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Invernaculo

Esta lingua ndo € minha,
qualquer um percebe.

Quem sabe maldigo mentiras,
vai ver que s6 minto verdades.

Assim me falo, eu, minima,

guem sabe, eu sinto, mal sabe.

Esta n&o é minha lingua.

A lingua que eu falo trava
uma cancao longinqua,

a voz, além, nem palavra.

O dialeto que se usa

a margem esquerda da frase,

eis a fala que me lusa,

eu, meio, eu dentro, eu, quase.

(Paulo Leminski)

Epigrafe



BOCHENEK, Sandro. Metodologia e alfabetizacdo sob o viés da pedagogia da
variacdo. 2020 190 f. Tese (Doutorado em Estudos da Linguagem) — Universidade
Estadual de Londrina, Londrina, 2020.

RESUMO

Estae Tese pretende discutir a questdo da variacdo linguistica no processo de
alfabetizacdo pelo viés da Sociolinguistica, bem com a respeito dos principais
meétodos de alfabetizacdo empregados nas escolas publicas de uma amostra de
municipios da regido Oeste do Parana. Para tanto, recorreu-se aos fundamentos de
Faraco (2008, 2015), Soares (2016), Cyranka (2014a, 2014b), Luchesi (2004, 2015),
Mortatti (2000), entre outros, como principais estudos que serviram de subsidio a
fundamentacdo da presente pesquisa. O objetivo geral desta tese é averiguar as
crencas e atitudes dos professores alfabetizadores no que se refere aos métodos
empregados no processo de alfabetizacdo, bem como as crencas e atitudes
relacionadas aos aspectos linguisticos dos educandos em processo de alfabetizacéo.
Elegeu-se como abordagem metodolégica o Levantamento de campo ou Survey, e
quanto a andlise dos dados, utilizou-se da abordagem estatisticodescritiva ou quali-
guantitativa. O corpus utilizado nas analises é constituido de 172 questionarios
respondidos por professores voluntarios de 4 municipios da regido Oeste do Parana:
Assis Chateaubriand, Cascavel, Formosa do Oeste e Nova Aurora. Os resultados
apontam para a necessidade de a Sociolinguistica se fazer conhecida também nos
cursos de Pedagogia, haja vista que esta é a formacao necessaria aos professores
gue se lancam na empreitada de alfabetizar, além de romper com metodologias
tradicionais vinculadas ao processo de alfabetizacao.

Palavras-chave: Sociolinguistica. Métodos de alfabetizacdo. Crencas e atitudes
linguisticas.



BOCHENEK, Sandro. Teaching Methodology and literacy under the bias of
variation of pedagogy. 2020 190 p. Thesis (Doctorate in Language Studies) - State
University of Londrina, Londrina, 2020.

ABSTRACT

This Thesis intends to discuss the issue of linguistic variation in the process of literacy
from the perspective of Sociolinguistics, as well as the main methods of literacy utilized
in public schools in a sample from districts of western Parana. Therefore, we used the
fundamentals of Faraco (2008, 2015), Soares (2016), Cyranka (2014a, 2014b),
Luchesi (2015), Mortatti (2000), among others, as the main studies that served as a
subsidy to the foundation of the present research. The general aim of this thesis is to
ascertain the beliefs and attitudes of the literacy teachers regarding the methods
applied in the literacy process, likewise the beliefs and attitudes related to the linguistic
aspects of the students in the process of literacy. Field Survey, or Survey, was chosen
as the methodological approach, and a statistical-descriptive or quantitative approach
was utilized for data analysis. The corpus analysis consists of 172 questionnaires
answered by volunteer teachers from 4 municipalities in western Parana: Assis
Chateaubriand, Cascavel, Formosa do Oeste and Nova Aurora. The results point to
the need for Sociolinguistics to be known also in pedagogy bachelor's education, given
that this is necessary training for teachers who undertake the task of literacy, in addition
to breaking methodological methods linked to the literacy process.

Keywords: Sociolinguistics. Literacy methods. Linguistic beliefs and attitudes.
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1 INTRODUCAO

O presente estudo discorre sobre a relagdo entre metodologias de
ensino empregadas no processo de alfabetizagdo e a Sociolinguistica Educacional,
de modo a observar crencas e atitudes linguisticas e a qualificacdo dos professores
alfabetizadores em lidar com os diversos fenbmenos variacionistas que envolvem o
processo de alfabetizacdo. Tendo em vista que a variagdo linguistica € um
fenbmeno inerente ao uso da lingua e ocorre em vérias direcfes, pode-se afirmar
gue a observacdo e descricdo precisa dos os fenbmenos que afetam a identidade
linguistica constituem uma tarefa dificil, considerando-se a heterogeneidade de
todos os processos historicos que a compuseram.

Desse modo, é necessario estabelecer um ponto de partida para o
estudo do fendmeno da variacdo, ou seja, definir o tipo de elemento que sera
observado. Essa definicdo pode ser pautada por fatores de ordem estrutural e
implicar determinados tipos de construgdes gramaticais tanto na fala quanto na
escrita ou, entdo, de fatores de ordem social que envolvem fenbmenos externos a
lingua e mais dificeis de serem corretamente analisados, até mesmo pelas diversas
forcas de carater extralinguistico que interagem e afetam a relagcdo
lingua/sociedade.

A pesquisa que serviu de base para este estudo contou com a
participacdo de um total de 172 professores voluntarios provenientes da rede
municipal de ensino de quatro municipios do estado do Parana: Formosa do Oeste,
Nova Aurora, Assis Chateaubriand e Cascavel. A referida pesquisa teve por objetivo
detectar crencas dos professores em relacdo aos fendmenos linguisticos presentes
nas producdes dos alunos, além das estratégias metodoldgicas utilizadas pelos
professores no que se refere ao foco de observacdo, por entender-se que estas
estratégias também revelam crencas linguisticas dos professores. Ressalta-se que o
presente estudo foi apreciado pelo Comité de Etica da UEL — Universidade Estadual
de Londrina e foi aprovado sob parecer numero: 3.028.570, CAAE:
94647118.4.0000.5231.

Utilizou-se como fundamentacgéo e norte da pesquisa os estudos de
Sociolinguistica Educacional e as suas implicacbes para 0 processo de
alfabetizacdo, em virtude de sua potencialidade em descrever os fenbmenos que

foram observados. Ao reconhecer o fendmeno da variacdo, a Sociolinguistica
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propde ndo apenas um rompimento com o estruturalismo, mas uma evolugdo em
termos de observacéo, analise e descricdo das muitas possibilidades do complexo
sistema de comunicacao e da interagdo social definida como ‘lingua’.

Nessa perspectiva, 0 presente estudo tem por objetivo geral
identificar as crencas e atitudes dos professores alfabetizadores a respeito da
variacdo linguistica presente no processo de alfabetizacdo. E como objetivos
especificos prop6e: (i) verificar se os métodos de ensino adotados compreendem ou
ndo questdes relativas aos diversos fenbmenos que fazem parte dos processos rda
variacdo linguistica do educando; (i) tracar um panorama geral entre o0s
participantes desta pesquisa no que diz respeito as crencas e, consequentemente,
identificar as estratégias de intervencao didatica em relacdo aos diversos fendmenos
variacionistas prescritos tanto pelos teoricos da area quanto pela legislacao vigente;
(i) apresentar o perfil geral de formacao dos professores participantes.

O presente estudo se originou a partir de um questionamento
relacionado ao grau de conhecimento de professores do ensino fundamental a
respeito aos conceitos de variacdo linguistica. Ressalta-se que 0s quatro municipios
participantes desta pesquisa localizam-se na regido oeste do Parana e pertencem a
Associacdo dos Municipios do Oeste do Parana (Amop), que elaborou um curriculo
comum a ser empregado em escolas de todos 0os 54 municipios participantes e que
prescreve direta e indiretamente a necessidade de se abordar a diversidade
linguistica e de géneros textuais desde o processo inicial de alfabetizacdo. Além
disso, conforme serd demonstrado adiante, ha um expressivo arcabouco teérico que
sustenta essa necessidade, bem como apresenta estratégias para se abordar o
fenbmeno de maneira adequada no processo inicial de alfabetizacdo. H4, ainda,
prescricbes em termos de legislacdo, o que, subentende-se, é — ou deveria ser — de
conhecimento de professores que se lancam na empreitada de alfabetizar. Todavia,
isto se confirmou apenas parcialmente, tendo em vista que os percentuais gerais de
acerto entre os participantes ficaram na média de 54,06%, sendo 50,22% o menor
percentual de acertos e 57,49% o0 de maior acerto entre 0S municipios
pesquisados.

Para isso, faz-se mister observar como essa tematica € tratada pelos
professores alfabetizadores em termos metodoldgicos, bem como as crencas e
atitudes desses profissionais das escolas publicas do Parana, pois entender como

esse fendbmeno é tratado no processo de alfabetizacdo é de extrema relevancia,
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uma vez que os alunos estdo em fase de aquisicdo da lingua escrita e ainda nao
dispbem de competéncia para entender as diferencas entre a lingua escrita e a
lingua falada. N&o raro, os alunos transpdem para a lingua escrita as caracteristicas
da lingua falada. Nesse sentido, ndo se trata de classificar como “erro” as
caracteristicas linguisticas apresentadas pelos alunos, mas de entender como e por
que elas ocorrem para que se possa sugerir tratamento metodolégico adequado,
uma vez que para alguns fendmenos serdo recomendadas intervengdes na fala e na
escrita, para outros apenas na escrita e, para outros, nenhum tipo de intervengéo,
pelo fato de se tratar de caracteristicas regionais. (e, portanto, ndo se configuram
como “erros”).

Nesse sentido, 0 presente estudo encontra justificativa no intuito de
auxiliar a emergir a variagdo linguistica no cenario dos atuais debates acerca dos
procedimentos a serem priorizados no processo de alfabetizacdo; além disso,
intenta contribuir com os educadores na escolha das formas de tratamento, dos
artificios mais eficazes e capazes de desenvolver com maior rapidez o0s
procedimentos voltados a aquisicdo da tecnologia da escrita e seus beneficios
sociais diversos.

A contribuicdo esperada com o presente estudo, acredita-se, seja de
realizar um diagndstico a respeito de possiveis elementos que necessitem de maior
reflexdo por parte dos educadores, suscitar a necessidade de maiores debates a
respeito da aplicacdo (ou nao) de estratégias inovadoras no que tange 0 processo
de alfabetizacdo e letramento dos educandos, além de observar o quanto do
preconceito linguistico se apresenta em terminadas metodologias tradicionais
utilizadas pelos educadores, e quais elementos precisam ainda de maiores esforgcos
no sentido de serem superados.

Desse modo, estas foram as principais questdes que se buscavam
responder, para as quais as seguintes hipoteses se apresentavam: (i) que 0s
professores alfabetizadores utilizam os métodos mais inovadores e bem
fundamentados nos processos de alfabetizacéo; (ii) que os professores pesquisados
conhecem e entendem a ocorréncia da variacdo linguistica em producdes dos
alunos em processo de alfabetizacéo; (iii) que os professores utilizam estratégias
metodologicas adequadas no tratamento do fendmeno da variagédo linguistica no
processo de alfabetizacdo, além do que consta prescrito nos principais documentos

norteadores.
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A presente tese justifica-se pela necessidade de averiguar quais sao
0S processos — no que se refere as escolhas dos métodos adequados — que
apresentem consolidacdo entre os professores e quais sao 0S que carecem de
investimentos tedricos e de formacdo. Ja no tocante ao processo de variacao
linguistica, pode-se dizer que a presente tese buscou apresentar duas contribuicoes:
a primeira de verificar a insercdo dos avancos da Sociolinguistica entre os
professores alfabetizadores, tendo em vista que este ndo € o publico alvo das
pesquisas sociolinguisticas brasileiras, e, a partir de tal verificacdo, refletir a respeito
da necessidade de se intensificar pesquisas com objetivo de criar materiais didaticos
e propostas metodologicas aplicaveis ao publico em processo de alfabetizacao.
Além disso, pode-se dizer que a principal contribuicdo do presente estudo é
justamente analisar o tratamento dado ao aspecto da variagcdo linguistica no
processo de alfabetizacdo, visto que a maioria dos estudos sdo realizados com
outras faixas etarias/anos escolares.

Cabe ressaltar que os resultados apresentados _no presente estudo
devem servir basicamente, de auxilio ao professor alfabetizador, a fim de néo
apenas identificar algumas construcfes tidas como ‘erradas’ pela sociedade,
pautadas, sobretudo, nas gramaticas normativas, mas também perceber a
diferenciacdo entre a fala e a escrita, objetivando uma reflexdo dos fenémenos
observados em bases cientificas, de modo a nortear futuras “escolhas pedagdgicas”
com maior assertividade.

O estudo aqui proposto demonstra que ha grande necessidade de
aproximar os estudos acerca da Sociolinguistica dos professores alfabetizadores,
tendo em vista que o percentual de respostas esperadas. Embora o percentual de
acertos tenha sido muito positivo em alguns quesitos; em outros, o percentual esteve
muito aquém do esperado, 0 que aponta para a ja referida necessidade formativa.

A presente tese esta organizada da seguinte forma: no primeiro
capitulo apresenta-se a parte introdutéria com uma breve descri¢cdo da investigacdo
empreendida e os principais resultados alcancados. No segundo capitulo,
apresentam-se 0s conceitos da Sociolinguistica Educacional bem como a Pedagogia
da Variacdo em termos tedricos, e discorre-se a respeito das principais metodologias
de alfabetizacdo empregadas no pais. No terceiro capitulo apresenta-se a
metodologia de pesquisa utilizada no presente estudo. No quarto capitulo séo

apresentados os dados obtidos por meio da pesquisa, organizados por meio de
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diferentes instrumentos como gréficos, tabelas e quadros. No Ultimo capitulo
esbocam-se as consideracdes finais a respeito do presente estudo e, ao final, sdo
apresentadas as referéncias utilizadas.

A presente pesquisa apresenta como limitacdo — o que pode ser
motivacdo para futuras pesquisas na area — o fato de restringir-se as afirmacdes dos
professores manifestadas nos questionarios entregues. Desse modo, futuras
pesquisas poderiam investir na investigacdo in loco nas escolas, de modo a

observar na pratica como ocorre o tratamento dos aspectos aqui abordados.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Faz-se necesséario, inicialmente, recorrer, enquanto fundamentacéo
tedrica, aos estudos a respeito do processo de alfabetizacdo e letramento, das;
metodologias de alfabetizagéo e tecer as relagdes entre esses estudos e os estudos
da Sociolinguistica educacional, tendo em vista que todo alfabetizando € fruto de um
processo socio-histérico-ideoldgico e a linguagem usada em seu cotidiano refletira,
automaticamente, em seu processo de alfabetizacdo. Desse modo, € preciso,
inicialmente, caracterizar esses estudos com o intuito de nortear como cada um é

entendido na presente tese.

2.1 SOCIOLINGUIiSTICA EDUCACIONAL: CONCEITOS

As crencas a respeito de um modo “correto” de falar ndo séo recentes
e seus ecos e efeitos chegaram com muita forca até os dias atuais, inclusive nas
escolas e nas universidades. Segundo Faraco (2009, 2015), ndo €é recente a demanda
por estudos voltados a tentativa de descrever — e prescrever — usos e normas da
lingua. Bagno (2001) aponta que hé registros de mais de 2000 anos em Alexandria,
no Egito, na tentativa de preservar a “pureza” da lingua grega — importante centro
cultural na época — os estudiosos baseavam-se na literatura classica para descrever
0s principais elementos que compunham a lingua literaria e para que servisse de
modelo a quem quisesse lancar-se na empreitada de escrever profissionalmente. No
entanto, essa necessidade surgiu em virtude da observacdo dos fil6logos de
‘resguardar’ a lingua grega, “[...] que naquela época ja estava muito diferente da
lingua usada pelos maiores poetas e escritores do passado [...]” (BAGNO, 2001, p.
15). Nasceu, assim, a necessidade das primeiras prescricdes em termos linguisticos.

A primeira gramatica de uma lingua moderna de que se tem noticia,

segundo Faraco (2009, p. 75, grifos do autor), € a gramatica do castelhano,

publicada em 1492, cujo objetivo era:

[...] estabelecer, por meio de instrumentos normativos (graméticas e
dicionarios), um padrdo de lingua para os Estados Centrais Modernos, de
modo a terem eles um instrumento de politica linguistica capaz de contribuir
para atenuar a diversidade linguistica regional e social herdada da
experiéncia feudal.
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Evidencia-se que a perspectiva de controlar a diversidade em termos
linguisticos, de algum modo, sempre foi preocupacao presente ao longo do tempo.

Outro fator importante, que avigorou o0 uso das graméaticas
normativas do modo como ainda €& concebido em muitas escolas atualmente,
ocorreu no final do século XIX e inicio do século XX, no contexto do taylorismo e do
fordismo: o modo de producdo em massa praticado e a conjuntura da
industrializagdo passaram a exigir da escola uma reestruturacdo e uma nova forma
de organizacdo, de modo que a memorizacao e a repeticdo fossem estimuladas com
o intuito de “treinar’ os trabalhadores para o0 modo de producédo fabril. Naquele
contexto, a memorizacdo e a repeticdo eram caracteristicas exigidas pelo mercado

de trabalho:

O taylorismo se generalizou pelo mundo e passou a impactar as politicas
educacionais, pois requeria que o0s sistemas educativos formassem
trabalhadores alfabetizados e adestrados para as tarefas repetitivas. Para
responder a essa necessidade, as escolas instituiram as pedagogias
tecnicistas, baseada na pedagogia tradicional, privilegiando os
encaminhamentos pedagdgicos que estimulavam a memorizacdo e a
repeticdo. (CORDIOLLI, 2014, p. 45, grifos do autor).

Nesse contexto, o ensino de Lingua Portuguesa passou a ser
sutiimente organizado, por exemplo, em torno da memorizacdo de conceitos,
atividades de repeticdo de conjugacfes em diferentes tempos verbais, no caso de
Lingua Portuguesa, ou de decoracéo de tabuadas, no caso de Matematica, além de
outras atividades cujo objetivo centrava-se unicamente no trabalho com a memoria,
deslocado de um uso “real” da lingua.

Ainda segundo o autor, esse modelo de ensino chegou até a escola
contemporanea, tendo em vista que somente a partir da década de 90 o mercado
passou a exigir profissionais com maior capacidade criativa e de flexibilizagdo: “Os
empresarios e as autoridades governamentais passaram, a partir da década de
1990, a exigir mudancas tanto nos programas curriculares como nos
encaminhamentos pedagogicos”. (CORDIOLLI, 2014, p. 47, grifos do autor).

Fica evidente, desse modo, o forte vinculo entre as exigéncias “do
mercado” e as escolhas metodoldgicas e didaticas feitas pela escola. Além disso,
muitos professores atualmente em exercicio, além de pais de alunos, foram
formados na perspectiva tradicional — tendo em vista que percebe-se certo

descompasso entre as exigéncias contemporaneas e o tempo em gue estas chegam
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efetivamente as escolas brasileiras — o que justificava a existéncia de fortes crencas
em uma ‘“lingua certa”, vigente na “gramatica”, ainda bastante presentes nos
contextos escolares, seja para exigir e cobrar dos alunos, seja para cobrar dos
professores quando essa modalidade de ensino tradicional, repetitiva e
“adestradora” nao é proporcionada.

Em suma, o contexto social do taylorismo e do fordismo influenciou a
organizacdo das metodologias empregadas em termos de ensino de linguas, além
de exercer forte controle no que concerne a busca por uma “padronizagao”
normativa, o que aponta para a ideia de resisténcia que persiste contra 0s processos
de mudanca inerentes a quaisquer linguas.

Outro aspecto, ainda a ser considerado no atual contexto de ensino
de Lingua Portuguesa e, consequentemente de Gramatica, refere-se ao valor
simbdlico que este desempenha, tendo em conta que, na busca por um ideal de
padronizacdo linguistica, tem-se, antes de tudo, a criacdo de uma ideia positiva
acerca de determinada variedade — identificada com os detentores de capital e com
as classes dominantes — e, por conseguinte, colocam-se em polo oposto as
variedades linguisticas populares — identificadas com o povo, com as classes

dominadas. A esse respeito, Cyranka (2014, p. 136-137) assevera que:

[...] o ideal de padronizagdo esbarra numa contradicdo provocada pelo
carater eminentemente invariante em que ele implica relativamente a um
fendbmeno naturalmente variavel, que é a lingua. Assim, pode-se claramente
deduzir que o conceito de variedade/norma-padrdo em si mesmo nao esta
ligado ao sistema linguistico propriamente, mas a uma ideologia. [...]. Como
se viu anteriormente, ao longo desse processo soécio-histérico de
padronizacdo das linguas, agregou-se a ele o valor de lingua de prestigio,
de lingua correta, culta.

Somente com a ascensdo da Sociolinguistica, sobretudo a partir da
década de 60, tendo na figura de Labov um dos seus principais divulgadores, ocorre
demonstracdo que a mudanca linguistica emerge da variacdo — pensamento ébvio,
diga-se de passagem, basta ver que justamente por meio desse processo que as
linguas mudam ao longo do tempo a ponto de se transformarem em outras, a
exemplo do latim que, por meio dos processos de mudanca, transformou-se em
Portugués, Romeno, Francés, Espanhol e Italiano — passando a ser consideradas e

cientificamente estudadas.



