrever o0 que pensam, o que falam e como falam ? Quando escrevem tém razdes para fazé-lo ou apenas
cumprem as tarefas de escrita estabelecidas pela professora ?
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Considerar a alfabetizacdo como sendo um processo interdiscursivo que pressupde acgdes
compartilhadas no cotidiano da sala de aula, é priorizar a mediacdo com o outro pela palavra. Isto significa que
no dia-a-dia escolar, professores, alunos, pais e 0s demais envolvidos interagem nesse processo. Interagdes que
vao muito além do simples contato das pessoas entre si, uma vez que exigem mobilizacdo por parte dos
sujeitos, agindo significativamente, questionando certezas, negociando pontos de vista, explicitando
contradigdes, etc.

Como exemplo desta discursividade poderiamos situar o texto que introduz este documento. VVozes,
experiéncias, conceitos, conhecimentos... se entrecruzam na trama discursiva tecida na sala de aula. A escuta
atenta aos diferentes modos de aprender, aos diferentes saberes dos alunos permitem a professora criar
intervencdes pedagdgicas que garantam avancos qualitativos na apropriagdo de diversos conhecimentos,
estabelecendo o dialogo entre as produgdes histdricas da humanidade e a cultura do aluno.

Na interacdo com a linguagem matematica, as das ciéncias naturais, humanas e sociais, a das artes e
a do movimento humano, professores e alunos redimensionam o entendimento do que seja alfabetizar-se. Ao
elaborar conceitos fundamentais como numero, propriedades aditivas e multiplicativas, proporcionalidade,
tempo, espaco, cultura, movimento, meio bidtico e abidtico, entre outros — mais explicitamente colocados
nos textos de cada area que compde esta Proposta Curricular — ... a crianca é colocada diante da tarefa
particular de entender as bases dos sistemas de concepgdes cientificas, que se diferenciam, por sua vez, das
elaboragGes conceituais espontaneas. Os conceitos sistematizados (cientificos na expressao de Vygotsky)
sdo parte de sistemas explicativos globais, organizados dentro de uma logica socialmente construida e
reconhecida como legitima, que procura garantir-lhes coeréncia interna (FONTANA, 1996:124).

Assim, é na dindmica das elaboracdes conceituais que se explicita a mediacdo da palavra na
compreensao significativa dos conceitos. Toda palavra comporta duas faces, Ela é determinada pelo fato de
gue procede de alguém como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da
interac&o do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de expressdo a um em relagdo ao outro (...) E o
territrio comum do locutor e do interlocutor (BAKHTIN apud FONTANA, 1996:26).

Afirma-se, portanto, o carater interdiscursivo da alfabetizacdo que assumimos neste texto e que nos
permite trabalhar com alunos de diferentes possibilidades, exigindo-nos pensar esta aprendizagem, de forma
coletiva e diferenciada dos moldes atuais de compartimentalizacdo da escola padrdo. A formacéo de grupos
heterogéneos é apontada nos pressupostos da abordagem histérico-cultural de aprendizagem e
desenvolvimento, uma vez que

... a heterogeneidade, caracteristica presente em qualquer grupo humano, passa a ser vista como fator
imprescindivel para as interacbes na sala de aula. Os diferentes ritmos, comportamentos,
experiéncias, trajetorias pessoais, contextos familiares, valores e niveis de conhecimento de cada
crianca (e do professor) imprimem ao cotidiano escolar a possibilidade de troca de repertdrios, de
visdo de mundo, confrontos, ajuda mutua e conseqliente ampliacdo das capacidades individuais.
(REGO, 1995, p. 88)

ALFABETIZACAO: PENSANDO O COTIDIANO

Faz-se necesséria a discussdo metodoldgica da pratica alfabetizadora a partir de textos advindos de
diferentes areas do conhecimento. Estes deverdo ser trabalhados, marcados pela interlocucdo do complexo de
vozes dos autores, professores e alunos, que contribuem, apontam sutilezas e belezas, discutem, discordam,
mas que efetivamente tornam-se co-autores no processo de apropriar-se da leitura e da escrita.

A tipologia textual a ser utilizada deve ser a mais variada possivel. As historias infantis, os
nomes/apelidos das pessoas e das coisas, 0s nomes cientificos/populares das plantas e das coisas, poesias,
textos coletivos e individuais produzidos pelos alunos da classe ou por outros alunos, jornais, bulas de
remédio, rétulos, lendas, adivinhas, parlendas, mdsicas, textos informativos, relatérios de pesquisa e
experiéncias... devem ser criados e recriados pelas criangas.