24

Desse modo, a Sociolinguistica lanca luz acerca da necessidade de
analisar por intermédio dos preceitos cientificos, os processos de mudanca
linguistica, tendo por objetivo entendé-los e sistematiza-los. O adjetivo “cientifico”,
aqui utilizado para qualificar a metodologia de analise adotada pela Sociolinguistica,
se deve ao fato de se entender que esta pesquisa tem esse carater no sentido lato,
tendo em vista que seu objeto de estudo e observacéo baseia-se na lingua real, em
uso, além de ndo emitir juizos de valor acerca do objeto analisado.

Pesquisadores, entre 0os quais se destacam Bortoni-Ricardo (2005) e
Faraco (2009, 2015), passam a chamar atencdo para a necessidade de se considerar
o campo de estudos de uma “Sociolinguistica Educacional” e “Pedagogia da Variagao
Linguistica” respectivamente. Bortoni-Ricardo (2005) inovou ao sistematizar a
observacéao linguistica por meio do prisma de trés parametros basicos de observacéo,
ou “continuos”, os quais facilitariam a analise e reflexdo linguistica em sala de aula,
tendo em vista que a operacdo com meros exercicios de adestramento e
memorizacdo ndo corresponde mais ao que se espera em termos de uso linguistico,
uma vezque o atual contexto social/capitalista passa a exigir a formacao de cidadaos
e trabalhadores mais flexiveis e prontos para resolver problemas, o que implica em
certa medida o uso de raciocinio reflexivo e criativo. Nesse sentido, a analise e a
reflexao linguistica por meio dos “continuos” mostram-se proficuas, no tocante ao
favorecimento de tal mudanca de perspectiva.

Ao propor tal metodologia, a autora passa a sistematizar uma forma
de andlise bastante didatica, com o intuito de levar a uma reflexdo acerca de todos
os fenbmenos que abarcam uma determinada variedade linguistica, além,
sobretudo, de considerar o contexto de producédo, que interfere de maneira bastante
significativa nas caracteristicas de certas variedades linguisticas.

Ao abordar o continuo de urbanizacdo, Bortoni-Ricardo (2005) situa
em uma extremidade as variedades rurais isoladas e, em outra, as variedades
urbanas padronizadas; no polo médio do continuo, a autora situa o que chama de
“area rurbana”, que corresponderia as variedades utilizadas por falantes de padrbes
intermediarios entre os dois extremos. Os falantes localizados no polo médio do
continuo sdo, em sua maioria, ex-moradores das areas rurais e seus descendentes
gue migraram para 0s centros urbanos, especialmente a partir da década de 60, em

busca de emprego e melhor qualidade de vida nas cidades; ndo apresentam mais as
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caracteristicas das variedades rurais isoladas, mas também nao apresentam uma
variedade urbana altamente padronizada.

No continuo de oralidade e letramento encontram-se, em um
extremo, os “eventos de oralidade” e no outro os “eventos de letramento”. Pode-se
entender os termos “eventos de oralidade” e “eventos de letramento” retomando-se
0 conceito apresentado por Bortoni-Ricardo (2005), que conceitua tais fenbmenos
como situagOes sociais, as quais estdo, em maior ou menor grau, apoiadas em
textos orais ou textos escritos. Dito de outro modo, se o contexto social estiver
baseado exclusivamente na oralidade, tendera a estar mais préximo ao continuo
correspondente, ao passo que se a situacdo social estiver exclusivamente baseada

na lingua escrita, tenderé a aproximar-se do continuo de letramento.

Para fazermos a distingdo entre eventos de letramento e oralidade, vamos
lembrar que, nos primeiros, 0s interagentes se apbiam em um texto escrito,
gue funciona como uma pauta de uma partitura musical. Esse texto pode
estar presente no ambiente da interagdo ou pode ter sido estudado ou lido
previamente. Num oficio religioso, por exemplo, o lider, o padre, o rabino, o
pastor, ao proferirem seu sermdo, estdo realizando um evento de
letramento, seja porque eles tém diante de si o roteiro escrito de sua fala,
seja porque eles prepararam previamente esse roteiro escrito, no qual
introduziram passagens biblicas, por exemplo. Uma conversa a mesa de
bar € um evento de oralidade, mas, se um dos participantes comeca e
declamar um poema que ele recolheu em suas leituras, o evento passa a ter
influéncias de letramento. (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 62).

O continuo de monitoracdo estilistica apresenta, em um extremo, 0
grau minimo de monitoracdo, ao passo que, no outro extremo, apresentara o grau
maximo. O grau minimo de monitoracdo estilistica ocorre quando os interlocutores
estdo em situacdo de informalidade, as quais tendem a desfavorecer os niveis de
monitoracdo; ao passo que ocasides sociais de maior formalidade exigirdo maior
cuidado com o planejamento, bem como maiores niveis de monitoracao estilistica.

Vale lembrar que o grau de monitoracdo estilistica é elemento
importante no que tange a andlise e a reflexdo linguistica e que a situagédo social
influencia drasticamente as escolhas lexicais e sintaticas realizadas por falantes,
tanto que Labov (2008), ao abordar o “paradoxo do observador”, sugere que 0
pesquisador, como estratégia eficiente de modo a romper com a monitoracéo, faca
perguntas relacionadas a situacbes de maior alegria ou perguntas relacionadas a
descricdo de uma situacdo na qual o sujeito da pesquisa expds-se a risco de vida;

pois, em face da presenca dessas lembrancas de estresse, o falante tendera a
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elevar os niveis emocionais, a ndo monitorar tanto o discurso e tendera também a
esquecer o contexto da entrevista, denunciando, desse modo, as variedades menos
monitoradas utilizadas por ele em situagbes sociais mais cotidianas, diferentes da
situacao social formal proporcionada pelo contexto de entrevista.

Ressalta-se, todavia, que o0s continuos aqui descritos ndo sao
estanques e também sdo independentes entre si, haja vista que variam de um
extremo ao outro conforme cada um dos aspectos aqui descritos. Resumidamente,
pode-se dizer que determinada variedade linguistica estard sempre
tridimensionalmente situada em “escalas virtuais” de analise. A localizagdo sempre em
um ou em outro ponto se dara em virtude de elementos pontuais, conforme o
entendimento do avaliador, além da comparagdo com outras sentencas, as quais
poderdo influenciar a localizacdo mais a direita ou mais a esquerda de cada um dos
continuos. Além disso, entre um extremo e outro ha infinitos pontos, os quais somente
ganhardo valor na localizacdo em comparacdo com outros textos orais ou escritos.

A Sociolinguistica, por considerar aspectos sociais da lingua, pode
ser caminho para um ensino linguistico eficiente, pois permite levar em conta
diversos fatores, tais como: | — a necessidade de romper com a ideia de uma lingua
homogénea; Il — a necessidade de analisar a lingua enquanto sistema de trocas
simbdlicas e ideoldgicas; lll — o uso linguistico eficiente em diversos contextos
sociais, sejam eles orais ou escritos; IV — a conscientizagdo da existéncia de
variedades linguisticas como patriménio cultural de um povo; V — a valorizacéo da
lingua enquanto elemento constituinte de identidade; VI — o reconhecimento de que,
assim como nao existem culturas superiores/inferiores, também ndo existem
manifestacbes linguisticas superiores ou inferiores, mas apenas mais ou menos
adequadas a contextos especificos (BORTONI-RICARDO, 2005).

Desse modo, “a Sociolinguistica, considerando a contraparte social
da linguagem, oferece caminho para o tratamento adequado da heterogeneidade
linguistica na escola” (CYRANKA; HORTA, 2011, p. 197). Percebe-se, desse modo,
que essas disparidades linguisticas se fazem presentes tanto em contextos macro,
em escala nacional, quanto em contextos micro, como uma sala de aula, por
exemplo, tendo em vista que cada aluno apresenta sua proépria histéria linguistica,
fruto direto da sua comunidade de fala e das suas relagbes sociais proximas. N&o
h4, portanto, como descolar uma reflexao linguistica eficiente do contexto do qual

ela faz parte.
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Bortoni-Ricardo (2005) aponta para a necessidade de a
Sociolinguistica repensar caminhos e objetivos e recomenda que o0s estudos
sociolinguisticos considerem alguns principios como balizadores, no que se refere
aos objetivos a serem alcancados, considerando-se que 0 mero contato com as
variedades de prestigio ndo gera conhecimento eficaz e efetivo — prova disso € o
contato que os alunos ja tém com as variedades mais préoximas a norma padréo,
adquiridas por meio do contato com 0s meios de comunicagdo de massa, sem que
iISSo promova resultados positivos ao processo. Desse modo, nas palavras da

autora:

No desenvolvimento das acdes da sociolinguistica educacional, o
PRIMEIRO PRINCIPIO A considerar é que a influéncia da escola na
aquisicdo da lingua ndo deve ser procurada no dialeto vernaculo dos
falantes — em seu estilo mais coloquial —, mas sim em seus estilos formais,
monitorados. (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 130, grifo da autora).

Segundo esse principio, € justamente nos estilos mais monitorados
que as acdes da escolarizacdo se tornam mais palpaveis, visiveis e, portanto, é
justamente em situacdes sociais de maior pressao que 0S sujeitos precisam ser mais
bem preparados, tendo em conta que os estilos coloquiais 0 aluno ja domina, o que

nao requer trabalho sistematico por parte da escola.

O SEGUNDO PRINCIPIO relaciona-se ao carater socio simbdlico das
regras variaveis. Regras que ndo estdo associadas a avaliacdo negativa na
sociedade, ndo séo objeto de corre¢do na escola e, portanto, ndo vao influir
consistentemente nos estilos monitorados. (BORTONI-RICARDO, 2005,
p. 131, grifo da autora).

Nesse sentido, ha constru¢cdes que, frequentemente, sequer sao
notadas como estando em desacordo com 0 que prescreve a norma padrdo da
lingua e, desse modo, sofrem menor pressdao no que diz respeito ao trabalho

sistematico por parte das escolas.

O TERCEIRO PRINCIPIO refere-se a inser¢éo da variacdo sociolinguistica
na matriz social. No Brasil, a variagéo esté ligada a estratificacdo social e a
dicotomia rural-urbano. Pode-se dizer que o principal fator de variacéo
linguistica no Brasil € a secular ma distribuicio de bens materiais e o
consequente acesso restrito da populacdo pobre aos bens da cultura
dominante. (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 131, grifo da autora).
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Pode-se dizer, desse modo, que a variacdo linguistica vai além da
mera guestao linguistica no sentido lato: em paises de extrema desigualdade social,
como o Brasil, a luta a favor da inser¢cdo de variedades populares e o
reconhecimento da ldgica inerente a elas torna-se luta politica e ideoldgica: a
estigmatizacdo de determinadas construcdes linguisticas € frequentemente utilizada
como argumento para a discriminacdo social. Dito de outro modo, ja que, por
questdes morais e éticas, ndo se pode discriminar o social, discrimina-se o
linguistico.

Em relacdo ao quarto principio, a autora afirma que “os estilos
monitorados da lingua séo reservados a realizacdo de eventos de letramento em sala
de aula” (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 132). E preciso ter em mente que a escola é
a principal agéncia promotora de letramento social e, especialmente para as classes
populares, amiude a Unica possibilidade de insercdo da crianca no mundo da escrita.
Desse modo, € papel da escola ampliar o repertério de possibilidades no tocante aos
mais variados eventos de letramento possiveis, tencionando encorajar os alunos a
aventurarem-se nas participacdes sociais das mais diversas.

Quanto ao quinto principio, a autora argumenta que “postulamos que
a descricdo da variacdo na sociolinguistica educacional ndo pode ser dissociada da
analise etnografica e interpretativa do uso da variagcdo em sala de aula” (BORTONI-
RICARDO, 2005, p. 132). Vale salientar que a variedade (socio)linguistica utilizada é
fruto também de uma identidade cultural, por meio da qual seus falantes representam
e se veem representados. Alids, a questdo da identidade relacionada a lingua é téao
forte que ha tempos uma das imposi¢cdes de povos dominantes aos dominados era
justamente o idioma, a exemplo da proibicdo por Marqués de Pombal, em 1758, do
uso e do ensino das linguas indigenas no Brasil e a instauragdo do Portugués como
lingua oficial.

Desse modo, ndo é mais aceitavel que tais violéncias simbdlicas
cometidas outrora, em maior ou menor grau, se facam presentes ainda hoje. Talvez,
no futuro, a ideia de uma Unica norma ou variedade linguistica se torne inaceitavel e
absurda — a exemplo do instituido por Pombal no passado — haja vista quéo 6bvia é
a existéncia das inumeras variedades linguisticas, bem como dos processos de

mudanca inerentes a todas elas.
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Finalmente, o SEXTO PRINCIPIO refere-se ao processo de conscientizacio
critica dos professores e alunos quanto a variagédo e a desigualdade social
que ela reflete. Nesse processo, é necessario que o linguista ndo se limite a
transmitir informacdes técnicas, que sdo produtos da pesquisa académica.
(BORTONI-RICARDO, 2005, p. 131, grifo da autora).

Desse modo, faz-se necessério que se estabeleca uma ponte entre
a teoria, elaborada no meio académico, e a pratica pedagdgica exercida pelos
professores no cotidiano das salas de aula. Faz-se necesséario, ainda, a producéo de
maior quantidade de pesquisas aplicaveis a pratica escolar e que logrem resultados
eficientes de modo a munir professores e alunos com conhecimento mais critico e
reflexivo no que se refere aos usos linguisticos nos mais diversos contextos

educacionais.

2.1.1 A Norma Culta em questéo

O discurso a favor de uma “padronizagédo linguistica” e, por
conseguinte, alinhado com a defesa do ensino de uma modalidade Unica da lingua
esta alicercado na ideia da necessidade de néo se perder a lingua a ponto de torna-

la inteligivel entre pares.

Assim, pode-se claramente deduzir que o conceito de variedade/norma-
padrdo em si mesmo ndo esta ligado ao sistema linguistico propriamente,
mas a uma ideologia. [...]. Tal como os bens manufaturados precisam ser
padronizados, por razdes sociais e econdmicas, também uma lingua
padronizada facilita as trocas no “mercado linguistico”, de modo que esse
processo constitui for¢ca inelutavel entre muitas das linguas modernas.
(CYRANKA, 2014, p. 136).

No caso do Portugués, com o objetivo de tornar a lingua mais
significativa em ambito mundial, a busca pela padronizacdo gerou o Acordo
Ortografico, o qual unificou, a partir de 2010, a escrita da lingua em todos os paises
que a tem como idioma oficial. Logo, uma padronizacdo obedece muito mais a
critérios ideoldgicos do que a critérios linguisticos propriamente ditos.

A busca por uma padronizacdo em termos linguisticos gerou, no
entanto, status de superioridade para a variedade linguistica almejada. Milroy
(2011), contudo, argumenta que nem toda padronizacdo gera sentimento de
superioridade pelo objeto padronizado, e cita, a titulo de ilustracdo, que tomadas

elétricas sdo padronizadas sem que isso gere sentimento de prestigio, mas este
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ocorre tdo somente pela necessidade social de tornar mais habil o uso social desse
objeto. Em termos linguisticos, “[...] ao longo desse processo soécio-histérico de
padronizacdo das linguas, agregou-se a ele o valor de lingua de prestigio, de lingua
correta, culta” (CYRANKA, 2014, p. 137).

N&o ha, desse modo, como negar a importancia de haver uma
norma padrdo ou mesmo a importancia de a escola ensina-la, tendo em vista que as
variedades populares — pelo menos as proximas dos contextos sociais — 0s alunos ja
dominam, mas cabe a escola ampliar o uso para outras variedades e contextos,

considerando-se que, se assim ndo o fizer, estara falhando em seu papel social.

A escola, no entanto, ndo pode mais ignorar as diferencas sociolinguisticas.
[...]- Enquanto algumas delas conferem prestigio ao falante, outras
contribuem para formar uma imagem negativa, diminuindo-lhe as téo
escassas oportunidades de ascensao social. A escola, por outro lado, tem o
dever de respeitar e valorizar as peculiaridades linguistico-culturais desses
alunos, mas sem lhes negar o direito inalienavel de aprender as variedades
de prestigio. (CYRANKA; HORTA, 2011, p. 202).

Vale lembrar, ainda, que o que aqui se defende também ndo é
suprimir uma norma — que o aluno ja domina com eficiéncia — em beneficio de outra,

mas sim de expandir possibilidades de uso.

Nossa experiéncia demonstra que outras metodologias, baseadas que séo
na tentativa de levar os alunos a substituirem seu vernaculo pela variedade
prestigiada, sob pena de insucesso nos trabalhos e na avaliagéo escolar,
nao tem levado a resultados efetivos. (CYRANKA; HORTA, 2011, p. 192).

O papel da escola, em termos de ensino linguistico é, portanto,
ampliar possibilidades de uso nos mais variados cendrios sociais e ndo de restringir
a ideia que ha apenas uma lingua e apenas um Unico uso possivel.

“E fundamental, portanto, que a escola, no trabalho de levar o aluno
a desenvolver competéncias de uso de sua lingua materna, se preocupe tanto com
esse objetivo quanto o de leva-lo a reconhecer a legitimidade de seu dialeto”
(CYRANKA; HORTA, 2011, p. 198).

Um aspecto bastante sério ainda a ser considerado € a distancia que
h&, sobretudo entre as classes socialmente menos favorecidas, entre a variedade
padrdo e o vernaculo do aluno, o que pode dificultar o processo de alfabetizacéo,

tendo em vista a complexidade em alfabetizar-se em uma lingua que, em momento
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inicial, ndo é a mesma que ele utiliza em suas relacdes sociais diretas. Em resumo,
muito do que se considera “erro” pode, na verdade, ser apenas influéncia da distancia
existente entre o dialeto do aluno e da lingua que a escola usa e quer ver usada.
Resta, entretanto, o questionamento: qual norma deve ser ensinada
na escola? Responder a essa questdo ndo é tarefa simples, uma vez que ha
inumeros adjetivos empregados com diferentes sentidos que surgiram ao longo do
tempo. Lucchesi (2004) demonstra que, mesmo que o objetivo seja 0 ensino de uma
norma, este ndo se constitui em tarefa simples, pois, segundo o autor, ha quatro

possibilidades de entendimento do que vem a ser “uma norma”, a saber:

[...] NORMA OBJETIVA e NORMA SUBJETIVA: aquela relativa a padrbes
observaveis na atividade linguistica de um grupo determinado, esta relativa
a um sistema de valores que norteia o julgamento subjetivo do desempenho
linguistico dos falantes dentro de uma comunidade.

[..] NORMA PADRAO e NORMA CULTA: a primeira reuniria as formas
contidas e prescritas pelas gramaticas normativas enquanto a segunda
conteria as formas efetivamente depreendidas da fala dos segmentos
plenamente escolarizados, ou seja, dos falantes com curso superior
completo. (LUCCHESI, 2004, p. 64-65).

H4, portanto, pelo menos quatro possibilidades no que se refere as
normas. Nota-se, ainda, uma distancia entre um ideal linguistico e o utilizado em
termos préaticos.

Faraco (2009) apresenta uma precisa distincdo entre norma culta,
norma-padrdo e norma gramatical, a qual se mostra proficua no entendimento do
fendbmeno linguistico brasileiro e ainda explica a relacdo entre estas normas e a

apreciacdo socialmente positiva atribuida a elas:

A expressdo norma culta/comum/standard, como discutimos acima, designa
o conjunto de fendmenos linguisticos que ocorrem habilmente no uso dos
falantes letrados em situac6es mais monitoradas de fala e de escrita. Esse
vinculo com os usos monitorados e com as praticas da cultura escrita leva
os falantes, ao lhe atribuir um valor social positivo, a recobri-la com uma
capa de prestigio social. (FARACO, 2009, p. 71, grifo do autor).

Acredita-se, desse modo, que este seja o ideal de norma a ser
ensinado nas escolas, uma vez que reflete ndo apenas o desejavel a ser
incorporado ao repertorio linguistico dos alunos — considerando-se que a valorizacao

social e, portanto, a possibilidade de ascensao social sera facilitada por meio do uso
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eficiente de uma variedade linguistica de prestigio —, mas também pelo fato de esta
representar a norma em vigéncia quando ha imersdo do sujeito em situacdes de
letramento dominante/institucional. Observa-se, portanto, em termos gerais, que
mesmo que O objetivo seja 0 ensino e a fixagdo de uma norma, esta nao
representard uma escolha simples, haja vista o universo de possibilidades que se
coloca a frente.

Faraco (2009) alerta, porém, para a necessidade de afastar a ideia
do trabalho sistematico e normativista, conforme se tem frequentemente praticado
nas escolas e também na midia, no sentido de entender a necessidade de romper
com a ideia de que a Unica lingua certa € a — impraticavel, diga-se de passagem —
presente nos instrumentos normativistas. Ao explicar a respeito das divergéncias
existentes entre certas recomendacfes presentes nas gramaticas normativas e os
usos nas situacoes reais, Faraco (2009, p. 64, grifo do autor) cunha o termo “norma

curta”, por entender que, os que assim o fazem:

Falam eles em nome da “norma culta”, mas, de fato, estdo se baseando no
gue poderiamos designar pela expressdo norma curta — uma concepgao
gue apequena a lingua, que encurta sua riqueza, que ndo percebe (por
conveniéncia ou ignorancia?) que o uso culto tem abundancia de formas
alternativas e néo se reduz a preceitos estreitos e rigidos.