Destes textos, ndo se retira uma palavra-chave, para decomp0-la em silabas ou para ser estudada
isoladamente, esquecendo-se ou desconsiderando-se as outras palavras do texto. O ensino da lingua pautado
em elementos isolados como letras, silabas, palavras, sons, além de descaracterizar a prdpria lingua, dificulta
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a significacdo do real. A escola ndo tem trabalhado a elaboragdo do conhecimento com as criancas. Pelo
contrario, tem silenciado sua fala na repeticdo em coro de silabas, palavras e frases desarticuladas,
descontextualizadas e, portanto, sem sentido (SMOLKA, 1991 ).

Os textos a serem trabalhados devem ter grande significacdo para as criangas desde os momentos
iniciais da alfabetizacdo. Um exemplo disto foi observado em uma turma onde a professora, nos primeiros dias
de aula, discutiu com as criancas suas expectativas em relacdo a escola e ao “aprender a ler e escrever”.
Enquanto falavam, a professora registrava num papel as expectativas de cada uma, nomeando o autor destas.
A0 mostrar para 0 grupo este registro, a professora deixou claro quem foi o autor da producéo.

Em momentos de discursividade como estes, as criancas assumem o papel de quem tem o que
dizer, para quem dizer, por que dizer e percebem que tanto a linguagem oral como a linguagem escrita
constituem meios que propiciam este dizer.

Na seqliéncia, a professora explicou que tudo o que se fala, se pensa, se imagina pode ser escrito com
as letras do alfabeto, nimeros, icones e outros signos, apresentando-os as criangas. Solicitou que
registrassem suas idéias combinando o uso das letras — um dos simbolos estudados (estes registros tinham
como finalidade a analise dos avangos posteriores). Criancas que diziam ndo saber escrever eram
incentivadas a fazer do modo que sabiam naguele momento, pois teriam muito tempo para aprender mais e
mais coisas.

A professora sugeriu e juntos fizeram a sintese das expectativas do grupo. O texto foi reproduzido e
entregue para todos. (E um bom inicio para um “caderno de textos”). A leitura deste registro escrito
oportunizou a andlise das formas das letras, da direcdo da escrita (de cima para baixo, da esquerda para a
direita), dos sinais de pontuacdo, da organizacdo do texto, das letras iniciais, do nimero de letras, dos
desenhos e das relagdes de sentido e significado que estes elementos conferem ao texto... enfim, estudou-se a
materialidade do codigo.

Durante a realizacdo das atividades, a professora, ciente de seu papel mediador, cria espagos para
gue as criancas facam suas tentativas de leitura e se expressem através das mais variadas formas de
representacdo: cénicas, plasticas e musicais... articulando a percepcéo, a imaginacao e o fazer artistico nas
diferentes linguagens ( Proposta Curricular : Educagdo Artistica, p.149).

Evidencia-se, em préticas pedagdgicas como esta, a importancia do trabalho coletivo, em grandes ou
pequenos grupos. Segundo VYGOTSKY (1989), todas as fungdes do desenvolvimento do individuo
aparecem duas vezes: primeiro no nivel social e, depois no nivel individual; primeiro entre pessoas
(interpsicoldgico) e, posteriormente no interior do sujeito (intrapsicoldgico). Isto significa que o trabalho em
grupos oportunizara maiores condicdes de aprendizagem.

Desta forma, é imprescindivel fazer intervengdes pedagdgicas no sentido de mobilizar o grupo para
as interacfes, pois a elaboracdo do conhecimento emerge da pluralidade, como processo coletivo de
“sentidos e significados” que vao sendo produzidos, questionados, redimensionados e/ou recusados no curso
das interlocucgdes da sala de aula.

Todas as observagdes pontuadas neste texto exigem, dos sujeitos envolvidos no ato educativo, a
clareza de que quando se definem determinados objetos do conhecimento (como por exemplo a apropriacéo
da linguagem das ciéncias naturais), apenas iniciamos o processo de elaboracdo conceitual dos mesmos.

VYGOTSKY (1989) chama a atencdo para o processo de elaboracdo conceitual dizendo que a
crianca necessita dialogar com os conceitos, articulando-os as vozes, saberes e experiéncias de seu grupo
social e de outros. Nessas relacfes ela comeca a elaborar o significado da palavra, a experimenta-la em seus
enunciados, a luz de outras palavras e de outros enunciados.

Isto significa que a professora terd de trabalhar os conhecimentos em inumeras atividades das
diferentes areas até que as criancas possam, de fato, se apropriar dos mesmos. Cabe a professora possibilitar
as criangas 0 encontro com novos conceitos, explicitando-os em contextos diversos, destacando-o0s nestes
contextos, possibilitando-lhes a expressdo de sua compreenséo inicial, auxiliando-as a analisar e organizar
essas elaboracdes iniciais, confrontando-as com outras possibilidades de elaboracdo, introduzindo e
especificando elementos e informacdes que possam apurar as generalizagdes construidas (FONTANA,
1996).

Tal procedimento sustenta-se no pressuposto de que a elaboracdo conceitual, sendo um modo
culturalmente desenvolvido dos individuos refletirem cognitivamente suas experiéncias, num processo que
envolve analise (abstracdo) e sintese (generalizacdo), depende fundamentalmente das possibilidades que os
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individuos tém de, nas suas interacdes, mediadas pela palavra, se apropriarem e objetivarem o0s contetdos e
formas de percepcao, organizacao, classificacdo e elaboracéo do conhecimento.

Assim, os desafios as criangas para escreverem e lerem o0 que escrevem, e a atividade de leitura e
escritura da professora devem ser intensos e sistematicos.

Uma das formas de sistematizacdo é a atividade de reestruturacdo de textos, ja apontada em detalhes
no documento de Alfabetizacdo contido na Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina/1991.

Apesar de ser uma tarefa dificil, esta atividade deve ser exercitada, vivenciada muitas vezes na sala
de aula pelo potencial que oferece na dindmica de apropriacdo da lingua escrita.

Na reestruturacdo de textos, a professora analisard , junto com seus alunos, as questdes de estrutura
frasal, de coeréncia e coesdo, redundancias, segmentagdes, pontuacdo, paragrafacao, verificando se o texto é
claro na apresentacdo das idéias, na intencdo do dizer, na informatividade, na contextualizacdo da situacéo e
se 0 texto permite a intertextualidade (o conhecimento de um texto pressupde conhecer outros textos). Para
tal, é necessaria a autorizacdo do aluno/autor ou do grupo/autor, sendo que os mesmos deverdo ter voz de
decisdo, devendo considerar as interlocugdes do grupo e as intervengdes da professora, que agird sempre no
nivel de desafio.

A professora fard a leitura do texto, ja reestruturado, junto com os alunos, comparando os dois
textos, analisando o que foi mudado e o porqué das mudancas. Feito isto, todos os alunos deverdo ter uma
copia do mesmo, sendo este desencadeador de outras atividades que envolvam leitura, producdo escrita e
reflexdo sobre a linguagem.

Durante o ano letivo, estes textos poderdo compor uma coletanea que se tornara uma espécie de livro
da classe, procurando-se ter o cuidado de que todos os alunos tenham um texto contemplado nesta coletanea.
Este material deve ser significativo para o grupo para que todos possam demonstrar suas idéias, seus
pensamentos, seus sonhos, suas desilusdes, etc.

Estas atividades oportunizam que o professor junto com sua classe possa

... vivenciar o estudo de nossa lingua e experimentar o prazer de se arriscar nesta aventura que é
ler, produzir e refletir sobre o que se leu e produziu.

E a partir da analise da lingua que se pode elaborar atividades para o trabalho sistematico com as
chamadas dificuldades de escrita. As tarefas de casa, as tarefas de classe, os exercicios, etc, s6 terdo
sentido se estiverem articuladas com as trés praticas (leitura, producdo de textos e andlise
linglistica). Preparar atividades sem levar em consideracéo o proprio texto do aluno, sem levar em
consideracdo as dificuldades e necessidades da classe a cada momento, é compreender uma lingua
estatica e desvinculada de seu uso. (PADILHA, 1994, p. 171).

A clareza da professora sobre estas questdes é de suma importancia, portanto, sua atitude diante dos
“erros” das criangas deve ser repensada. Preocupada com o erro, muitas vezes a escola s6 vé a producao final
do texto sem olhar para o processo, valorizando apenas a escrita que contém todos os simbolos registrados
corretamente.