Nesse sentido, percebe-se que, por mais 6bvia que seja a ideia da
variabilidade inerente a lingua e, ainda, a imensa possibilidade de expressodes
possiveis e disponiveis no que concerne aos diversos usos cultos e possiveis da
lingua, muitas instituicdes sociais se valem dos arranjos Normativistas quando estes

Ihes soam convenientes.

De um lado, ha um discurso conservador que rechaca a ideia de que a
variacdo linguistica deva estar nas diretrizes da educacgéo basica. De outro,
esta a midia que ndo tem conseguido, ndo sei se por ignorancia ou ma fe,
dar um tratamento adequado ao tema e condena, até raivosamente, nossa
formulacdo geral, condenacgéo que, espantosamente, toma como algo néo
0 gue nossa formulacdo diz de fato, mas o que os jornalistas pensam que
ela diz. (FARACO, 2015, p. 20).

A condenacdo exercida pela midia denunciada por Faraco (2015)
contribui para que a Sociolinguistica seja mal interpretada — ao se apropriar de

exemplos descontextualizados — e para que os frutos de uma reflexdo linguistica
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sadia e produtiva se instaurem de maneira mais eficaz nos contextos sociais. Cabe,
portanto, a universidade promover acdes de divulgacdo de conhecimentos cientificos
e também aos professores com formacao em sociolinguistica provocar reflexdes que
levem a constru¢cdo de uma nova ideologia acerca das varias possibilidades em
termos linguisticos.

Quando a escola desconsidera a parte social da lingua ou reforca
apenas o ensino de uma norma em detrimento da lingua que o aluno ja traz de seu
circulo familiar e social, sem o devido respeito quanto a necessidade de se cultivar
pelas variedades, tendera a criar nos alunos um sentimento de incapacidade diante
da propria competéncia comunicativa, além de serem Uuteis no sentido de
desenvolver crencas negativas — e errbneas — acerca da propria lingua.

Cyranka e Horta (2011) até demonstram, por meio de testes aplicados
a alunos do quinto e do sexto ano do Ensino Fundamental, que a crenga na prépria
capacidade comunicativa vai se perdendo, conforme o0s anos escolares véao
avancando, o que comprova a capacidade de bloqueio ou ruptura que a escola pode
desenvolver quando ndo considera o fenbmeno d da variacdo como natural e

aceitavel.is.

Os testes revelam que, enquanto os alunos do quinto ano mostravam-se
ainda confiantes em sua capacidade de ampliar competéncias no uso de
sua lingua materna, além de sentirem motivados para isso, os das duas
turmas do sexto ano, ao contrario, mostravam-se absolutamente descrentes
de sua competéncia de usuarios da lingua portuguesa, seja na oralidade,
seja na escrita. (CYRANKA; HORTA, 2011, p. 194).

Nessa perspectiva, acredita-se ser de extrema relevancia promover
reflexdes e metodologias que possam incentivar e encorajar os estudantes nos mais
variados usos e universos linguisticos possiveis, considerando-se que, embora a
ampliacado de reflexdes sempre denuncie, por outro lado, a necessidade de aprender
ainda mais, tendo em vista que, em termos linguisticos, jamais se alcancarao todos
os dominios e usos possiveis, a julgar pelas infinitas possibilidades de usos e
aplicacbes aceitaveis. Isso ndo pode ser elemento motivador de desanimos ou
descrencgas acerca da propria capacidade linguistica.

Assim, compete a escola o papel de gerador de crencas positivas
acerca da capacidade comunicativa dos alunos, ja que estas crencas serdo a

génese para atitudes que, em termos praticos, colocardo em pratica ndo apenas as
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manifestacdes linguisticas mais elementares dos alunos, mas também possibilitarao
a ampliacdo de dominios mais complexos e artisticos em termos de capacidade

comunicativa.

De qualquer modo é das crencas que nascem as atitudes, de forma que, se
é possivel fazer o levantamento de um conjunto de crengas dos professores
e dos alunos sobre questdes relativas a lingua, a linguagem, a variacdo e a
aprendizagem linguistica, entdo se podera obter um sistema de crengas que
pode explicar melhor as atitudes dos professores em relagcdo a variedade
linguistica de seus alunos e, por conseguinte, a atitude desses alunos em
relacéo ao seu proprio desempenho linguistico. (CYRANKA, 2014, p. 144).

O excessivo treinamento em relacdo a uma Unica variedade
linguistica contribui para o desenvolvimento de uma série de crengas errbneas como
‘eu ndo sei Portugués”; “eu nado sei falar direito”; “Portugués é muito dificil”; “o
brasileiro ndo sabe falar Portugués corretamente”, entre outros, e estas crencas
geram uma série de preconceitos linguisticos, 0s quais estdo intimamente ligados.

Crencas linguisticas errbneas podem, ainda, servir como artificio
para esconder tramoias e crencas ideoldgicas politicas; servir como mecanismo de
ataques ou esconder ainda, a falta de propostas quando estes sdo analisados no
arcabouco politico, por exemplo, o que frequentemente gera discussdes acerca da
forma, mas esquece-se do conteudo, como quem discute a embalagem e esquece-

se do produto, conforme demonstra Faraco (2009, p. 65):

Alguém disse que, no nosso pais, toda polémica termina na gramatica. Isso
qguer dizer que, a falta de argumentos para sustentar o debate, nosso
costume é apelar para o trambique retérico, ou seja, tentar desqualificar o
oponente apontando-lhe “erros” de portugués.

Outro aspecto ainda a ser considerado é o papel dos cursos de
formacdo, em termos de formacdo de qualidade, oferecido aos professores do
Ensino Superior, uma vez que estas modalidades de ensino precisam estar
conscientes de sua funcdo social: formar futuros formadores. Caso isto ndo esteja
bem claro, te-se-a4 um circulo vicioso de inabilidade, pois a formacéo deficitaria gera
inUmeras outras mas formacfes. Desse modo, o desafio posto € tornar essas
variedades do portugués do Brasil amplas e eficazmente utilizadas, seja na

oralidade, seja na escrita, nesta ultima mais acentuadamente. Trata-se, sem duvida,
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de uma responsabilidade ndo apenas dos professores do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio, mas principalmente dos cursos superiores de formacéo do professor.

Em suma, ndo h& mais como desconsiderar o papel da
Sociolinguistica em termos de insercdo e reflexdo que esta ciéncia precisa
desempenhar, de modo a romper de vez com o mero adestramento e treino
linguistico na sala de aula, analisando a lingua viva, real, e ampliando — néo

restringindo — as variadas possibilidades de usos.

2.1.2 Variacéao Linguistica na Fala e na Escrita

Conforme demonstrado na hipétese inicial, acredita-se que um dos
problemas centrais para as dificuldades encontradas no processo de producao
textual, por parte dos alunos, se deva ao fato dos mesmos escreverem conforme
falam e, sabe-se que a escrita ndo é uma mera representacdo convencional da fala,

bem como a grafia ndo é uma simples representacédo dos sons da fala:

A ortografia foi um artificio inventado pelos seres humanos para poder
registrar por mais tempo as coisas que eram ditas. A ortografia oficial, em
todos os paises € uma decisdo politica, € uma lei, um decreto assinado
pelos que tomam as decisBes em nivel nacional. Por isso, ela pode ser
modificada ao longo do tempo, segundo critérios racionais e mais ou menos
cientificos, ou segundo critérios sentimentais, politicos e religiosos.
(BAGNO, 2001, p. 28).

Nesse sentido, € necessario perceber que a escrita apresenta regras
de organizacao préprias, as quais diferem das regras da fala. Todavia, de acordo
com Kato (2005, p. 40), o grau de proximidade entre a lingua oral e a escrita pode
variar de uma sociedade para outra, dependendo do grau de letramento destas

sociedades:

O que se esta prevendo aqui € que, se nas sociedades altamente letradas
as pessoas procuram simular a escrita na fala, em um pais como o Brasil, a
forca da oralidade marca a propria escrita [...] havendo necessidade de um
policiamento cada vez mais consciente por parte do escritor, se ele quiser
seguir os padrdes institucionalmente aceitos.

A observacao da lingua falada se justifica por ser nesta modalidade

gue primeiramente ocorrem as transformacodes, as quais sao (ou nao) incorporadas
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futuramente pela lingua escrita, como a transformacéo em portugués do pronome de
tratamento “vossa mercé” depois foi usado como vossuncé pelos negros
escravizados no Brasil, depois vosmecé e ai em ‘vocé’, atualmente usado em
contextos mais formais, ou ainda, em ‘cé em contextos menos formais, embora esta
dltima modalidade seja frequentemente observada na fala, mesmo de pessoas
cultas, mas ainda ndo aceita na forma escrita. As mudancas ocorridas na fala

proporcionam modificagdes profundas a ponto de transformar uma lingua em outra:

[...] as mudangas observadas nos textos escritos correspondentes aos
diversos periodos que levaram, por exemplo, o latim a transformar-se,
depois de alguns séculos, em portugués, espanhol, italiano, francés,
poderiam ser explicadas por mudancas que teriam acontecido na lingua
falada correspondente. (PETTER, 2011, p. 13).

Outro motivo, ainda, que leva a linguistica moderna a priorizar, de
certo modo, a lingua falada, se deve a motivos historicos, ou seja, ha uma tendéncia
em corrigir erros de andlises prescritivistas do passado que recomendavam o

modelo escrito como ‘certo’.

A prioridade atribuida pelo linglista ao estudo da lingua falada explica-se
pela necessidade de corrigir os procedimentos de andlise da gramatica
tradicional, que se preocupava quase exclusivamente com a lingua literéria,
como modelo Unico para qualquer forma de expressdo escrita ou falada.
(PETTER, 2011, p. 18).

Com o intuito de facilitar a anélise de corpus linguistico e estabelecer
relacdo entre fala e escrita, para analisar o portugués brasileiro Bortoni-Ricardo
(2005), propbe, conforme ja citado anteriormente, trés continuos que permitem maior
entendimento do processo de variacdo existente nas linguas faladas, os quais se
dividem em: continuo de urbanizacao; continuo de oralidade-letramento e continuo
de monitoracao estilistica.

Salienta-se, contudo, que as escalas sédo independentes entre si e
variam de acordo com a situacéo discursiva, além de serem graduais, ou seja, existe
uma série de subclassificacdes entre um extremo e outro.

Acredita-se, entretanto, que se torna clara a intima ligacao entre as

escolhas metodoldgicas utilizadas pelos professores alfabetizadores, a promogéo de
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letramento e o conhecimento de sociolinguistica, de modo a mostrar que todos

esses processos estao intimamente inter-relacionados.

2.1.3 Pedagogia da Variacdo Linguistica

O termo “pedagogia da variacao linguistica” passou a ser utilizado
por sociolinguistas no Brasil, especialmente a partir dos anos 2000 e teve Carlos
Alberto Faraco como um dos principais divulgadores.

A “pedagogia da variagdo” ndo consiste em uma nova abordagem
pedagdgica, mas se refere, basicamente, a uma mudanca de postura dos
professores frente & necessidade de se passar a considerar os diferentes aspectos
da variagdo linguistica dos alunos, os quais sdo tradicionalmente tratados como
“erros”.

Conforme aponta Faraco (2008), a necessidade por uma pedagogia
da variagdo linguistica surge em decorréncia de, historicamente, ter se criado nas
escolas — e em decorréncia desta, também em outras esferas sociais — a falsa
impressdo de se existir um padrdo linguistico Unico e absoluto de correcéo,
adequado a todas as situagbes sociais, e 0 que escaparia a esse padrao seria

tratado como “erro”. Nas palavras de Faraco (2008):

Se esse é um postulado classico entre os linguistas, sua apreensao social
(dentro e fora da escola) continua envolta em muita confusdo. E o nicleo do
problema parece estar num gesto que |é ‘relativo’ onde se deve ler ‘relativo
a’. Ou seja, os linguistas sdo acusados de relativistas porque — segundo os
acusadores — defendem que tudo vale na lingua, quando, de fato, ndo
afirmam isso. O que suas descricdes efetivamente mostram é que o0s
falantes variam sistematicamente (e ndo aleatoriamente) sua expressao e
tomam como baliza ndo um padréo absoluto de correcdo, mas critérios de
adequacdo as circunstancias. Nesse sentido, os fendmenos linguisticos ndo
sao relativos, mas relativos as circunstancias (FARACO, 2008, p. 166).

Nesse sentido, Faraco argumenta que a perspectiva da variagao
linguistica envolve a necessidade de ensinar ndo apenas uma Unica variedade —
norma curta —, mas além desta, expandir para uma modalidade pedagogica mais
potente, de modo a instrumentalizar os alunos para que estes realizem
interpretacdes, reflexdes, analises, etc. das mais variadas formas linguisticas

possiveis, “[...] os linguistas ndo s6 tém defendido que o ensino dé aos alunos
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acesso as variedades ditas cultas, como tém também desenvolvido uma
compreensao mais refinada do proprio fenbmeno dessas variedades” (FARACO,
2008, p. 168).

Faraco (2008) aponta, ainda, que essa tendéncia de se considerar a
pluralidade linguistica é algo relativamente novo, surgido no Brasil sobretudo no
século XXI, tendo em vista que até a década de 80 havia uma tendéncia entre os
linguistas brasileiros de tratar a questdo da variagdo na perspectiva do

“bidialetalismo”. Felizmente,

Essa perspectiva restrita esta, hoje, superada. Os linguistas brasileiros
desenvolveram [..] um quadro de referencias bem mais refinado dos
fendmenos da variacdo linguistica, substituindo uma visdo estanque das
variedades [...] por uma visdo em continuum que permite melhor apreender
a distribuicdo social das variedades (e, acima de tudo, a din@mica que rege
a intensa inter-relacdo entre elas) e os pontos em que ha estigmatizacéo de
formas (FARACO, 2008, p. 168, grifo do autor).

Desse modo, a pedagogia da variacdo sugere uma mudanca de
postura por parte dos educadores, além, obviamente, de uma mudanca de
paradigma até mesmo frente aos conteudos que deverdo ser abordados, tendo em
vista que esta escolha passa a ser plural. Dito de outro modo: ndo basta mais
ensinar a utilizar “a norma”, mas “as normas” e seus diversos contextos de uso.

Salienta-se, ainda, que historicamente o que se distancia da norma
padrao/culta/standard tem sido tratado nas escolas como “erro”, sendo papel da
escola buscar intervencao, a fim de evitd-lo. Desse modo, o papel da pedagogia da
variacdo legitima-se justamente em virtude de inserir nos debates pedagdgicos a
Obvia existéncia de variedades em quaisquer linguas, a insercdo de reflexdes a
respeito dessas variedades e como € possivel aborda-las didaticamente, além de
discutir a diferenca entre “erro” e “variedade”, tendo em vista que ambos os termos

tém sido tratados soba mesma abordagem.

[...] a escola tradicional simplesmente negava a variagdo linguistica como
matéria de ensino. Para a escola (e quanto ela ainda esta presente entre
nés?) a variagdo € sinbnimo de erro e cabe a ela corrigir esses pretensos
“desvios”. (FARACO, 2008, p. 177).
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Desse modo, € preciso separar o que cabe a escola ensinar, que
pode ser dividido em trés grandes grupos:

1. Norma padrao/culta/standard: o ensino da(s) norma(s) faz-se necessario no
sentido de instrumentalizar os alunos para situagdes sociais mais formais,
uma vez que a valorizagdo social da forma é tdo importante quanto a do
conteudo. Cabe a escola, portanto, esse papel, tendo em vista que se nao o
fizer, onde os alunos terdo acesso as formas de prestigio da lingua? Além
disso, esta é uma exigéncia posta até mesmo pelo mercado de trabalho,
tendo em vista que os melhores postos frequentemente demandam também
da capacidade de transitar por entre normas variadas e possuir dominio de
recursos estilisticos diversos.

2. Variedades linguisticas: o ensino das variedades, da reflexdo acerca das
diferencas entre elas, dos modos e recursos expressivos inerentes a cada
uma e da andlise cientifica de muitas das razBes pelas quais certas
variedades surgem e se estabelecem e outras desaparecem, contribuira,
acredita-se, para 0 combate ao preconceito — inclusive social — de muitos
alunos, além de torna-los mais criticos e reflexivos. Além disso, a escola
deve priorizar toda e qualquer possibilidade de elevar o0s recursos
expressivos dos educandos e nao o contrario, sendo a perspectiva da
variagdo linguistica um caminho seguro para isso.

3. Correcéo de erros: os erros ainda precisam de intervencao do professor e de
correcdo da escola. Contudo, faz-se necessario entender o que de fato pode
ser considerado erro. Nesse sentido, entende-se erro como a construcao de
sentencas inteligiveis e agramaticais e que inviabilizam a comunicacao, além
de erros ortograficos. Porém, os erros ortograficos precisam ser
cuidadosamente analisados por parte do professor, pois estes podem ocorrer
em virtude de duas razdes: desconhecimento da norma ou transposicao da
variedade social utilizada pelo professor. Desse modo, se for erro do
segundo tipo, este é preciso ser tratado com sensibilidade por parte do
professor, uma vez que se trata de uma “tentativa de acerto” por parte do
aluno.

Conforme aponta Faraco (2008, p. 180, grifo do autor):
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[...] cabe reiterar que nosso grande desafio, neste inicio de século e milénio,
€ reunir esforgos para construir uma pedagogia da variacdo linguistica que
ndo escamoteie a realidade linguistica do pais (reconhega-o como
multilingue e dé destaque critico a variagdo social do portugués); nao dé
tratamento anedético ou estereotipado aos fendmenos da variagao; localize
adequadamente os fatos da norma culta/comum/standard no quadro amplo
da variacdo e no contexto das praticas sociais que a pressupdem;
abandone criticamente o cultivo da norma padréo; estimule a percepc¢éo do
potencial estilistico e retérico dos fenbmenos da variacao.

Acredita-se que ao romper com a Vvisdo binaria de certo/errado em
termos linguisticos, a pedagogia da variacdo pode contribuir, ainda, no combate aos
preconceitos sociais exercidos por meio da lingua, tendo em vista que, com
frequéncia, estes servem como justificativa para situacdes sociais de discriminacéo e
desrespeito. Estas relacbes ndo sdo ingénuas, mas sao ideologicamente
construidas e quando ndo ha reflexdo critica a respeito delas, sdo socialmente

legitimadas como se fossem verdades absolutas.

[...] A ideologia que legitima essas relacdes sociais abjetas se traduz no
esteredtipo da “natureza inferior desses cidadaos de segunda classe”, em
cuja construcdo o preconceito linguistico desempenha um papel crucial. A
posicdo social inferior desse individuo se justifica por sua incapacidade
inata, evidenciada pelo fato dele ser incapaz de empregar as regras béasicas
da lingua. (LUCCHESI, 2015, p. 198, grifos do autor).

O papel da pedagogia da variacdo, portanto, extrapola o da simples
reflexdo linguistica para uma func¢éo social/politica mais complexa e significativa. Em
suma, defender o ensino de variadas normas linguisticas adequadas a contextos
diversos néo significa suprimir o ensino da norma dita culta. Pelo contrario: entende-
se que, desse modo, ha um enriquecimento ao repertério dos alunos, tendo em vista
gue as possibilidades expressivas tenderdo ao enriquecimento, além de torna-los
ainda mais criticos, uma vez que a analise linguistica pelo viés da pedagogia da

variacao é cientifica.

2.1.4 Crencas e Atitudes Linguisticas

A Sociolinguistica, na qualidade de ciéncia da linguagem, tem
possibilitado, também, a abordagem da variagcdo em uma perspectiva das crencas e
atitudes linguisticas (CYRANKA, 2014a, 2014b), a qual tem subsidiado as

perspectivas de analise dos diversos fenémenos linguisticos.
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As atitudes sdo, de modo geral, influenciadas pelas crencas, e
ambas tém sido estudadas desde a década de 60, inicialmente pela Psicologia
Social, expandindo-se mais recentemente para diversas areas como a
Sociolinguistica, a Sociologia da Linguagem e a Linguistica Aplicada (CORBARI,
2012).

A Sociolinguistica interessam (CV) os estudos de crencas e atitudes,
uma vez que fazem referéncia ao “problema da avaliacdo”, definido por Labov
(2008), que procura refletir a respeito de questdes concernentes as relacdes
subjetivas inconscientes, aos valores da propria variavel linguistica e ao papel do
falante no processo de mudanca e de quao ele esta ou ndo consciente desse
processo.

As crencas podem ser definidas, portanto, como um conjunto ideias
comuns (sejam estas positivas ou negativas) e partilhadas por uma grande maioria
de individuos de uma mesma comunidade de fala, com relacdo aos proprios
fendmenos linguisticos. Labov (2008) define crencas como “um conjunto uniforme de
atitudes frente a linguagem que sao partilhadas por quase todos os membros da
comunidade de fala, seja no uso de uma forma estigmatizada ou prestigiada da
lingua em questao” (LABOV, 2008, p. 176).