A interpretacdo equivocada do erro no processo de alfabetizacdo, além de ser um entrave no avanco
qualitativo necessario a escrita, ndo permite ao professor ser observador, pesquisador, alguém inquieto em
sua pratica. Ao dizer: “apague, esta errado!”; “escreva novamente desde o inicio”; “repita 5 vezes a palavra”,
a professora esta reforcando o erro e impedindo a crianca de se constituir enquanto sujeito leitor/escritor,
alguém que pensa e cria. 1sso ndo significa “ndo corrigir”. As situagdes de erro sdo ricas de informacdo e
devem ser utilizadas como instrumentos para que a professora faca a mediagéo na elaboracao/apropriacéo do
conhecimento.

As tentativas de escrita da crianca, mesmo que inicialmente ndo correspondam ao padrdo
convencional, precisam ser respeitadas, pois elas possibilitardo ao professor a compreensdo do processo de
aprendizagem vivenciado pelo aluno. E na escrita e reescrita que as criangas vdo experienciando e
adquirindo as normas convencionais da leitura e da escrita. O aluno ndo escreve para a professora corrigir,
mas para usar e praticar a fungdo de interagdo e interlocucdo em varias possibilidades.

Torna-se desafio nesta tarefa respeitar 0 movimento das criancas, apoié-las nas suas elaboragoes, ser
a ajuda necessaria na sua “Zona de Desenvolvimento Proximal”.
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VYGOTSKY (1989) ao postular o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), define-a
como sendo a distdncia do nivel de desenvolvimento real do sujeito, que pode ser determinado a partir da
resolucdo independente de problemas, e o nivel mais elevado de desenvolvimento potencial que é
determinado pela resolucdo de problemas sob a orientacdo de um outro sujeito mais experiente ou em
colaboracdo com seus colegas. Nesse sentido, a ZDP é um espaco em movimento criado nas interacdes, em
funcdo do conhecimento utilizado pelo participante menos experiente e também pelo suporte, instrumentos e
recursos de apoio empregados pelo participante mais experiente.

Compreender o conceito de ZDP traz importantes implicacbes para o trabalho pedagdgico, no
sentido de entender o valor da classe heterogénea, do papel do professor na atividade de sala de aula e a
importancia do trabalho coletivo para a apropriacéo e elaboragdo do conhecimento.

Como ja foi discutido neste texto, a apropriacdo de diferentes linguagens é um ato que pressupde a
interdiscursividade. Ndo podemos, portanto, deslocar a avaliagdo deste eixo. Entende-se a avaliacdo como
um processo que ocorre a todo momento e que envolve todos os elementos da pratica pedagdgica: professor,
alunos e demais sujeitos que trabalham ou estdo envolvidos com a escola, assim como os objetivos, 0s
contetdos e as atividades realizadas na escola e em sala de aula.

Avaliar significa que as observagdes, 0s registros e outros instrumentos avaliativos estardo presentes
desde o primeiro momento de aula, e permeardo constantemente todas as atividades que serdo realizadas,
constituindo-se em momentos de rica interlocucdo entre professor e alunos, seja de modo individual ou
coletivo, e cujo objetivo é acompanhar as possibilidades dos mesmos na realizacéo das atividades.

A compreensdo da perspectiva historico-cultural que pressupde a aprendizagem como a principal
fonte de desenvolvimento, onde prevalecem as possibilidades garantidas pelas pautas interacionais e onde o
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal coloca professores na constante tarefa de mediacdo com
seus alunos e o conhecimento, parte do principio de uma avaliagdo que se realiza como fonte de
informagédo para novos procedimentos a serem tomados a cada instante no processo educacional.

Viabilizado enquanto fonte de informacdo, o processo avaliativo compor-se-4 no cotidiano,
observando e entrecruzando-se todas as reagdes, convicgdes, realizacdes, possibilidades e dificuldades do
conjunto de alunos e de professores.

Mais importante do que a discusséo sobre a utilizacdo de certas atividades enquanto mecanismos de
avaliacdo, como provas, testes, exercicios, trabalhos escritos individuais e coletivos, pesquisas e outros, esta
a possibilidade de conceber e trabalhar com o conceito de avaliagdo que dé espaco a criatividade, a
criticidade e a autonomia, que se distancia, desta forma, de um controle de dominio cognitivo pela
memorizacao.

Apesar de todos os estudos que vém sendo desenvolvidos, sabemos que a avaliagcdo, na pratica
pedagdgica, ainda estd calcada num conjunto de contetdos que, muitas vezes, assumem um carater artificial,
porque abreviados, resumidos e fragmentados, comprometem a qualidade de ensino. Portanto, rever o
processo de avaliacdo ndo significa analisd-lo isoladamente e sim, refletir sobre todos os aspectos que
envolvem o ato pedag6gico e a escola como um todo.
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