Marques (2019, p. 60) argumenta que “Uma atitude positiva pode
conduzir a mudanca linguistica tanto quanto uma atitude negativa pode diminuir ou
extinguir o uso de uma variante ou até mesmo de uma variedade”.

E importante salientar, ainda, que as crengas linguisticas exercem
influéncia tanto na variedade dita culta/comum/standard da lingua (FARACO, 2009),
guanto nas variedades populares.

Quanto as pesquisas relacionadas as atitudes, destacam-se o0s
estudiosos da Psicologia Social, Lambert e Lambert (1975), que discorrem sobreo
fato de as atitudes influenciarem os comportamentos e estes, por sua vez, serem por
elas influenciados de forma reciproca. As atitudes séo constituidas de pensamentos,
sentimentos, acdes e reacdes, as quais sdo reguladas pelo ambiente social visando
ao melhor convivio social possivel: ‘uma atitude € uma maneira organizada e
coerente de pensar, sentir e reagir a pessoas, grupos, problemas sociais ou, de
modo mais geral, a qualquer acontecimento no ambiente” (LAMBERT; LAMBERT,
1975, p. 100).
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Os autores supracitados argumentam, ainda, que, em principio, as
atitudes sao reguladas em razdo de novas experiéncias, ao passo que, com O
tempo, elas tendem a tornar-se mais cristalizadas e, portanto, propensas a repetir
comportamentos estereotipados, 0 que, para os estudos linguisticos propriamente
ditos, reforca preconceitos.

Desse modo, faz-se necessario primeiramente conceituar crencas e
atitudes linguisticas. Lucchesi (2004) ressignifica os conceitos de crencas e atitudes
ao contrapd-los ao que define por “norma objetiva” (definicdo proxima ao que se
entende por atitudes) e “norma subjetiva” (definigdo proxima ao que se entende por

crengas). O referido autor traz a seguinte explicacao:

[...] NORMA OBJETIVA e NORMA SUBJETIVA; aquela relativa a padrdes
observaveis na atividade linguistica de um grupo determinado, esta relativa
a um sistema de valores que norteia o julgamento subjetivo do desempenho
linguistico dos falantes dentro de uma comunidade. (LUCCHESI, 2004, p.
64-65).

Assim, a distincdo entre norma objetiva e subjetiva se mostra
oportuna, por guiar a analise de observacdo para padrbes que podem ser
demonstrados e efetivamente descritos ou para padrdes de julgamento subjetivos
realizados por falantes de um determinado grupo de uma comunidade de fala. Nota-
se, ainda, que permeada por tal distincdo, uma pesquisa linguistica poderia
descrever os inumeros padrdes linguisticos observaveis e contrapb-los as atitudes e
aos julgamentos subjetivos dos falantes frente a eles.

Cyranka (2014b) apresenta a seguinte definicdo para crencas e

atitudes linguisticas:

Interessa-nos, sim, como j& anunciamos, fazer um estudo de crengas e
atitudes linguisticas, isto é, investigar como os falantes avaliam as
diferencas que percebem no seu préprio uso e no de seus interlocutores,
guando utilizam a lingua, principalmente se comparadas a variedade
considerada padréo, ou culta [...]. (CYRANKA, 2014b, p. 49).

O estudo das crencas refere-se, basicamente, ao conjunto de ideias
gue estao relacionadas ao julgamento da propria variedade linguistica e a adotada
pelo outro, ao passo que o estudo das atitudes refere-se ao comportamento diante

das crencas. De acordo com Cyranka (2014a; 2014b), as atitudes tém como génese
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as crencas, uma vez que o0 aspecto subjetivo gera o aspecto mais pratico,

observavel e mensuravel advindo destas.

De qualquer modo, é das crengas que nascem as atitudes, de forma que, se
€ possivel fazer o levantamento de um conjunto das crencas dos
professores e dos alunos sobre questdes relativas a lingua, a linguagem, a
variacao e a aprendizagem linguistica, entdo se podera obter um sistema de
crencas que pode explicar melhor as atitudes dos professores em relacéo a
variedade linguistica de seus alunos e, por conseguinte, a atitude desses
alunos em relacdo ao seu proprio desempenho linguistico. (CYRANKA,
2014b, p. 144).

Na presente tese, entende-se que esta distingdo seja relevante, ja
qgue as crencas dos professores quanto a lingua influenciardo tanto em relacao as
atitudes que estes professores alfabetizadores terdo perante as variedades
linguisticas utilizadas pelos alunos, quanto aos aspectos metodoldgicos utilizados no
processo de alfabetizacdo. Por esta razdo a crenca e, em decorréncia desta, a
atitude dos professores podem causar impacto no modo como os alunos em
processo de aquisicdo da lingua escrita consideram suas crencgas e atitudes, que
poderdo ser moldadas nesse processo, tendo em vista que, conforme argumentado
anteriormente, estas crencas e atitudes exercem impacto mais fortemente no
momento inicial — periodo de aquisicdo de lingua escrita —, e tendem a se tornar
mais fortemente cristalizadas com o passar do tempo.

Desse modo, analisar crencas e atitudes de professores
alfabetizadores tende a propor reflexdes que podem impactar os rumos dos estudos
de lingua materna, de modo a fornecer impactos mais potentes do que se estes
forem exercidos em periodos posteriores. Em suma, acredita-se que esta
perspectiva sera frutifera, no intuito de fomentar atitudes positivas desde o processo

inicial de aquisi¢do da lingua escrita.

2.1.5 Variagéo Linguistica na Legislacdo Educacional

Do ponto de vista da legislacdo, os fendmenos variacionistas
passam a figurar de maneira mais evidente a partir dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), cujas recomendacdes aparecem de maneira expressa no

documento, ao reconhecer a contribuicdo da sociolinguistica como ciéncia que pode
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lancar luz no que diz respeito a observacdo de fendmenos linguisticos. Nesse
contexto, o referido documento ressalta que:

“O avanco dessas ciéncias possibilita receber contribuicdes tanto da
psicolinguistica quanto da sociolinglistica; tanto da pragmética, da gramatica
textual, da teoria da comunicacdo, quanto da semidtica, da analise do discurso”
(BRASIL, 1997, p. 20).

O reconhecimento da lingua como objeto sujeito a variacdo e como
elemento plural, tendo em vista a gama de manifestacdes a qual € inerente a toda

linguagem, também é expresso em outras partes do documento, como, por exemplo:

A Lingua Portuguesa, no Brasil, possui muitas variedades dialetais.
Identificam-se geografica e socialmente as pessoas pela forma como falam.
Mas ha muitos preconceitos decorrentes do valor social relativo que é
atribuido aos diferentes modos de falar: € muito comum se considerarem as
variedades linglisticas de menor prestigio como inferiores ou erradas.
(BRASIL, 1997, p. 26).

Chama atencdo o fato de o documento, além de reconhecer as
diferentes variedades dialetais da Lingua Portuguesa, definindo-as como partes
importantes da propria lingua, atesta o “valor social” atribuido aos diferentes modos
de falar, além de reconhecer que estas particularidades estdo sujeitas a
preconceitos, o que precisa ser evitado. A necessidade de combater prejuizos
baseados em “modos” de falar até aparece expressa em outras partes dos PCN, tais
como: “O problema do preconceito disseminado na sociedade em relacdo as falas
dialetais deve ser enfrentado, na escola, como parte do objetivo educacional mais

amplo de educacéo para o respeito a diferenca” (BRASIL, 1997, p. 26), ou, ainda:

Ha conteddos que podem ser trabalhados em situacdes de reflexdo sobre a
lingua, com o objetivo de conhecer e analisar criticamente os usos da lingua
como veiculo de valores e preconceitos de classe, credo, género e etnia,
explicitando, por exemplo, a forma tendenciosa com que certos textos
tratam questBes sociais e étnicas, as discriminac¢des veiculadas por meio de
campanhas de salde, os valores e as concepc¢des difundidos pela
publicidade, etc. (BRASIL, 1997, p. 36).

Além destes, ha outros momentos. A necessidade expressa ho
documento de se romper com preconceitos, justifica-se no sentido de entender que a
lingua exerce duplo papel na disseminagéo de preconceitos sociais: tanto como veiculo

de transmisséo de valores e ideologias como objeto/fonte, também de prejulgamentos,
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0s quais sao tachados de certos/errados, feitos/bonitos, etc. O preconceito linguistico
de que trata o documento €, na verdade, pura e simplesmente preconceito social
exercido — ou justificado — pelo modo de falar de certos grupos sociais, dai a
necessidade de rompé-lo por meio de todas as estratégias possiveis.

Outro aspecto abordado pelos PCN se refere ao que cabe — ou ndo
— a escola ensinar, tendo em vista que, deve-se evitar estigmatizar as variedades
linguisticas. Ressalta-se, no entanto, que a funcdo da escola sempre sera
instrumentalizar o aluno para as mais variadas demandas sociais possiveis,

exercidas por meio da linguagem:

N&o é papel da escola ensinar o aluno a falar: isso é algo que a crianca
aprende muito antes da idade escolar. Talvez por isso, a escola ndo tenha
tomado para si a tarefa de ensinar quaisquer usos e formas da lingua oral.
Quando o fez, foi de maneira inadequada: tentou corrigir a fala “errada” dos
alunos — por nédo ser coincidente com a variedade linguistica de prestigio
social —, com a esperanca de evitar que escrevessem errado. Reforgou
assim o preconceito contra aqueles que falam diferente da variedade
prestigiada. (BRASIL, 1997, p. 38).

Desse modo, acredita-se que a funcdo social da escola é ampliar o
repertdrio linguistico do aluno, prepara-lo para as mais diversas demandas sociais,
para as mais variadas — e tanto quanto possivel — situacdes de comunicagao
possiveis e conscientiza-lo dos valores sociais que sao transmitidos por meio dos
diferentes registros linguisticos. Se assim nao o fizer, a escola estara sendo mais um
dos muitos instrumentos de excluséo social, tendo em vista que ajudara a cimentar a
crenca de que existe um modo certo de falar — que a crianca ndo sabe, ndo conhece
e nao entende, que pertence ao outro, mas nao a ela — e também estara negando-
Ihe a possibilidade de vir a entender e se apropriar das variedades sociais de
prestigio, 0 que podera — mas ndo ha garantias — servir como um dos instrumentos

para auxilid-la na busca pela ascenséo social.

A questao nao é falar certo ou errado, mas saber qual forma de fala utilizar,
considerando as caracteristicas do contexto de comunicacdo, ou seja, saber
adequar o registro as diferentes situages comunicativas. E saber coordenar
satisfatoriamente o que falar e como fazé-lo, considerando a quem e por que
se diz determinada coisa. E saber, portanto, quais variedades e registros da
lingua oral séo pertinentes em funcéo da intengdo comunicativa, do contexto
e dos interlocutores a quem o texto se dirige. A questéo ndo é de correcao da
forma, mas de sua adequacdo as circunstancias de uso, ou seja, de utilizagao
eficaz da linguagem: falar bem € falar adequadamente, € produzir o efeito
pretendido. (BRASIL, 1997, p. 26).
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No texto da Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL,
2017) pode-se dizer que, do ponto de vista dos estudos sociolinguisticos, houve
consideravel avanco, tendo em vista que, além de constar de maneira expressa no
préprio documento a necessidade de considerar toda a pluralidade linguistica como
objeto de reflexdo e andlise, o documento separa em “praticas (de usos e de
analises)” (BRASIL, 2017, p. 78) que sao elementos-foco de estudo que precisam
ser considerados no que tange ao ensino de Lingua Portuguesa, a par de Fono-
ortografia, Morfosintaxe, Sintaxe, Semantica e Elementos notacionais da escrita,
aparece o campo “Variagao Linguistica” o qual apresenta como objetivos de estudo

elementos como:

e Conhecer algumas das variedades linguisticas do portugués do Brasil e
suas diferencas fonoldgicas, prosddicas, lexicais e sintéticas, avaliando
seus efeitos semanticos.

e Discutir, no fenbmeno da variacé@o linguistica, variedades prestigiadas e
estigmatizadas e o preconceito linguistico que as cerca, questionando
suas bases de maneira critica. (BRASIL, 2017, p. 78).

Desse modo, percebe-se demasiada preocupacdo no que se refere
a formagao de romper com a histérica dualidade entre “certo e errado” e avangar no
intuito de observar os fenbmenos linguisticos de forma critica e do ponto de vista a
considerar as diferencas e ndo taxativa. Ressalta-se, no entanto, que embora o
documento separe os objetivos de ensino para fins didaticos em “praticas”, aborda
também de maneira evidente a necessidade de trabalha-los de forma articulada,
entrecruzada e contextualizada, de modo que nédo resulte em praticas de ensino
artificiais e descontextualizadas.

Com relacéo ao processo especifico de alfabetizacdo, o documento
também aponta para a necessidade de considerar a variacdo linguistica como
fendbmeno que requer tratamento, tendo em vista que, mesmo na fase inicial de
aquisicao da lingua escrita, é preciso incutir na crian¢ca duas competéncias basicas:
a primeira € desenvolver a nocdo de como funciona o sistema alfabético e a
segunda é entender as diferencas entre a lingua falada — e sua diversidade — e a

lingua escrita:
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Dominar o sistema de escrita do portugués do Brasil ndo é uma tarefa téo
simples: trata-se de um processo de construcdo de habilidades e
capacidades de analise e de transcodificacdo linguistica. Um dos fatos que
frequentemente se esquece é que estamos tratando de uma nova forma ou
modo (grafico) de representar o portugués do Brasil, ou seja, estamos
tratando de uma lingua com suas variedades de fala regionais, sociais, com
seus alofones, e ndo de fonemas neutralizados e despidos de sua vida na
lingua falada local. De certa maneira, é o alfabeto que neutraliza essas
variacdes na escrita. (BRASIL, 2017, p. 86).

Cabe ressaltar que a pretensa “neutralidade” que ocorre na lingua
escrita — como aparece expresso no trecho supracitado — é apenas relativa, uma vez
que, mesmo no processo de alfabetizacdo, ha necessidade de se considerar a
multiplicidade de géneros textuais que, em maior ou menor grau, também apresenta
variedades inerentes. Além disso, ao apresentar as “Competéncias especificas de
Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental”’, o préprio documento reconhece
essa necessidade: “Empregar, nas interagdes sociais, a variedade e o estilo de
linguagem adequados a situacdo comunicativa, ao(s) interlocutor(es) e ao género do
discurso/género textual” (BRASIL, 2017, p. 83).

Outro documento importante que explicita a necessidade de se
considerar a variacao linguistica € o Curriculo Basico da Associacdo dos Municipios
do Oeste do Parana (AMOP), que se refere ao documento basico norteador das
praticas e das recomendacfes em termos de legislagcdo municipal. Esse documento
passou por reformulacdo em 2019, em virtude do lancamento da BNCC, a fim de se
adequar aos novos objetivos apresentados. Desse modo, a recomendacgéo aparece

expressa no documento da seguinte forma:

Um aspecto importante a ser destacado no estudo, especialmente, dos
géneros orais, € a variacdo linguistica, uma vez que é necessario que 0
aluno compreenda que a lingua falada é mais variada que a escrita, “que a
sua variedade linguistica é parte da lingua portuguesa e o uso das suas
formas esta condicionado aos diferentes ambientes de interacdo” (BUSSE,
2015, p. 32). Portanto, analisar a fala é também uma forma de refletir sobre
0S aspectos relativos ao preconceito e a discriminagdo linguistica, assim
como suas formas de disseminagdo. (ASSOCIACAO DOS MUNICIPIOS DO
OESTE DO PARANA, 2019, p. 258).

O documento apresenta concepc¢ao clara acerca da necessidade de
se considerar e respeitar a lingua em sua diversidade, além disso, demonstra
claramente que a diversidade ndo é exclusiva da modalidade falada da lingua, mas

apresenta-se também, embora com menor frequéncia, na modalidade escrita. Outro
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aspecto interessante do documento é o quadro que mostra a sistematizacdo dos
contetidos que devem ser contemplados no trabalho e na avaliagdo com a pratica de
linguagem leitura/escuta, na qual ha sistematizacdo de um roteiro de anélise a ser
considerado por parte do professor no que se refere aos objetivos de ensino de
linguagem. O campo “Dimensdo verbal” traz como subtematica o elemento
“Compresséo”, dentro do qual esta a pergunta: “2.5 Identifica marcas de variagao
linguistica em diferentes géneros?” (ASSOCIACAO DOS MUNICIPIOS DO OESTE
DO PARANA, 2019, p. 270). Outros trés momentos em que a abordagem da
variagdo linguistica aparece de modo explicito no documento encontram-se no
quadro que sistematiza os géneros discursivos, objetos de conhecimento e objetivos
de aprendizagem, que devem ser trabalhados em todos os campos de atuacao.

No campo “géneros discursivos — Relatos de experimentos,
entrevistas e pecas teatrais”, o documento apresenta “Variagdo Linguistica” como
“Objetos de conhecimento” e a recomendacgao no campo “Objetivos de conhecimento”

para o 3° ano do Ensino Fundamental com o seguinte texto de instrucao:

(EF35LP11) Ouvir gravacdes, cancdes, textos falados em diferentes
variedades linguisticas, identificando caracteristicas regionais, urbanas e
rurais da fala e respeitando as diversas variedades linguisticas como
caracteristicas do uso da lingua por diferentes grupos regionais ou
diferentes culturas locais, rejeitando preconceitos linguisticos, a fim de
promover convivio respeitoso com a diversidade linguistica. (ASSOCIACAO
DOS MUNICIPIOS DO OESTE DO PARANA, 2019, p. 306-307).

No campo “géneros discursivos — Noticias, instru¢cdes de montagem,
poemas, pecas teatrais (digitais ou impressos)”’, o documento apresenta a “Variacao
Linguistica” como “Objetos de conhecimento” e a recomendagdo no campo
“Objetivos de conhecimento” para o 4° ano do Ensino Fundamental, com o seguinte

texto de instrucéo:

(EF35LP11) Ouvir gravacdes, cangdes, textos falados em diferentes
variedades linguisticas, identificando caracteristicas regionais, urbanas e
rurais da fala e respeitando as diversas variedades linguisticas como
caracteristicas do uso da lingua por diferentes grupos regionais ou
diferentes culturas locais, rejeitando preconceitos linguisticos, a fim de
promover convivio respeitoso com a diversidade linguistica. (ASSOCIACAO
DOS MUNICIPIOS DO OESTE DO PARANA, 2019, p. 318).

No campo “géneros discursivos — Videos curta metragem (video

minuto)’, o documento inclui a “Variagdo Linguistica” como “Objetos de
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conhecimento” e traz a recomendagao no campo “Objetivos de conhecimento” para

0 5° ano do Ensino Fundamental, com a seguinte instrucao:

(EF35LP11) Ouvir gravacdes, cangdes, textos falados em diferentes
variedades linguisticas, identificando caracteristicas regionais, urbanas e
rurais da fala e respeitando as diversas variedades linguisticas como
caracteristicas do uso da lingua por diferentes grupos regionais ou
diferentes culturas locais, rejeitando preconceitos linguisticos, a fim de
promover convivio respeitoso com a diversidade linguistica. (ASSOCIACAO
DOS MUNICIPIOS DO OESTE DO PARANA, 2019, p. 330).

Todavia, em conformidade com a BNCC (BRASIL, 2017), essa
abordagem aparece sistematizada nos conteddos explicitos que compdem o rol de
competéncias a serem desenvolvidas a partir do 3° ano do Ensino Fundamental.
Vale lembrar, ainda, que com a BNCC o processo de alfabetizag&o foi deslocado do
3° para 0 2° ano, o0 que coloca necessariamente a abordagem da variacao linguistica
como elemento “pos-alfabetizagao.

Por fim, acredita-se que o trato com a variacdo linguistica esta
intimamente ligado com as escolhas metodolégicas adotadas pelos professores

alfabetizadores, o que sera discutido a seguir.

2.2 METODOLOGIA DE ALFABETIZACAO

A metodologia de alfabetizacdo aponta para a discussao acerca dos

métodos, entendendo-se estes como

[...] conjuntos de procedimentos fundamentados em teorias e principios
linguisticos e psicoldgicos, mas suficientemente flexiveis para que, na
pratica pedagdgica, possam superar as dificuldades interpostas por fatores
externos que interfiram na aprendizagem dos alfabetizandos. (SOARES,
2016, p. 53).

O clamor por novos métodos de alfabetizacdo no Brasil ndo é novo.
Diversas discussdes acerca da melhor maneira de ensinar a leitura e a escrita
renderam muitas publicacdes e polémicas, concentrando-se especialmente entre 0s
anos de 1876 e o inicio da década de 80 (MORTATTI, 2010). Até a década de 70,
muitos métodos foram publicados no Brasil, variando basicamente da conduta do

professor. se esse deveria partir de partes menores da escrita, como letras ou
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silabas e conduzir o processo de alfabetizacdo em direcdo a partes maiores como
palavras, frases e textos (métodos sintéticos) ou se deveria partir do caminho
inverso, ou seja, iniciar o processo de alfabetizacdo por meio de textos e, partir
desses, ir “desconstruindo-os” em direcdo a frases, palavras, silabas e letras
(métodos analiticos ou globais). No entanto, independentemente das escolhas
metodoldgicas realizadas pelo professor, fossem essas feitas pelos métodos
sintéticos ou globais, 0 ensino prevalecia sobre a aprendizagem, ou seja, o papel do
professor em “transmitir” os contelidos aos alunos, sendo estes considerados meros
receptores, variando, apenas, como descreve Soares (2016), numa questéo de foco:
fosse este voltado para a “percepgao auditiva” do processo de alfabetizagao, no qual
o aluno é incentivado, a partir do oral, a refletir e produzir material escrito; ou para a
percepcdo visual, na qual o processo de alfabetizacdo € conduzido do modo
contrario, ou seja, a partir do escrito o aluno é motivado a produzir material oral.

A partir da década de 70, com as publicacGes sobre a psicogénese
da lingua escrita — pautadas nas pesquisas de psicologia da aprendizagem
realizadas por Piaget — desenvolvida por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, houve, no
Brasil, uma grande mudanca de foco, a qual deixou de concentrar na maneira como
o professor ensina para o processo pelo qual a crianca aprende a lingua escrita.
Embora a psicogénese da lingua escrita nunca tenha se proposto enquanto
metodologia de ensino, estas discussfes contribuiram para inimeras propostas de
alfabetizacdo baseadas no construtivismo, porém, sem levar em consideracdo o

papel do professor em sala de aula.

As causas recorrentemente apontadas para esse descompasso
apresentam-se como diretamente relacionadas as dificuldades inerentes a
teoria construtivista, uma vez que as pesquisas sobre a psicogénese da
lingua escrita ndo pretendem resultar em um método de alfabetizagéo,
chegando mesmo a negar a validade dos existentes para 0os novos fins.
(MORTATTI, 2010, p. 280).

Desse modo, com a mudanca de foco do professor — anterior a
década de 70 — para o aluno — posterior a publicagdo dos estudos da psicogénese
da lingua escrita — houve grande rejei¢cdo a qualquer proposta voltada a métodos de

alfabetizacdo no Brasil, sendo estas consideradas retrdgadas e ultrapassadas.
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[...] como, no paradigma anterior, a aprendizagem da leitura e da escrita era
considerada um problema essencialmente metodoldgico, os métodos que
esse paradigma gerou — métodos analiticos e sintéticos — contaminaram o
conceito de método de alfabetizagdo, de modo que a rejeicdo a eles se
tornou uma rejeicdo a método de alfabetizagdo, de forma genérica.
(SOARES, 2016, p. 22).

Essa mudanga de paradigma provocou, de certo modo, um “vazio
tedrico” a respeito das metodologias de alfabetizagdo, as quais se restringiram a
pouquissimas publicacdes até o inicio do ano 2000. Nas palavras de Soares (2004a,
p. 11): “Talvez se possa dizer que, para a pratica da alfabetizagao, tinha-se,
anteriormente, um método, e nenhuma teoria; com a mudanca de concepc¢ao sobre
0 processo de aprendizagem da lingua escrita, passou-se a ter uma teoria, e
nenhum método”.

Com a democratizacédo da escola, a qual passou a receber os “filhos
do analfabetismo — que hoje tém garantia de acesso, mas néo de sucesso” (BRASIL,
1997, p. 21), o que se observa, no Brasil, em termos de alfabetizacdo é basicamente
isso: indices inaceitaveis de analfabetismo em todo o pais, alunos que entram nas
escolas e ndo permanecem ou que nela nada — ou muito pouco — aprendem. Outro
aspecto frequentemente pesquisado e denunciado refere-se, ainda, ao baixo nivel
de letramento adquirido pelos alunos, sobretudo nas instituicbes publicas de ensino.

Desse modo, faz-se necessario tracar, inicialmente, uma breve
reflexdo acerca das principais metodologias de ensino praticadas no Brasil nas ultimas
décadas, para, na sequéncia, refletir acerca das recomendacdes mais recentes dos
métodos a serem usados nas escolas. Acredita-se que esta reflexdo seja de extrema
importancia no intuito de ponderar sobre as adequacdes e inadequacdes de cada uma
das propostas; facilidades e dificuldades de implementacdo de cada uma delas;
auxiliar com embasamento tedrico e metodoldgico, que seja possivel de fato colocar
em pratica, a fim de contribuir para a diminuicdo — tendo em vista que a erradicacdo

ainda esté longe de ser alcancada — do analfabetismo no Brasil.
2.2.1 Breve Caracterizacao dos Principais Métodos Utilizados no Brasil
Os métodos de alfabetizacdo dividem-se historicamente em:

métodos sintéticos e métodos analiticos ou globais (CARVALHO, 2015). Os métodos

sintéticos compreendem aqueles que partem de unidades minimas do processo de
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leitura e escrita para as unidades maximas, ou seja, 0 processo de alfabetizacéo
comeca com o ensino das letras e evolui progressivamente em direcdo aos textos.
Os meétodos analiticos ou globais, por sua vez, partem de unidades maiores para
unidades menores do processo de leitura e escrita, ou seja, partem de textos “reais”
e evoluem em direcdo oposta, desmembrando-se em unidades textuais menores
como frases, palavras e letras.

De acordo com Carvalho (2015), os principais métodos sintéticos
utilizados no Brasil compreendem: soletracdo, Ba-be-bi-bo-bu: silabagcéo, e os
métodos fbénicos (especialmente Abelhinha e Casinha Feliz). O método da
soletracdo caracteriza-se pelo ensino sistematico das letras primeiramente, para
gue, na sequéncia, se ensine sua juncéo, em leitura de palavras.

“Ha indicios de que o método continua em uso no inicio do século
XXI, pois o livreto método ABC: Ensino pratico para aprender a ler (sem indicacéo
de autor e data) ainda pode ser encontrado em papelarias do interior do Brasil”
(CARVALHO, 2015, p. 22).

O método Ba-be-bi-bo-bu: silabacdo apresenta basicamente o
mesmo processo de leitura e escrita, porém, diferencia-se da soletracdo por
apresentar frases e ndo apenas palavras soltas. A esse respeito, Carvalho (2015,

p. 23, grifos nossos) assinala que:

Embora pareca anacrénico, o método sintético de silabacdo ainda continua
em uso tanto nas cidades quanto no interior, talvez porque do ponto de vista
do adulto pareca facil de aplicar. No entanto, nem todos os alunos, sejam
jovens ou criancas, se mostram capazes de entender o mecanismo da
combinacgédo das silabas.

De acordo com a descricdo supracitada, percebe-se algo evidente,
claro para alunos no periodo de pré-alfabetizacdo, porém ndo tdo claro para
professores alfabetizadores, além de frequentemente ignorado, o que torna arduo —
e falho — o processo de aprendizagem da lingua escrita e de leitura: a crianca
guando vem para a escola — salvo em casos especiais — sabe falar. Eventualmente,
quando proveniente de familias cuja circulacdo de materiais escritos ocorre em
maior fluxo, as criancas podem até ja entender a natureza da lingua escrita, 0 que
facilitara o processo de leitura e escrita. Porém, o que € ignorado frequentemente na

adocao desse metodo, bem como na adocédo do método da silabagcéo — o que explca
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0 insucesso em muitos casos quando se opta pela utilizacdo dos mesmos —, é o fato
de que na fala ndo aparecem silabas ou letras, mas sim uma cadeia sonora diversa,
a qual ndo corresponde exatamente as convencgdes escritas. Dito de outro modo:
escrevem-se letras, silabas e palavras, mas estas ndo aparecem segmentadas na
fala.

Pesquisas em fonética acustica experimental, como a desenvolvida
por Barbosa e Madureira (2015), por exemplo, demonstram facilmente que a cadeia
sonora nao corresponde as convencdes existentes na escrita, tendo em vista que,
na fala algumas vogais podem ser suprimidas, transformadas, unidas a outras, além
de palavras diversas que sao frequentemente pronunciadas como se fossem uma
Unica palavra. Esse fenbmeno frequentemente ocorre quando se tem uma palavra
que termina em uma determinada vogal e esta mesma vogal inicia a proxima
palavra, como: casa amarela pronunciado na fala como “casamarela”. Desse modo,
o insucesso dos referidos métodos deve-se a falta de compreenséo por parte das
crian¢as da natureza logica da lingua escrita. O que para alguns professores pode
parecer claro e evidente, pode ndo fazer sentido algum para uma crianca nesse
processo inicial de leitura e escrita.

Os métodos fonicos, como Abelhinha e Casinha Feliz -
exemplificados por Carvalho (2015) —, representam uma evolucédo para o professor
trabalhar a sonoridade das letras primeiramente, para somente depois amalgama-las

em silabas e posteriormente formar palavras.

Ensina-se o aluno a produzir oralmente os sons representados pelas letras
e uni-los (ou melhor dizendo, fundi-los) para formar as palavras. Parte-se de
palavras curtas, formadas por apenas dos sons representados por duas
letras, para depois estudar palavras de trés letras ou mais. A énfase é
ensinar a decodificar os sons da lingua, na leitura, e a codifica-los, na
escrita. (CARVALHO, 2015, p. 24).

O Método Abelhinha, segundo Carvalho (2015), utiliza-se de
personagens cujo desenho é criado a partir da letra cursiva minuscula e estes
personagens séo associados a historias contadas pela professora. As histérias sao
associadas aos sons ou “barulhos” que cada um dos personagens faz, o que ajuda a
crianca a fazer a associacéo entre personagem/grafema/fonema. O Método Casinha
Feliz, de acordo com Carvalho (2015), utiliza-se praticamente do mesmo processo.

Porém, as letras séo feitas em formato de um teatro de fantoches, para se ensinar o
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‘som das letras”. As vogais representavam “cinco amiguinhos”, os quais “se
encostavam” nas consoantes para formar uma silaba.

A partir da década de 20, com as ideias da Escola Nova chegando
ao Brasil, chega também a defesa de uma nova proposta metodoldégica no ensino da

leitura e da escrita: os métodos globais.

A Escola Nova que valoriza a leitura, as bibliotecas e o gosto pelos livros,
trouxe uma inovacgdo importante para os professores: a defesa dos métodos
globais. A fundamentacao tedrica desses métodos € a psicologia da Gestalt
ou psicologia da forma: a crenca segundo a qual a crianga tem uma visdo
sincrética (ou globalizada) da realidade, ou seja, tende a perceber o todo, o
conjunto, antes de captar os detalhes. (CARVALHO, 2015, p. 32).

Conforme descrito anteriormente, embora os métodos sintéticos
ainda hoje sejam utilizados em escolas, seja nas cidades, seja no interior, a defesa
pelos métodos globais, ainda hoje, se mostra pertinente, tendo em vista que se faz
necessario, em virtude das demandas sociais atuais, que a escola promova nao
apenas alfabetizacdo — aquisicdo da capacidade de leitura escrita —, mas também e,
sobretudo, de letramento, que resumidamente pode ser conceituado como 0 uso
social da leitura e escrita. Desse modo, a fim de atingir esse “propdsito maior”, os
meétodos globais mostram-se mais eficazes para alcancar esses objetivos, tendo em
vista que frequentemente partem de “textos reais” para o ensino do processo de
leitura e escrita.

De acordo com Carvalho (2015), os principais métodos globais séo:
Método de Contos, Método Ideovisual de Decroly, Método Natural Freinet,
Metodologia de base Linguistica ou Psicolinguistica, Método Natural, Método Paulo
Freire. Inclui-se, ainda, como exemplo dos métodos globais, a Sequéncia Didatica
(ASSOCIACAO DOS MUNICIPIOS DO OESTE DO PARANA, 2019; SCHNEUWLY;
DOLZ, 2011), a qual instrui o processo de alfabetizacdo valendo-se de atividades
montadas com base em géneros textuais especificos.

Segundo Carvalho (2015), o Método dos Contos consiste em
alfabetizar com base em contos ou pequenas historias adaptadas para o ensino de
leitura e escrita. Os contos sdo desmembrados seguindo uma sequéncia: contos,
frases e oracOes, palavras, silabas e letras. O método consiste em conduzir o
aprendiz a leitura “global” de determinadas sentencas e palavras para, na

sequéncia, leva-lo ao reconhecimento de partes especificas como as silabas:
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Apresentada a histéria completa, o texto € desmembrado em frases ou
oracdes, que a crianca aprende a reconhecer globalmente e a repetir, numa
espécie de pré-leitura. A seguir, vem a etapa de reconhecimento das
palavras [...]. Depois disso € que se alcanca a etapa de diviséo de palavras
em silabas e finalmente a composi¢cdo de novas palavras com as silabas
estudadas. (CARVALHO, 2015, p. 33).

De acordo com Maciel (2000 apud CARVALHO, 2015), o referido
Método de Contos ndo foi adotado extensivamente no Brasil, com excec¢do do
estado de Minas Gerais, em virtude de ndo haver um livro didatico préprio, além de
os professores ndo estarem preparados para sua aplicacao.

Sobre o Método Ideovisual de Decroly, Carvalho (2015) explica que
este método recomenda que 0 ensino seja proposto por centros de interesse da
crianca e ndo concentrado em matérias especificas. A metodologia de ensino foi
testada inicialmente com deficiente auditivo, para o qual foi preparado um ambiente
de experimentagcdo. As frases eram montadas de modo que uma acgao fosse
realizada — ou algo apresentado para a crianca — e, na sequéncia, a forma grafica da
palavra era apresentada. A crianca, desse modo, aprendia a reconhecer o texto
escrito associando-o a uma acéo que deveria ser executada ou a algo do mundo
concreto. Esse método, na sequéncia, passou a ser adaptado para criancas nao
portadoras de necessidades especiais.

O Método Natural de Freinet, de acordo com Carvalho (2015),
entende que o ensino de lingua escrita deve se desenvolver a partir do estimulo a
livre expressdo da crianca. Desse modo, as criancas sao incentivadas a escrever
textos livres, por meio de tentativas de escrita, partindo da oitiva de histérias, contos,
etc. A metodologia prescreve, ainda, que 0s textos sejam baseados em situacdes
sociais de uso da leitura e da escrita, o que estimulava os aprendizes a uma
conscientizacdo da necessidade de escreverem e lerem textos significativos. “Tudo
isso revela a concepcao do autor de que a escrita e a leitura tém um significado
social, existem para servir ao homem em suas lutas, no seu trabalho, na expressao
de suas ideias” (CARVALHO, 2015, p. 38). Desse modo, a interacdo por meio da
leitura e escrita como atividades socialmente significativas € algo estimulado desde
0 processo de alfabetizacéo.

A Metodologia de Base Linguistica ou Psicolinguistica foi elaborada
na década de 70, no Rio de Janeiro, por um grupo de professores coordenados pela

Professora Helena Gryner (CARVALHO, 2015). Essa metodologia consiste em
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ensinar a partir de rearranjos sintaticos feitos com base em uma estrutura pré-
definida. Uma dada frase é selecionada e reproduzida inicialmente de maneira oral
pelos alunos. Na sequéncia, determinadas palavras s&o alternadas de modo a
demonstrar a produtividade linguistica, ou seja, tomando-se por base uma primeira
estrutura, sdo reconstruidas inumeras outras. “Exercicios desse tipo (operagdes
sintaticas) sdo feitos oralmente para destacar a produtividade da lingua, a
capacidade que temos de criar um infinito nimero de frases a partir de uma mesma
estrutura” (CARVALHO, 2015, p. 39).

O Método Paulo Freire foi desenvolvido especialmente para ser
aplicado na alfabetizacdo de jovens e adultos. Paulo Freire € considerado um dos
maiores educadores contemporaneos e esta entre os estudiosos brasileiros mais
citados em todo o mundo, pelo reconhecimento de suas ideias e contribuicdes para
a pedagogia e a educacdo de modo geral. Pautado em ideias socialistas, Paulo
Freire propunha que a alfabetizacdo deveria servir como conscientizacdo social dos
alunos (CARVALHO, 2015; FREIRE, 1980, 1987).

Freire milita acerca da necessidade de a escola nao servir apenas
como um instrumentalizador e reprodutor de ideologias favoraveis as classes
dominantes, mas, ao contrario disso, que de se colocar a servigo de conscientizacdo
das classes de trabalhadores sobre o seu papel social, objetivando romper com

situacdes socialmente injustas, frequentemente travestidas de “boas agdes”.

Como auxiliar desta acéo divisoria, encontramos nela uma certa conotagéo
messianica, através da qual os dominadores pretendem aparecer como
salvadores dos homens a quem desumanizam.

No fundo, porém, o messianismo contido na sua a¢do nao pode esconder o
seu intento. O que eles querem ¢é salvar-se a si mesmos. E salvar sua
rigueza, seu poder, seu estilo de vida, com que esmagam aos demais.
(FREIRE, 1987, p. 82).

Nesse sentido, Freire demonstra claramente que o papel social da
escola vai além da sala de aula, formando, desse modo, o aluno para o mercado de
trabalho e para a vida social e politica. Entretanto, em virtude da pouca — ou
nenhuma - formacdo politica das grandes massas, essas estratégias de

manipulacéo exercem fortes efeitos na populacdo de maneira bastante abrangente:

Através da manipulagéo, as elites dominadoras vao tentando conformar as
massas populares a seus objetivos. E, quanto mais imaturas, politicamente,
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estejam elas (rurais ou urbanas) tanto mais facilmente se deixam manipular
pelas elites dominadoras que ndo podem querer que se esgote seu poder.
(FREIRE, 1987, p. 83).

Em termos metodologicos propriamente ditos, Freire sugere que a
alfabetizacdo ocorra a partir de palavras-chave, as quais devem ser selecionadas no
ambiente social dos alunos, com base em experiéncias e relatos a serem colhidos
junto aos proprios alfabetizandos. A partir da selecdo dessas palavras-chave, Freire
sugere que se inicie o processo de alfabetizacdo, ensinando a sua grafia e gerando
novas palavras socialmente significativas.

Outra perspectiva consiste ha Metodologia da Sequéncia Didatica, a
qual pode ser caracterizada como “método global’. Baseada no método
desenvolvido por Schneuwly e Dolz (2011), propfe-se que todo o processo de
ensino/aprendizagem seja baseado no uso de géneros textuais. Sugere-se ao
professor, que sequencie o ensino a partir de uma necessidade criada por ele
proprio, de uso social do género, a qual motivard e conscientizard o aluno da
necessidade da escrita, porém nao dissociada de uma realidade concreta
propriamente dita.

Em seguida, sugere-se que sejam apresentados “modelos reais” do
género a ser trabalhado, baseado em situacbes concretas de uso. S6 entdo os
alunos passam a produzir os textos escritos, pautados nos modelos dos géneros, 0s
quais sdo corrigidos posteriormente pelo professor (ou em conjunto com os alunos)
e reescritos na sequéncia. Por fim, deve ser priorizada pelo professor uma situagéo
de circulacédo do género, na qual a importancia do texto escrito ganha materialidade,

0 gque torna a experiéncia da escrita significativa aos alunos.

2.2.2 Implicacdes Tedricas a Respeito dos Processos Metodoldgicos

Os recentes indices de alfabetizacdo auferidos no Br tém
demonstrado a necessidade de se discutir o tema com maior profundidade, tendo
em vista que o Brasil ainda apresenta indices de analfabetismo inaceitaveis entre os
paises em desenvolvimento. Valendo-se de pesquisas, Henriques (2006) argumenta
que apenas cerca de 25% da populacao brasileira encontra-se em nivel satisfatorio

de alfabetizacéo.
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Os estudos realizados pelo Instituto Paulo Montenegro, Acado Educativa e
Ibope Opinido permitiram construir o indice de Nacional de Alfabetismo
Funcional (INAF), que sinaliza uma situacdo ainda mais grave no que se
refere aos desafios educacionais do pais. Nesse caso, a pesquisa sugere
que apenas 25% da populacdo brasileira se encontra no nivel de
alfabetizacdo plena, indicando portanto que 75% dos brasileiros possuem
algum grau de analfabetismo funcional. (HENRIQUES, 2006, p. 29).

Desse modo, faz-se necessario tracar algumas reflexdes acerca da
metodologia empregada atualmente no processo de alfabetizacdo nas escolas
brasileiras, de modo a demonstrar a importancia de se pensar acerca de
determinados fatores que precisam ser observados pelos professores
alfabetizadores. Além disso, o presente estudo procura evidenciar a necessidade de
se repensar a pratica pedagogica empregada nas salas de aula, tendo em vista que
0 sucesso almejado nesta ardua tarefa esta longe de ser alcangado no pais.

O meio social no qual a crianca vive também é fator que influencia —
seja positiva seja negativamente — 0 processo de alfabetizacdo das criancas. Cada
vez mais se torna inegavel o estreito vinculo entre o processo de aquisicdo da

escrita e as interagdes exercidas pela crianga com o0 meio no qual vive.

Solo recientemente se ha aceptado que muchos de los procesos mas
importantes para el desarrollo de alfabetizacion tienen lugar antes de que el
alumno entre por primera vez en aula. La evidencia muestra que este
desarrollo integrado y continuo se inicia durante los primeros afios de vida y
gue existe una influencia reciproca entre el desarrollo del lenguaje oral y
escrito desde las mas tempranas experiencias infantiles. (VILLALON, 2016,
p.17).2

Evidencia-se que o ambiente social exerce influéncia no processo de
aguisicao da lingua escrita pela crianca. Porém, a imersdo da crianca por si s6 em
meio a materiais escritos ndo proporcionara aquisicdo da lingua escrita — como
ocorre com a linguagem oral —, tendo em vista que a escrita alfabética converte os
sons da lingua falada por meio de “simbolos” em escrita. Desse modo, para que a
crianca se alfabetize, é necessario entender esse mecanismo de representacéo, 0
qual é ignorado por boa parte dos métodos — em especial os métodos sintéticos —,

gue ignoram o fato de que, para se aprender a ler e a escrever, é necessario, antes,

1 S6 recentemente se tem aceitado que muitos dos processos mais importantes para o
desenvolvimento da alfabetizag&o iniciam antes que o aluno ingresse pela primeira vez na aula. A
evidéncia mostra que este desenvolvimento integrado e continuo se inicia durante os primeiros anos
da vida e que existe uma influéncia reciproca entre o desenvolvimento da linguagem oral e escrita
desde as primeiras experiéncias infantis. (Tradu¢do nossa).
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entender a logica sob a qual opera a escrita alfabética, tendo em vista que nao se
fala em letras ou silabas, mas em palavras.

Dessa forma, muitos “problemas” e “erros” relacionados ao processo
de aquisicdo da linguagem escrita podem ser justificados por dois vieses distintos:
falta de compreensdo da crianca da légica que segue a lingua escrita, — seja por
falta de uma metodologia adequadamente empregada pelo professor alfabetizador,
seja pela pouca imersao da crianga no mundo “letrado”, o que a auxiliaria a entender
essa logica — ou ainda, pela distancia entre a linguagem efetivamente usada pela
crianga na comunidade e a linguagem na qual se baseia a convengéao escrita.

Desse modo, muitos dos pretensos problemas encontrados durante
0 processo de alfabetizacdo podem ser explicados pela relativa distancia existente
entre a lingua utilizada pela escola — e imposta como certa, correta e verdadeira — e
a lingua efetivamente utilizada pelo aluno em sua comunidade. Essa relativa
distancia é percebida, sobretudo, em criancas pertencentes as classes socialmente

desfavorecidas:

E, portanto, fundamental que, em pesquisas que envolvam criancas das
camadas populares, em que o fracasso em alfabetizacdo tradicionalmente se
concentra, seja considerada sempre a possivel influéncia da variagédo
linguistica sobre respostas a tarefas de avaliacdo de consciéncia sintatica e
morfolégica, como também, e talvez, sobretudo, deve ser considerada essa
influéncia para a interpretacao de pretensas “dificuldades de aprendizagem”,
gue muitas vezes se explicam pela distancia entre a variedade falada pela
crianca e uma lingua escrita que se ensina na variedade culta. (SOARES,
2016, p. 148).

Torna-se clara, desse modo, a necessidade de conhecimento
sociolinguistico por parte do professor alfabetizador, no intuito de detectar o que é
um problema de “alfabetizagdao” — entendido como aquisicao da l6égica na qual opera
a linguagem escrita — ou detectar o que € um problema da distancia entre a fala e a
tentativa de escrita efetivamente realizada pela crianca. Entender corretamente esse
processo é essencial ao professor alfabetizador, tendo em vista que a escrita
alfabética, diferente de outros sistemas de escrita, possui intima relacdo com a
cadeia sonora: “Entre os varios sistemas de escrita, o sistema alfabético se
diferencia dos demais por sua relagdo com a cadeia sonora da fala, que ele
representa” (SOARES, 2016, p. 124).

Assim, apresenta-se 0 que se conceitua por escrita alfabética e

escrita ortografica: escrita alfabética caracteriza-se como uma tentativa de
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representacao partindo do fonema para o grafema; escrita ortografica caracteriza-se
pela representacdo seguindo as normas de convencao social de representacdo. De
todo modo, “a transigdo de uma escrita alfabética para uma escrita ortografica no
processo de aprendizagem inicial da lingua escrita € geralmente reconhecida pelos
pesquisadores” (SOARES, 2016, p. 295).

Entende-se desse modo, que o processo de leitura torna-se mais
“facil” de ser realizado pela crianga do que o processo de escrita, que envolve maior
complexidade, tendo em vista que a incidéncia nos erros na leitura de determinadas
palavras € menos frequente do que 0s erros na escrita, que segue regras mais
rigidas, de maior complexidade e nem sempre “l6gicas”. Além disso, boa parte dos
“erros de leitura” caracteriza-se pela caréncia na escrita de elementos capazes de
assinalar elementos prosoédicos, por exemplo. Fonagy (1993) aponta a escassez de
pontuacdo nas linguas responsavel por marcacdes prosodicas, como o ponto de
interrogacdo, de exclamacgdo, o ponto, os dois pontos, o ponto e virgula, 0s
parénteses e o0 travessdo que surgiram no século XVI, e figuram até hoje.
Entretanto, ha determinadas situacdes marcadas apenas por elementos prosédicos
nos segmentos sonoros.

Soares (2016) e Villalon (2016) argumentam que outro processo que
influencia na aquisicdo da linguagem escrita refere-se a “transparéncia” ou
“opacidade” da lingua escrita em relacdo a fala: ha linguas cuja relacdo
grafema/fonema é mais proxima, o que facilita o processo de alfabetizacdo, ao
passo que héa linguas cuja relacdo se distancia, o que dificulta o processo de
aqguisicao da lingua escrita.

Soares (2016) destaca que, nas linguas romanicas, além de
predominarem estruturas sildbicas simples, seguindo o padrdo CV, também ha maior
transparéncia na escrita: 0 italiano e o espanhol apresentam escrita mais
transparente quando comparados ao portugués. No entanto, o francés apresenta
escrita mais opaca se comparado ao portugués. O referido autor analisa, ainda, o
caso especifico do portugués brasileiro e do portugués europeu e conclui que,
embora careca de maiores pesquisas acerca do assunto, 0 portugués brasileiro
apresenta ortografia mais transparente se comparado ao portugués europeu, em
virtude “[...] da redugéo ou neutralizagdo das vogais atonas, sobretudo as pretdnicas,
enquanto na pronuncia do portugués brasileiro todas as vogais, tdnicas ou atonas,
séo claramente pronunciadas” (SOARES, 2016, p. 100).
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Outra complexidade que envolve diretamente o processo de
aquisicdo da lingua escrita refere-se as diferentes habilidades que séo, de algum
modo, demandadas para que o0 processo de alfabetizacdo ocorra de maneira
satisfatoria, que se pode conceituar de “consciéncia metalinguistica”: capacidade de
refletir ndo apenas sobre a cadeia sonora e a relacdo desta com a escrita, mas,
além disso, a capacidade de refletir acerca da complexidade de outros elementos
essenciais ao processo de aquisicdo da escrita. Desse modo, Soares (2016)
apresenta 0 Quadro 1 “Dimensbes de consciéncia metalinguistica segundo
diferentes pesquisadores”, transcrita a seguir, que ilustra as diferentes “consciéncias
metalinguisticas” demandadas no processo de aquisicdo da lingua escrita,

relacionando-as aos respectivos pesquisadores que as abordam.

Quadro 1 -“Dimensbes de consciéncia metalinguistica segundo diferentes
pesquisadores”
TUNMER, GOMBERT, GARTON E S. GUIMARAES, MALUF E
PRATT E 1992 PRATT 2010 ZANELLA, 2011
HERRIMAN, (Franca) (Australia) (sic) (Brasil) (Brasil)
1984
(Australia) (sic)
fonoldgica metafonoldgica Fonoldgica metafonolégica fonoldgica
sintatica metassintatica Sintética metassintatica sintatica
da palavra metalexical da palavra -- lexical
- - - metamorfolégica morfoldgica
-- metassemantica -- -- -*
pragmatica metapragmatica Pragmética
-- metatextual -- metatextual textual

Fonte: Soares (2016, p. 131).

* Como se vera adiante, Maluf e Zanella referem-se ao aspecto semantico ndo como uma dimensao,
mas como um componente da dimensao textual.

Desse modo, segundo Soares (2016), evidencia-se que apenas a
consciéncia fonoldgica e a consciéncia sintatica aparecem de maneira mais evidente
como interesses de pesquisas cientificas sobre alfabetizacdo. Porém, conforme se
pretende demonstrar, na sequéncia, os demais processos nao podem ser ignorados
no que se refere ao processo de alfabetizacao.

A consciéncia pragmatica é essencial de ser desenvolvida desde os

primeiros anos de alfabetizacéo, tendo em vista que todo o produto da escrita esta
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inserido num contexto sociocultural, marcado por tragcos de intencionalidade,
aceitabilidade e situacionalidade, tendo em vista que a escrita ndo esta deslocada,
assim como a escola, do espaco social. Conhecimento pragmatico, portanto, €
necessario aos professores alfabetizadores, para que possam mostrar em quais
contextos determinados tipologias e géneros textuais sdo enquadrados. Pode-se
citar a metodologia da “Sequéncia Didatica” (ASSOCIACAO DOS MUNICIPIOS DO
OESTE DO PARANA, 2019; DOLZ; SCHNEUWLY, 2011) como modelo cuja
preocupacao com a pragmatica faz-se presente na proposta desenvolvida.

Nas palavras de Soares (2016, p. 136):

[...] durante o processo de alfabetizacdo, € fundamental o incentivo a
comportamentos epipragmaticos e o desenvolvimento de comportamentos
metapragméaticos, essenciais para acompanhar e aperfeicoar o
desenvolvimento da faceta interativa, que se volta para a compreenséo e a
produgdo textuais, e a faceta sociocultural, que insere a leitura e a escrita
no contexto social e cultural em que se realizam.

A consciéncia metatextual também € essencial ao processo de
alfabetizacdo, tendo em vista que o reconhecimento de como operam determinados
elementos coesivos presentes no texto é indispensavel tanto para uma interpretacao
correta quanto para uma producao textual eficaz. Desse modo, Soares (2016,
p. 140) argumenta que o tratamento desses elementos ndo deve ser relegado
somente a séries mais avancadas, mas deve estar presente até no processo de

aquisicao da linguagem escrita, por meio de uma

[...] reflexdo que acompanhe, regule e controle a producédo de textos, em
seus aspectos micro e macrolinguisticos; reflexdo que identifique e analise,
em textos lidos, esses aspectos, de modo a contribuir para o
desenvolvimento de estratégias de compreenséo.

A consciéncia sintatica € igualmente essencial de ser trabalhada
desde o processo inicial de aquisicdo da linguagem escrita, tanto que, conforme
mencionado anteriormente, € sempre apontada como objeto de investigacdo nas
principais pesquisas a respeito do assunto. Porém, conforme argumenta Soares
(2016, p. 142, grifos do autor): “[...] para despertar a consciéncia metassintatica [...],
€ necessario ‘desestruturar’ estruturas linguisticas que a crianga domina,

internalizadas pelo processo de aquisicdo da lingua oral’. Além disso, conforme
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mencionado anteriormente, ha processos sintaticos caracteristicos de determinadas
variedades linguisticas, os quais exigem reflexdo acerca da aceitabilidade da
variedade linguistica utilizada pelo sujeito.

A consciéncia morfolégica € necessaria por despertar na crianca,
desde o processo de aquisicdo da lingua escrita, o processo de formacdo de
palavras, como significado de afixos, prefixos e sufixos, por exemplo. Conforme
assevera Soares (2016), a consciéncia morfolégica € frequentemente avaliada
conjuntamente com a consciéncia sintatica.

A consciéncia semantica € fundamental para levar a crianca a
compreensao de que, tanto a fala quanto a escrita sdo sistemas de signos, e que
estes sdo, por sua vez, arbitrarios (SAUSSURE, 2006). E necessario, desse modo,
trabalhar com o significado de palavras, demonstrando as criangas um conceito nem
sempre claro de que estas palavras representam objetos do “mundo real”, tendo em

vista que, na escrita, a palavra falada se torna materialmente observavel.

Ora, como a escrita alfabética é a representagdo do significante, e ndo do
significado — o signo é arbitrario —, e a extensdo da palavra escrita
corresponde a extensdo da cadeia sonora que é o significante — o
significante é linear —, as duas faces do signo linguistico, indissociaveis na
fala, precisam ser dissociadas, na escrita, para que se reconheca nela a
representacdo grafica do significante, abstraindo-se do significado que ele
carrega. (SOARES, 2016, p. 163, grifos do autor).

Essa desassociacdo entre significante e significado é o primeiro
desafio a ser enfrentado pela crianca no processo de alfabetizacdo, tarefa nem
sempre facil de ser realizada. Esse realismo nominal (PIAGET, 2005 apud SOARES,
2016) fica evidente principalmente em criangas ainda néao alfabetizadas, as quais
frequentemente associam palavras menores a objetos menores, ao passo que

objetos maiores sé@o associados a palavras maiores.

Un desarrollo linglistico interesante en este periodo es la comprension do
gue es una palabra. Los nifios comprenden precozmente que las palabras
nombran objetos; sin embargo, esta relaciéon no alcanza el nivel de
abstraccion que el concepto requiere, de manera que, por ejemplo, afirman
gue el nombre de una persona no puede ser cambiado o que un objeto
grande debe ser representado por una palabra mas larga que la que
corresponde a un objeto méas pequefio. (VILLALON, 2016, p. 127).2

2 Um desenvolvimento linguistico interessante neste periodo é a compreensdo do que é uma palavra.
As criancas aprendem precocemente que as palavras nomeiam objetos; entretanto, esta relagéo nao
alcanca o nivel de abstragdo que o conceito requer, de maneira que, por exemplo, afirmam que o
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A consciéncia fonologica, que sera tratada a seguir, pode auxiliar no
processo de superacao do realismo nominal. Contudo, quando se discute o conceito
de consciéncia fonologica no processo de alfabetizacdo, faz-se necessario que se
rompam as variadas possibilidades no que se refere ao processo fonolégico, o qual
fica, frequentemente, relegado somente a consciéncia fonémica. Nessa perspectiva,
Soares (2016, p. 170) assevera que:

[...] quando o foco é dirigido para o processo de alfabetizacdo, €
fundamental distinguir e caracterizar os diferentes niveis de consciéncia
fonolégica segundo o segmento de fala considerado, uma vez que cada um
desses niveis contribui para o processo de forma diferenciada e em etapas
diversas do desenvolvimento.

Faz-se necessério, portanto, trabalhar com os diferentes aspectos
do processo fonoldgico, conforme apontado por Soares (2016) — no tocante ao
processo de alfabetizacdo —, sendo este trabalho considerado essencial para que o
realismo nominal seja superado, além de auxiliar no processo de compreenséo do
funcionamento da linguagem escrita por parte da crianca.

Nesse sentido, Soares (2016) aponta que os processos de leitura e
escrita exigem diferentes habilidades por parte da criangca, frequentemente
negligenciadas durante o processo de alfabetizacdo. Conforme apontado pela
autora, a leitura € mais facilmente aprendida do que a escrita, tendo em vista que a
associacao entre as letras e os sons — relacdes grafofonémicas — é mais facil de ser
realizada se comparada ao processo inverso, ou seja, a escrita que envolve
habilidades inversas — relacdes fonografémicas. Além disso, a leitura, por ser
processo visual e de maior velocidade se comparado a escrita, requer menor apoio
da memoria, uma vez que, na escrita, além de se pensar na prépria organizacao
textual, € necessario refletir também sobre as varias possibilidades que a escrita
oferece para se grafar uma determinada palavra. Ou seja, embora a crianca tenha
entendido a “légica” pela qual opera a escrita alfabética, ela acaba encontrando
dificuldades na expressao escrita, tendo que dominar convencgdes, acordos politicos
e questdes etimologicas, que conferem a grafia das palavras uma logica propria e
Gnica, que determinam, por exemplo, se uma palavra especifica sera grafada com

[P [Pl

ou sem “h” (mesmo que este grafema nao represente um fonema), com “c” ou “s”,

nome de uma pessoa hdo pode ser trocado ou que um objeto grande deve ser representando por
uma palavra maior a que corresponde a um objeto menor. (Tradu¢do nossa).
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(Pl “n

sendo que ambos representam o mesmo som antes das vogais “e” e “I”, entre outros

casos.

Sob o ponto de vista da consciéncia grafofonémica, essa diferenca [entre o
processo de leitura e 0 processo de escrita], que se vai revelando cada vez
mais claramente ao longo da evolugdo da crianca na compreensdo do
principio alfabético, pode ser explicada pela direcao no processo: na leitura,
0 processo parte dos grafemas para os fonemas, isto é, a crianca precisa
identificar nos grafemas os fonemas que eles representam para chegar a
palavra; na escrita, ao contrario, o processo parte dos fonemas para os
grafemas, isto €, a crianca precisa representar os fonemas da palavra por
grafemas. S&o processos que demandam de forma diferenciada a
consciéncia grafofonémica: reconhecer relagbes grafemas-fonemas na
leitura, produzir relagBes fonemas-grafemas na escrita. Por isso alguns
pesquisadores propdem diferenciar consciéncia grafofonémica, necesséria
para a leitura, de consciéncia fonografémica, necessaria para a escrita.
(SOARES, 2016, p. 226, grifos do autor).

Outro aspecto que merece ainda ser analisado no que diz respeito
as relacbes fonolégicas e o processo de alfabetizacdo, referente as relagbes
sonoras entre vogais e consoantes. A relacdo entre fonemas e grafemas é algo
estritamente complexo para criancas na fase inicial de alfabetizacéo, tendo em vista
gue algumas consoantes — como “b”, “t”, por exemplo — somente adquirem
materialidade sonora na presenga de vogais. “[...] a maior dificuldade técnica é tentar
articular os sons das consoantes isoladas, pois de fato elas sé ganham sons quando
estdo acompanhadas de uma vogal” (CARVALHO, 2015, p. 28).

O Método Fonovisuoarticulatério chamado de “Método das
Boquinhas”, desenvolvido por Jardini (2010), reconhece a importancia de aproximar
o0 processo de articulacdo das palavras, o que pode auxiliar positivamente a
aquisicdo da escrita. Esse método trabalha com os aspectos fonético-sonoros, com
0 aspecto visual e também com o aspecto articulatério dos fonemas. A autora
recomenda que a posi¢cao dos articuladores durante o processo de alfabetizacao

seja fruto de observacéo do professor e, sobretudo, dos aprendizes:

Com isso, ndo estamos afirmando que as letras ndo possuem nomes,
apenas sons, isso seria inveridico e totalmente absurdo. Nem estamos
dizendo que seu nome é o seu som, recitando o alfabeto fonematizando-o,
0 que seria mais absurdo ainda!! E apenas dito e explicado a verdade, ou
seja, que as letras tém nomes, sons e bocas, mas para aprender a ler,
usamos 0 seu som e sua boca (e ndo o seu nome) e exemplificamos: eu
leio /lata/ e ndo /éle-a-te-a/, ou leio /faca/ e nunca /éfe-a-cé-a/. (JARDINI,
2010, p. 169).
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Desse modo, evidencia-se que sao inumeros os conhecimentos
requeridos dos professores alfabetizadores, sobretudo, no que se refere: a escolha
de uma metodologia eficaz; aos aspectos que precisam ser observados durante todo
0 processo de alfabetizacdo; e a diferenciacdo do que pode ser caracterizado como
erro ou como diferenca entre o dialeto usado pelo aluno e a norma culta ensinada na
escola. O problema &, em grande parte, das leituras e dos conhecimentos aqui
elencados que fazem parte das grades curriculares dos cursos de Letras, e ndo da
maioria dos cursos de Pedagogia, formacao esta requerida para se trabalhar como
alfabetizador.

Diante do exposto, pode-se inferir que o conhecimento relativo a
formacéo tedrica oferecida os formandos em Pedagogia durante a graduacdo, €
frequentemente composto de “sub-leituras”, ou seja, de selegdo de leituras néo
realizadas diretamente, mas fruto de determinada “énfase” conferida por determinado
professor. Além disso, conhecimentos acerca de assuntos indispensaveis ao processo
de alfabetizacdo, produzidos pela Sociolinguistica, nos estudos de Letramento,
frequentemente (ndo fazem parte dos contetdos trabalhados) nos cursos de
Pedagogia, o que justifica o desenvolvimento do presente projeto de pesquisa, tendo
em vista que as crencas linguisticas dos professores implicam necessariamente
tomada de atitudes que guiardo as respectivas praticas docentes (CYRANKA, 2014).

Além disso, a distancia entre o dialeto efetivamente falado pela
crianca e a representacdo ortografica precisa ser considerada pelo professor
alfabetizador, de modo a adotar medidas que possam auxiliar o aluno a superar
dificuldades consideradas, muitas vezes, como dificuldades de alfabetizacdo, mas
que, na verdade, sédo “dificuldades dialetais”. Dito de outro modo, o problema do
aluno nado € entender a “légica” na qual opera o sistema alfabético, mas sim grafar

palavras distantes do uso de sua comunidade de fala.

[..] um processo de alfabetizacdo que procura levar a crianca a
aprendizagem da lingua escrita, sem considerar a distancia que separa essa
lingua ndo s6 do dialeto-padrao oral, mas, sobretudo, do dialeto ndo-padrao
oral que o aluno domina e sem considerar que essa distancia € nao so
linglistica mas também cultural, s6 pode fracassar. (SOARES, 1997, p. 78).

Villalon (2016) aponta, ainda, que a formacédo dos professores pode se
tornar um entrave que interfere diretamente na produtividade dos alunos, o que justifica

a preocupacdo com os conteudos aprendidos na graduacdo, bem como com a
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formacao dos alunos, tendo em vista que um professor com formacao insuficiente ou
equivocada pode interferir prejudicando a formacdo de muitos alunos, o que gera um

circulo vicioso.

Muchos profesionales de la educacion infantil tampoco cuentan con una
preparacion que les permita evaluar el desarrollo de la escritura emergente,
para orientar el aprendizaje de los nifios a partir de sus conocimientos y
habilidades, hacia un progresivo dominio de la lengua escrita. (VILLALON,
2016, p. 155).8

Assim sendo, dotado do devido conhecimento do que é
propriamente um “erro” ou uma falta de compreensao por parte do aluno acerca da
l6gica da escrita alfabética, o professor poderia auxiliar na tarefa de conduzir o aluno
de uma “escrita inventada” (SOARES, 2016) para uma escrita ortografica, com maior
facilidade.

H4, ainda, o problema de que os professores mais bem qualificados
frequentemente sdo selecionados para trabalhar nas escolas cujos alunos estao
imersos em ambientes altamente letrados (0 que tende a facilitar o trabalho
desenvolvido, tendo em vista que o nivel de letramento ndo representa desafio a ser
superado), ao passo que escolas que apresentem situacfes socialmente
desafiadoras exigem do professor dupla habilidade: ensinar o contetdo e lidar com
situacOes sociais e diferencas culturais complexas.

Nessa perspectiva, Villalébn (2016) assevera que se faz necessario
um trabalho sistemético com as criangas, nao apontando seus “juizos fonologicos”
como erros, mas fazendo sempre uma analise com o objetivo de provocar reflexes
mais profundas e, ainda, atentando-se para as dificuldades individuais de cada

crianca, com o intuito de superar o efeito Mateus. Nas palavras da autora:

El aprendizaje de los nifios es mas efectivo si se reconoce que sus juicios
fonolégicos no son equivocados, aunque lo parezcan desde la perspectiva
de un adulto, dado que el principio aplicado, que se basa en un grado de
abstraccion de las variaciones fonéticas, es correcto. No es posible ensefar
este principio si se mantiene la creencia de que el aprendizaje de la
ortografia consiste en formar una asociacion entre fonemas y grafemas, es
decir, en la adquisicién de un habito basado en la memorizacion de una lista
arbitraria de representaciones. La ortografia convencional puede ser

3 Muitos profissionais da educag&o infantil tampouco contam com uma preparacéo que lhes permita
avaliar o desenvolvimento da escrita emergente, para orientar a aprendizagem das criangas a partir
de seus conhecimentos e habilidades, no sentido de um dominio progressivo da lingua escrita.
(Traducgéo nossa).
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planteada como una aplicacion y una profundizacion del andlisis fonoldgico
elaborado en los afios previos y en la que es posible alcanzar un grado de
abstraccion y de sistematicidad notables.

Este aprendizaje ser4 mas significativo si se plantea dentro de actividades
contextualizadas, en las que existe un proposito real en la vida cotidiana.
[...]. Esta forma de trabajo que no fue homogénea para todos los nifios,
permiti6 compensar o llamado efecto Mateo, en el que los nifios de bajo
rendimiento, debido a que empeoran su desempefio al no contar con los
niveles iniciales adecuados y no recibir un apoyo pedagdgico que compense
estas carencias de entrada. (VILLALON, 2016, p. 155).4

Conforme demonstrado ao longo do texto, evidencia-se a
importancia de uma formacao consistente para que as diversas peculiaridades que
envolvem o processo de alfabetizacdo sejam contempladas e resolvidas, de modo a

permitir que se alcancem resultados mais efetivos.

2.2.3 Alfabetizagéo: Caracterizagéo, Conceitos e Peculiaridades

Aparentemente o processo de alfabetizacdo parece ser simples de
ser definido. Dificilmente se encontra alguém que néo seja capaz de definir de forma
um tanto adequada em que consiste este processo ou 0 que significa ser ou nao
alfabetizado. Porém, como se pretende aqui demonstrar, o papel de alfabetizar, bem
como quais estratégias metodoldgicas adotar diante deste processo nao é tarefa
simples de ser definida, quanto mais de ser escolhida. O profissional que se lanca a
este feito, com frequéncia traz alguns conceitos predefinidos, tendo, muitas vezes,
suas proprias experiéncias pessoais e lembrancas de quando foi alfabetizado que os
auxiliam em seu processo inicial de escolhas metodolégicas na tarefa inicial de
alfabetizar.

Todavia, é muito frequente também que estas escolhas resultem em

fracassos e frustracdes por parte do educador — e dos educandos — tendo em vista

4A aprendizagem das criancas € mais efetiva se se reconhece que seus juizos fonolégicos ndo séo
equivocados, embora pare¢am isso da perspectiva de um adulto, uma vez que o principio aplicado,
gue se embasam em um grau de abstragdo das variagfes fonéticas, é correto. Nao é possivel ensinar
esse principio se se mantem a crenca de que a aprendizagem da ortografia consiste em formar uma
associacao entre fonemas e grafemas; é decidir na aquisicdo de um habito baseado na memorizacao
de uma lista arbitraria de representacdes. A ortografia oficial pode ser elevada como uma aplicacéo e
um aprofundamento da andlise fonoldgicas elaborada nos primeiros anos e na qual é possivel
alcancar um notavel grau de abstracdo e sistematizacéo.

Esta aprendizagem serd mais significativa se se coloca dentro de atividades contextualizadas, nas
que existem um propésito real na vida cotidiana. [...]. Essa forma de trabalho que n&o foi homogénea
para todas as criancas, permitira compensar o chamado efeito Matheus, no qual as criancas de baixo
rendimento, pioram seu desempenho em razéo de ndo terem 0s niveis iniciais apropriados e por ndo
receberem apoio pedagogico que compense essas deficiéncias de entrada. (Tradugdo nossa).
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questbes problematicas que nem sempre sdo pensadas e, consequentemente,
estratégias ndo sdo tracadas a fim de supera-las como, por exemplo, o0s
conhecimentos prévios dos educandos acerca do processo de leitura e escrita; as
suas crencas a respeito do que € a escrita e para que serve; as crencas dos proprios
professores sobre leitura e escrita; e até mesmo o que se deve ensinar primeiro: ler
ou escrever? Para que serve a leitura e a escrita? Qual a sua importancia? E a
guestao que mais atormenta muitos educadores que se langam nessa tarefa: “como”
ensinar com eficacia os alunos nesse processo, com o intuito de garantir que todos
consigam apropriar-se de modo eficaz dessa “tecnologia” da leitura e da escrita?
Percebe-se, de antemao, que ha uma série de fatores que precisam ser pensados
pelos educadores antes de iniciarem qualquer atividade que tenha como fim
alfabetizar.

Factualmente, como aponta Soares (2016), o processo de
alfabetizacao privilegiava basicamente a leitura sobre a escrita, sendo esta deixada
para segundo plano. Entendia-se, desse modo, como tarefa mais importante o
processo de leitura, o qual era visto como uma mera “decodificagdo” das letras em
sons, do que o processo de escrita, o qual era entendido como uma mera
“codificagao” dos sons em letras, o que transformava frequentemente a tarefa de
escrever em meros ditados e copias, inibindo, de certo modo, a escrita “real” a ser
realizada pelos alunos. Com muita frequéncia os métodos tradicionais propunham
atividades de copias, repeticdes, sem as devidas reflexdes acerca do funcionamento
da escrita, bem como da “légica” existente no sistema alfabético como um todo.

Quando as escolhas metodoldgicas realizadas pelo professor nao
levam em consideracao reflexdes logicas acerca do processo de leitura e escrita e a
respeito do processo de alfabetizacdo como um todo, tende-se, salvo raras
excecles, a criar nos alunos uma falsa ideia do que vem a ser de fato “leitura” e
“‘escrita”, como se houvesse uma leitura a ser realizada e praticada na escola,
diferente do “mundo real”’. Essa tendéncia esta propensa a ser maior quanto menor
for a imerséo da crianga no contato com materiais escritos de maneira geral, ou seja,
qguanto menor for a participacao da criangca em eventos de letramento.

Além disso, experiéncias mais escassas no que diz respeito o
processo de leitura e escrita tendem a aparecer justamente nas familias de classes
subalternas, com menores oportunidades sociais , 0 que gera, de certo modo, um

“circulo vicioso” da pobreza, tendo em vista que a falta de uma leitura, bem como
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uma escrita eficiente levam amiude a talhar oportunidades de ascensfes sociais
significativas. Desse modo, fica evidente a seriedade com que deve ser conduzido o
processo de alfabetizacdo por parte dos professores alfabetizadores, tendo em vista
a grande responsabilidade social que eles tém para com os educandos sob sua
tutela.

De acordo com Soares (2016), o processo de alfabetizacdo envolve
basicamente o que chama de trés “facetas”. A autora e denomina o processo de
alfabetizacdo propriamente dito — entendido como a representacdo grafica da
cadeia sonora da fala — como a faceta linguistica; a interacdo social exercida por
meio da lingua escrita como a faceta interativa; e os usos, valores e funcdes da

lingua escrita em contexto social como a faceta sociocultural.

[...] conclui-se que a aprendizagem inicial da lingua escrita € um fendmeno
extremamente complexo: envolve duas fun¢des da lingua escrita — ler e
escrever — que, se se igualam a alguns aspectos, diferenciam-se em outros;
€ composto de varias facetas — aqui consideradas como faceta linguistica,
faceta interativa e faceta sociocultural — que se distinguem quanto a sua
natureza, ao mesmo tempo que se complementam como facetas de um

mesmo objeto; é estudado e investigado fracionado em suas diferentes
funcdes e facetas, cada uma delas assumida, isoladamente, como objeto de
determinadas ciéncias. (SOARES, 2016, p. 32).

Embora representem e envolvam fun¢des distintas da lingua escrita,
estes processos sao indissociaveis, tendo em vista que um é dependente de outro, o
que requer, por parte do professor alfabetizador, conhecimento e consciéncia a
respeito dos mesmos, para que possa desenvolver as acdes metodoldgicas voltadas
a atingir os diferentes fins no que concerne ao ensino de leitura e de escrita.
Ressalta-se, todavia, a necessidade de o professor adotar metodologia que
contemple cada uma dessas facetas, sem fragmenta-las como tradicionalmente tem
sido proposto pelos métodos de alfabetizacdo, tendo em vista que tais facetas néo
representam fases segmentadas ou estanques, como se tivessem de ser
trabalhadas uma apds a outra. Pelo contrario, é preciso que sejam trabalhadas em
conjunto, considerando-se que o0 processo de leitura e escrita tem funcdes bem
claras e objetivas, socialmente significativas e aplicaveis ao “mundo real”. Segundo
Soares (2016), é essencial que o processo de alfabetizacdo — em toda sua
complexidade — seja conduzido pelo professor de modo a considerar sua

integridade, porém organizada e planejada
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[...] porque essa é a natureza real dos atos de ler e de escrever, em que a
complexa interacao entre as praticas sociais da lingua escrita e aquele que
Ié ou escreve pressupde o exercicio simultineo de muitas e diferenciadas
competéncias. E o que se tem denominado alfabetizar letrando. (SOARES,
2016, p. 35, grifos da autora).

Desse modo, faz-se necessario incialmente definir em que consiste
0 processo de alfabetizacdo, pois, conforme descrito anteriormente, envolve
inUmeras caracteristicas e peculiaridades. O processo de alfabetizagcdo aponta,
inicialmente, para o processo de escrita alfabética, ou melhor, ndo é possivel definir
ou pensar a respeito do processo de alfabetizacdo sem antes refletir e pensar a
respeito do que se entende pela “escrita alfabética”, a qual — ao contrario de outras
formas de escrita como a cuneiforme (KATO, 2005), ou as que se utilizam de
ideogramas ou logogramas para grafar ou representar significados (SOARES, 2016),
— segmenta e representa por meio de signos os sons da fala.

Dito de outro modo, a escrita alfabética € basicamente uma espécie
de “representacdo” segmentada, organizada e socialmente reconhecida e
convencionada, produzida com base nos “sons da fala”. Soares (2016), entretanto,
esclarece que a escrita ndo pode ser entendida meramente como um “codigo”, o
processo de escrita entendido como uma simples “codificagdo” e o processo de leitura
como um mero processo de “decodificagcao”, tendo em vista que a escrita, segundo a
autora, ndo € um codigo, mas sim um sistema de representacéo externa (social).

Nesse sentido, pode-se definir a escrita alfabética como um sistema
notacional. Tolchinsky (2003 apud SOARES, 2016) define notacdo como um
conjunto finito de elementos, nomeados, formatados e ocupantes de determinadas
posicdes no conjunto. A crianga em processo inicial de alfabetizacdo nem sempre
tem clareza acerca do funcionamento desse sistema notacional, o que pode
influenciar diretamente no tempo necessario ao processo de alfabetizacédo, o qual
somente ocorrerd mediante a apreens&o por parte do sujeito desse sistema. E o que
se verifica, por exemplo, quando se observa o realismo nominal, o qual pode ser
definido como o fendmeno pelo qual o sujeito ndo é capaz desassociar o significado
e o significante, entendendo que o tamanho das palavras € correspondente ao
tamanho dos objetos, ou ainda, atribuindo aos nomes dos objetos caracteristicas
intrinsecas a eles proprios. Desse modo, uma das primeiras barreiras enfrentadas

pelo sujeito em processo de aquisicao da escrita € a superacao desse fendbmeno:
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[...] adultos e criancas apresentam realismo nominal, ainda que em niveis
diferentes. Entretanto, em ambos os casos, o realismo nominal parece
influenciar ndo s6 na leitura e na escrita, mas também nas atividades
matematicas. Tal fato, aparentemente, indica que o realismo nominal influencia
na compreensdo da natureza arbitraria do sistema notacional alfabético e
numeérico. (NOBRE; ROAZZI, 2011, apud SOARES, 2016, p. 178).

Por outro lado, uma vez compreendido como funciona esse sistema
notacional, a crianca desenvolve com mais facilidade o processo de alfabetizacao
atentando-se para os valores e posi¢cdes socialmente correspondentes e aceitaveis
para cada um dos elementos utilizados pelo sistema notacional para representar a
“cadeia sonora da fala”.

Em sintese, a crianca precisa vencer mais de 5.000 anos da histoéria
da escrita, bem como compreender que com apenas 26 letras — no caso do
Portugués — se possa registrar por meio da escrita qualquer coisa que se queira
dizer. Desse modo, pode-se definir como “alfabetizagdo” o conjunto de
procedimentos necessarios a levar a crianca ao dominio da lingua escrita e toda
complexidade inerente ao processo e, em meio a esse “conjunto de procedimentos”
ndo h&a como negar a importancia dos métodos utilizados pelo professor no processo
de ensino/aprendizagem.

Todavia, ressalta-se que, de todo modo, o método ¢é fator
importante, mas ndo autbnomo, tendo em vista que, aliado a esse conjunto de
procedimentos conhecido como “método”, ha inumeros outros fatores que
influenciam diretamente no processo de ensino/aprendizagem, tanto em relacao aos
alunos quanto em relagdo aos professores, uma vez que tanto um quanto outro —
professor e aluno — sado pessoas ‘reais”, portadoras de historias de vida, de
experiéncias diversas, com capacidades cognitivas variadas, inseridas em uma
comunidade “real” e com certas caracteristicas, incluidas em um momento historico
especifico, fatores estes que ndo podem ser simplesmente ignorados. Como

destaca Soares (2016, p. 51, grifos da autora):

[...] o(a) alfabetizador(a) se distingue por caracteristicas pessoais, tais como
classe social, género, tracos de personalidade, idade, variante linguistica, e
por experiéncias profissionais como formacgéo inicial e continuada,
experiéncia no magistério, motivagdo e aptiddo para o ensino,
particularmente para a alfabetizacéo.
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[...] os alfabetizandos também se distinguem por caracteristicas pessoais —
entre outras, classe social, género, idade, tracos de personalidade, contexto
familiar, dominio da lingua oral, variante linguistica —, e por experiéncias de
aprendizagem prévia — convivio, ou ndo, com a lingua escrita no ambiente
da familia e da comunidade, habilidades, conhecimentos, atitudes
desenvolvidas em relacédo a escola e a lingua escrita.

Portanto, também é preciso levar em consideragdo uma seérie de
outros fatores, os quais influenciam diretamente no processo de alfabetizacdo o que,
alias, justifica a escolha da presente pesquisa em analisar 0 processo de
alfabetizacdo e dos estudos sociolinguisticos, entendendo-os como referencial
tedrico consistente e inerente as comunidades reais sob o prisma dos métodos e
agueles como a materializacdo das crencas bem como das atitudes dos professores

alfabetizadores. Trecho um tanto confuso. Revisar.

2.2.4 O Desenvolvimento da aprendizagem da Escrita: principios teéricos

Muitos pesquisadores ja se debrucaram e pensaram a respeito da
lingua escrita, bem como acerca dos processos de conhecimento nas criangas.
Abordar-se-a nesta pesquisa — brevemente, pois ndo é o foco do presente estudo —
reflexdes a respeito de Piaget, Vygotsky, Emilia Ferreiro, em especial esta ultima,
pela influéncia dos referidos autores no que se refere a histéria da alfabetizacéo
brasileira. Ao final propde-se abordar sucintamente a teoria de Ehri, em virtude de se
entender que esta teoria € complementar a teoria de Ferreiro, embora os estudos da
referida autora ndo sejam tdo conhecidos no Brasil, pelo fato de suas pesquisas
terem sido feitas em lingua inglesa.

Por uma questao cronoldgica, Vygotsky sera descrito primeiramente.
Em sua teoria, o autor descreve a interacdo do homem com seus semelhantes como
a chave para a construgdo do conhecimento e para que haja desenvolvimento da
linguagem, teoria esta, conhecida como “histérico-social” ou “historico-critica”.
Vygotsky, ainda, descreveu acerca de trés niveis de aprendizagem classificados em
sua teoria como: “real”, “potencial”’ e “zona de desenvolvimento proximal’.

A “aprendizagem real” pode ser descrita como aquilo que o sujeito ja
domina e consegue fazer sozinho; a “aprendizagem potencial” como o que o sujeito
precisa de ajuda para executar; e a “zona de desenvolvimento proximal® pode ser

caracterizada como a intercessao entre ambas. Desse modo, a “aprendizagem
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potencial” do presente, uma vez assimilada, sera a “aprendizagem real” do futuro, o
gue garante um novo horizonte de “aprendizagem potencial”’, tendo em vista a
continua e progressiva assimilacdo de conhecimentos. Conforme aponta Valle
(2013, p. 30-31, grifos da autora):

A ZDP [Zona de desenvolvimento proximal], como o préprio nome sugere,
sempre esta proxima do que a crianca ja sabe (real), e isso reafirma uma
pratica hd muito difundida nas nossas escolas: devemos sempre, como
professores, partir do conhecimento que o aluno jatem.

De modo ilustrativo, pode-se considerar uma situacdo hipotética de
alfabetizacdo, na qual o aluno ja tem conhecimento acerca do nhome, bem como do
valor sonoro de todas as letras do alfabeto como “aprendizagem real”; e a
“‘combinacao” entre essas letras objetivando a formacdo de palavras completas
como a “aprendizagem potencial’. A zona de desenvolvimento potencial consiste
justamente na “descoberta” que o educador devera conduzir o sujeito em direcdo ao
funcionamento da escrita alfabética, ou seja, que a “légica” da escrita alfabética
consiste no que se pode entender, como a “decomposi¢cdo de uma cadeia” sonora a
qual é recomposta por meio de sinais chamados “letras”.

Piaget desenvolveu estudos voltados ao processo de construgéo do
conhecimento nas criancas. Portanto, ndo de maneira direta, mas indiretamente, o
processo de alfabetizacdo é também abordado pelo autor, tendo em vista que este
processo também se caracteriza como uma construcdo de conhecimento. A teoria
de Piaget destaca basicamente a importancia da experiéncia e da interacdo entre
sujeitos e objetos do mundo real, sem as quais, segundo o autor, ndo ha
aprendizagem. Para o autor, o conhecimento é fruto direto do processo de
interacdes, pois 0s conhecimentos ndo provém nem de sujeitos, nem de objetos,
mas do processo interativo entre esses elementos.

Piaget apresenta, ainda, importantes conceitos a respeito do processo
de construcdo do conhecimento, os quais tém aplicabilidade no processo de
alfabetizacdo classificados pelo autor como: equilibracdo, adaptacdo, acomodacéo,
assimilacao e desequilibrio. O processo de assimilagéo corresponde ao conhecimento
construido pelo préprio individuo baseado em uma regra ja incorporada, o qual é
aplicado a um novo contexto, ou seja, baseado em uma experiéncia anterior, o sujeito

aplica o conhecimento ja incorporado a uma nova situacdo. O desequilibrio ocorre
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gquando a regra anteriormente aplicada ndo é valida para uma nova situacdo
apresentada, gerando conflito. A acomodacdo ocorre quando uma nova “estrutura
cognitiva” é formada com o intuito de incorporar o novo conhecimento proporcionado
com a situacdo de desequilibrio. De acordo com Valle (2013, p. 27), a acomodacédo
corresponde a “[...] agcao do sujeito de modificar ou alterar suas estruturas cognitivas
para que comportem o0 novo conhecimento”. A adaptagdo ocorre quando uma
“estrutura cognitiva” se adapta a um conhecimento proporcionado por meio do
desiquilibrio. O processo de equilibracdo ocorre quando o sujeito incorpora nova regra
e passa a usa-la com base na assimilacdo do novo conhecimento, até que novas
situacdes se apresentem por meio de uma nova situagao de “desiquilibragao” (VALLE,
2013). Ainda, de acordo com Valle (2013, p. 28), “E muito importante salientar que o
desequilibrio é fundamental para o crescimento da criang¢a”, tendo em vista que € por
meio deste processo que modificacbes nas estruturas cognitivas sdo possiveis,
permitindo, desse modo, que o aprendizado se concretize.

De modo ilustrativo, pode-se citar, por exemplo, 0 momento no qual
0 sujeito tem formulado — assimilado — as relagbes fonema-grafema e grafema-
fonema de determinadas “familias silabicas” como a do “b” ou do “f’, por exemplo, e
percebe que estes grafemas sempre terdo 0 mesmo som, independentemente da
vogal posicionada posterior a eles. Porém, ao se deparar com situacdes de outras
“familias silabicas” como a do “g”, “c”, “s”, entre outras, ocorre o processo de
desequilibracdo, no qual o educando precisa adaptar ou alterar a estrutura cognitiva
existente a respeito desse conhecimento formulado, tendo em vista a
inaplicabilidade da regra criada anteriormente.

Emilia Ferreiro, discipula de Piaget, também teve forte influéncia na
histéria da alfabetizacdo no Brasil. Para entender a teoria proposta pela autora, faz-
se necessario refletir acerca do contexto histérico da alfabetizacdo no Brasil, a
época, no qual o processo de ensino/aprendizagem era totalmente focado no
professor e, consequentemente, nos diversos e diferenciados “métodos de
alfabetizac&o” disponiveis no mercado. Além disso, acreditava-se que as criangas no
processo de alfabetizacdo precisavam passar por uma preparacao prévia, antes de

aprenderem a leitura e a escrita propriamente dita.

Importante refletir que, nessa época [década de 70], os exercicios de
prontiddo definiam a alfabetizagdo como uma mera transmissdo de
técnicas, existindo uma crenca de que isso era o melhor a fazer para
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ensinar a ler e a escrever. Essa pratica baseada na repeticédo de exercicios,
via de regra, levava a uma alfabetizacdo da decodificacdo, n&o
necessariamente do entendimento. A crianca lia, mas ndo entendia e
apresentava muitas dificuldades para escrever. (VALLE, 2013, p. 42).

Desse modo, percebe-se o quéo revoluciondrias foram as ideias de
Ferreiro, tendo em vista que “o foco” de aprendizagem & completamente invertido.
Ferreiro, ainda, pesquisou e descreveu niveis pelos quais as criangas passam no
processo de alfabetizacdo, por meio dos quais a propria nogéo de erro foi alterada. A
autora descreve quatro niveis (ou fases) a saber: nivel pré-silabico, nivel silabico,
nivel silabico alfabético e nivel alfabético.

O nivel pré-silabico corresponde ao momento inicial no processo de
aquisicdo da escrita. A crianca ainda ndo sabe escrever, mas comeca a fazer as
primeiras tentativas por meio de riscos, tracos, garatujas e eventualmente escreve
algumas letras. Dito de outro modo € uma espécie de “simulacao de escrita”.

O nivel sildbico corresponde a fase na qual a crianca passa a
“escrever” valendo-se de uma letra para cada silaba. Frequentemente escreve
somente utilizando as vogais ou somente recorrendo as consoantes, porém, sempre
associando o valor sonoro de cada letra como se correspondesse ao valor sonoro da
silaba.

No nivel sildbico-alfabético a crianca passa a acrescentar a escrita
consoantes e vogais, sobretudo nas primeiras silabas. A escrita ja se encontra
préxima a escrita alfabética.

No nivel alfabético, a crianga ja entendeu como funciona a “légica”
da escrita e consegue escrever palavras, porém, ainda é muito frequente que
cometa erros ortogréaficos, os quais precisam ainda ser trabalhados pelo professor.
De todo modo, a crianca jA pode ser considerada alfabetizada. Desse modo,
percebe-se que o0 que era considerado “erro” passa a ser considerado meramente
como fase no processo de alfabetizacéo, o que é profundamente significativo.

Ainda a respeito das modernas teorias sobre alfabetizagdo, Soares
(2016) descreve acerca das fases propostas por Ehri, as quais sdo bastante
préximas das propostas por Ferreiro, variando, todavia, no objeto de analise utilizado
para descrever as fases: enquanto Ferreiro desenvolve sua teoria baseada nas
fases da “lingua escrita”, Ehri desenvolve sua teoria acerca da “leitura de palavras”,

pois, segundo a autora:
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[...] as palavras séo unidades basicas que os olhos dos leitores identificam e
processam, para construir o significado do texto escrito. A chave para
compreender como habilidade de leitura se desenvolve é a compreenséo de
como iniciantes aprendem a reconhecer palavras escritas com preciséo e
automaticamente. (EHRI, 2005 apud SOARES, 2016, p. 74).

Ehri divide o processo de alfabetizagdo nas seguintes fases: fase
pré-alfabética (pré-comunicativa), parcialmente alfabética, plenamente alfabética e
alfabética consolidada.

A fase pré-alfabética configura-se como o momento no qual a

crianga passa a ‘ler” determinadas palavras por meio do reconhecimento de
algumas letras ou algum elemento que forneca certas pistas dessa leitura. Por
exemplo, a crianca, mesmo sem ter ingressado no processo formal de alfabetizacao,
pode ler determinadas logomarcas, logotipos ou mesmo reconhecer determinadas
letras familiares em palavras, como a letra inicial do proprio nome, por exemplo.

A fase parcialmente alfabética corresponde ao momento no qual a
crianga passa a realizar leituras de determinadas palavras, baseando-se no
conhecimento de certas vogais ou consoantes mais salientes foneticamente.
A leitura ainda nao é eficiente, mas o sujeito comeca a desenvolver e a reconhecer a
relacdo entre sons e letras.

A fase plenamente alfabética é descrita pela autora como 0 momento
no qual o sujeito passa a dominar a relacdo existente entre letras e seus
correspondentes sons, ainda que ndo domine a ortografia das palavras. Desse modo,
€ possivel que o alfabetizando leia quaisquer palavras, palavras desconhecidas ou
pseudopalavras utilizando o conhecimento acerca da relagéo letra/som incorporado.

A fase alfabética consolidada representa, basicamente, um avanco
em relacdo a proposta de Ferreiro, tendo em vista que esta fase € descrita pela
autora como momento no qual o leitor passa de uma mera “decodificagao” para se
tonar automética e fluente, concentrando-se nao mais no processo de identificacédo
de letras, silabas, para centrar-se no processo de compreensao do que €, sendo
este considerado o obijetivo final de todo processo de alfabetizac&o.

Soares (2016, p. 77) elabora, no Quadro 2, a seguir, uma
comparacao das fases de alfabetizacdo baseados na teoria de Ferreiro e também na

teoria de Ehri.
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Quadro 2 - Fases do desenvolvimento da escrita, segundo Ferreiro e Ehri

FERREIRO EHRI
Nivel1 | Garatuja
Nivel 2 | prg-silabico Fase1 | Pré-alfabética

Nivel 3 Silabico
Nivel 4 | silabico-alfabético

Nivel 5 | Alfabético Fase 3 | Plenamente alfabética

Fase 2 Parcialmente alfabética (semifonética)

Fase 4 Alfabética consolidada

Fonte: Soares (2016, p. 77).

Conforme aponta Soares (2016), ambas as teorias sado necessarias
a uma compreensao plena do processo de ensino/aprendizagem da alfabetizacao,
tendo em vista que ambos 0s aspectos sdo essenciais ao alfabetizando. As referidas
teorias, portanto, ndo contradizem uma a outra, mas tornam-se complementares.

Nas palavras de Soares (2016, p. 81):

Para uma plena compreensdo das fases por que passa a crian¢a, em seu
processo de aprendizagem da faceta linguistica da alfabetizagéo, e,
portanto, para uma resposta mais completa a questdo dos métodos, ndo se
pode deixar de considerar as relagbes, ao longo das fases, entre as duas
faces desse processo: o desenvolvimento da leitura e o desenvolvimento da
escrita. (SOARES, 2016, p. 81).

Observa-se, ainda, que Ferreiro estabelece duas fases
correspondentes a “silabico” e “silabico-alfabético”, ao passo que Ehni aponta uma
unica fase, a “parcialmente alfabética (semifonética)’. Esta divergéncia ocorre em
virtude das diferentes linguas utilizadas como fonte de pesquisa e como
fundamentacéo das referidas teorias, sendo, para aquela, o Espanhol e, para esta, o
Inglés, cujas ortografias também apresentam maior transparéncia (no caso do
espanhol) ou mais opacidade (no caso do inglés, conforme dito anteriormente).
Desse modo, pode-se concluir que a relevancia ou mesmo a percepg¢ao da unidade
“silaba” também varia de acordo com a transparéncia/opacidade da escrita e
“a importancia atribuida a silaba varia de uma lingua para outra” (PASA; CREUZET,;
FIJALKOW, 2006 apud SOARES, 2016, p. 112).
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2.2.4.1 Consciéncia metalinguistica na alfabetizacao

Ao se discutirem os diferentes niveis pelos quais ocorre 0 processo
de alfabetizacdo, percebe-se que este transita por inUmeras questfes inerentes ao
processo, que compreendem diferentes “consciéncias” as quais envolvem o
processo de leitura e escrita e precisam ser devidamente entendidos por parte do
professor alfabetizador, uma vez que sdo consideradas essenciais ao processo de
planejamento das atividades de alfabetizac&o, no sentido de o professor conduzir o
aluno aos diferentes tipos de consciéncias, tais como consciéncia fonologica,
consciéncia sintatica, consciéncia lexical, consciéncia morfologica, consciéncia
semantica, consciéncia pragméatica e consciéncia textual. De acordo com Soares
(2016, p. 126), “Em sintese: consciéncia metalinguistica é reflexdo, analise, controle
intencional de atividades linguisticas que, no uso cotidiano da lingua, realizam-se de
forma automética e sem consciéncia dos processos nela envolvidos”.

Desse modo, a seguir serdo descritas a que se referem cada uma
dessas atividades, no tocante as diferentes dimensdes que envolvem as

consciéncias supracitadas.

2.2.4.2 Consciéncia pragmatica

A consciéncia pragmética € uma percepgcdo presente de forma
explicita na legislacdo educacional vigente, como expresso, por exemplo, em
momentos pontuais nos Parametros Curriculares Nacionais — Lingua Portuguesa, no
Curriculo Basico da AMOP (2014) que norteia o processo de alfabetizacdo na regiao
oeste do estado do Parand, além de presente em diferentes autores que discutem a
guestdo do processo de alfabetizacdo com um viés dos estudos de letramento, tais
como Freire (1987), Soares (2001, 2004a, 2007), Kleiman (2008), Schneuwly e Dolz
(2011), Street (2014), entre outros; tendo em vista a presenca de aspectos como a
questdao da intencionalidade, aceitabilidade, situacionalidade tanto na producgao
quanto na recepgdo de textos orais e escritos produzidos pelos sujeitos ou
disponibilizados a eles. Essa consciéncia é exercitada em momentos, por exemplo,
no qual o processo de alfabetizacdo é conduzido por meio de variados géneros

textuais, tanto no que se refere a leitura, quanto a escrita.
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De acordo com Soares (2016), faz-se necessario que esta
concepcao de alfabetizacdo esteja presente no instrumental metodolégico utilizado
pelo professor alfabetizador, de modo a efetivamente proporcionar aos alunos néo
apenas aquisicdo de uma leitura e escrita deslocada das relagdes sociais inerentes

a ela.

[...] s&o igualmente importantes procedimentos que, no ambito dos métodos
relativos ao processo de aprendizagem das facetas interativa e
sociocultural, desenvolvam e orientem a consciéncia pragmatica da crianga
para que, desde cedo, veja o texto escrito, em seus diferentes géneros, de
autoria delas ou de outros, como atividade discursiva, marcada pelas
caracteristicas e interacdes dos interlocutores e pela natureza da situacéo
de interacédo. (SOARES, 2016, p. 136).

2.2.4.3 Consciéncia textual (ou metatextual)

A consciéncia textual (ou metatextual) na alfabetizacdo consiste em
despertar o processo de analise dos diferentes aspectos internos que caracterizam
um texto: elementos de textualidade propriamente ditos, tais como elementos
internos ao texto de coesdo e coeréncia, bem como suas rela¢cdes anaféricas e
cataféricas.

Indursky (2011, p. 166) assim define o processo de leitura, do qual
se entende que decorre também o processo de escrita nesta concepcao tedrica:
“[...] a leitura que deriva dessa concepcao de texto € apegada a superficie textual,
nao abrindo espaco para que o leitor negocie seu sentido, pois este esta dado, esta
posto e compete ao leitor ‘garimpa-lo’™.

As relagdes textuais internas, desse modo, s&o privilegiadas em
detrimento de uma viséo externa social. Entretanto, conforme apontado anteriormente,
acredita-se que ambas as concepcdes sdo fundamentais para o processo de
alfabetizacdo, tendo em vista que as relagcdes internas, ou seja, textuais, s&o
essenciais ao processo de uma alfabetizacdo consciente, bem como as relacdes
externas/sociais sao essenciais para que a crianca nao entenda a escrita como algo

deslocado do “mundo real”. Além disso, conforme aponta Soares (2016, p. 140):

Assim, ao longo e ao lado de métodos para o desenvolvimento da faceta
linguistica da aprendizagem inicial da lingua escrita, devem estar presentes,
desde antes mesmo que a crianca adquira habilidades de ler e escrever,
portanto, ja na educacdo infantil [...], e durante o processo de alfabetizacao,
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métodos que desenvolvam a faceta interativa — a escrita como meio de
interagdo — através do estimulo a comportamentos metatextuais: reflexao
gue acompanhe, regule e controle a producdo de textos, em seus aspectos
micro e macrolinguisticos [...]. (SOARES, 2016, p. 140).

2.2.4.4 Consciéncia sintatica

A consciéncia sintatica — também chamada de consciéncia gramatical
— se refere ao conhecimento bem como a “aceitabilidade” de determinadas frases
produzidas e avaliadas como certas ou erradas por falantes de comunidades
especificas de fala. A aceitabilidade ou ndo de certas constru¢des ocorre com base
num conhecimento gramatical implicito dos falantes, também entendido como
“‘Gramatica Internalizada” ou “Gramatica Universal” teoria esta conhecida como

“gramatica gerativa”:

A teoria da gramatica, como é conhecida, trata de todas as frases
gramaticais, isto é, todas as frases que pertencem a lingua; ndo se confunde
com gramatica normativa porque ndo dita regras, apenas explica as frases
realizadas e potencialmente realizdveis na lingua proposta. A intuicdo do
falante é o Unico critério da gramaticalidade ou agramaticalidade da frase [...].
E a competéncia do falante que vai organizar os elementos linguisticos que
constituem uma sentenga, conferindo-lhes gramaticalidade. (PETTER, 2011,
p. 22).

Desse modo, € com base nesse conhecimento que o individuo —
a crianca, no presente caso — passa a organizar e a conceber certas sentencgas
como possiveis ou ndo em sua lingua materna. Além disso, € com base nesse
“‘conhecimento internalizado”, inicialmente presente na lingua oral, que a crianca
passa a transp6-lo para a lingua escrita, conscientizando-se e percebendo, desde
que devidamente incentivada para isso, 0 que é ou ndo possivel de ser realizado em
termos de lingua escrita. Salienta-se, ainda, que a capacidade de produzir e
reconhecer a gramatica da propria lingua € algo jA comprovadamente inerente a
capacidade de linguagem humana e estd presente nas mais diversas culturas,

linguas, sociedades, independentemente de questdes culturais/sociais.

Finalmente, seja qual for o ambiente linguistico em que a crianga crescga,
sejam quais forem suas condicBes socioecondmicas, 0 estado inicial da
faculdade da linguagem de qualquer crianca € 0 mesmo. Em termos desse
estado inicial, ndo existem diferengas entre criangas nascidas no hemisfério
Norte ou Sul, entre criancas pobres e ricas, entre filhos de nobres e
plebeus. (NEGRAO; SCHER; VIOTTI, 2011, p. 97).
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Outro aspecto que é preciso cuidado por parte do alfabetizador
consiste no grau de sensibilidade que ele precisa ter no que diz respeito a
aceitabilidade ou n&o de determinadas construcoes feitas pelas criangas,
especialmente no que se refere ao “erro”. Dito de outro modo, o “erro” apontado pelo
educador é de fato “erro” ou manifestacdo linguistica de uma determinada
comunidade linguistica e, portanto, presente na “gramatica universal do aluno™?

Conforme aponta Soares (2016, p. 148):

E, portanto, fundamental que, em pesquisas que envolvam criancas das
camadas populares, em que o fracasso em alfabetizac¢éo tradicionalmente se
concentra, seja considerada sempre a possivel influéncia da variagao
linguistica sobre respostas a tarefas de avaliacdo de consciéncia sintatica e
morfolégica, como também, e talvez, sobretudo, deve ser considerada essa
influéncia para a interpretacao de pretensas “dificuldades de aprendizagem”,
gue muitas vezes se explicam pela distancia entre a variedade falada pela
crianga e uma lingua escrita que se ensina na variedade culta.

Conforme apontado pela autora, essas “diferengas” ndo podem ser
encaradas como “deficiéncias” no que se refere ao ensino de escrita e leitura por
parte do professor alfabetizador, o qual precisa estar devidamente instrumentalizado
para perceber e, consequentemente, intervir pedagogicamente de modo a superar,
bem como conduzir o aluno ndo apenas no dominio da leitura e escrita, mas
também instrumentaliza-lo no que se refere a aquisicao de uma “segunda lingua”, no
caso, a norma padrao/culta (LUCCHESI, 2004). Salienta-se, conforme ainda
apontado por Soares (2016), que estas diferencas ndo estédo restritas a morfologia

das frases, mas também ao nivel sintatico, conforme sera abordado a seguir.

2.2.4.5 Consciéncia morfologica

Conforme mencionado anteriormente, a consciéncia morfologica
também compde uma das singularidades pertencentes ao processo de
ensino/aprendizagem da lingua escrita, embora, este quesito seja frequentemente
defendido como secundario no processo de ensino/ aprendizagem de lingua escrita,
tendo em vista que contribui basicamente para o processo de ensino/aprendizagem

de ortografia e ndo necessariamente para o processo de alfabetizacdo, estando
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hierarquicamente localizado abaixo da consciéncia fonologica, considerada mais

im portante neste processo.

[...] a natureza relativamente transparente do portugués brasileiro torna o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica mais relevante que a da
consciéncia morfolégica para a aprendizagem da ortografia, mas ndo se
pode negar a contribuicdo de conhecimentos de morfologia para elucidar
aquelas ocorréncias ortograficas que escapam a transparéncia das
correspondéncias fonema-grafema. (SOARES, 2016, p. 156).

Desse modo, a importancia desse aspecto por parte do alfabetizador
no que concerne ao ensino de ortografias torna-se relevante, se for considerada a
fase de alfabetizagado “Alfabética Consolidada” — elucidada anteriormente por Ehri
(2005 apud SOARES, 2016) —, a qual entende que o avanco em termos de ensino
de ortografia faz parte de uma das fases presentes na consolida¢do do processo de
ensino/aprendizagem da lingua escrita e, portanto, ndo pode ser encarado como

mero instrumental acessoério nesta empreitada.

2.2.4.6 Consciéncia semaéantica

Retomando os conceitos de signo, significante e significado entende-
se por signo a relagdo entre o significante como uma “imagem acustica” e o
significado como um ‘“referente”. De acordo com Pietroforte (2011,
p. 85), “o0 que significa sdo os signos em suas relagdes uns com os outros e nao a
relacdo entre as palavras e as coisas do mundo”. Transpondo esse conceito para a
lingua escrita, nota-se que esta € uma complexa tarefa a ser executada pela crianca
no que tange ao processo de aquisicdo de lingua escrita, pois é preciso que a
desagregacao inerente na fala entre significado e significante seja feita na escrita,
tendo em vista que esta equivale ao significante e ndo ao significado. “A crianca
enfrenta dificuldades linguistico-cognitivas para realizar essa dissociacdo, que
depende fundamentalmente da consciéncia fonolégica [...]" (SOARES, 2016, p. 163).

Soares (2016) ainda aponta que a consciéncia semantica nao faz
parte de uma das categorias das consciéncias metalinguisticas, mas esta presente
em todas elas.

“[...] o componente semantico da lingua, oral ou escrita, ndo é uma

das dimensdes da consciéncia metalinguistica, no mesmo nivel das demais
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dimensdes, mas sobrepde-se a elas, presente em todas, ora como influéncia, ora
como obstaculo” (SOARES, 2016, p. 163).

2.2.4.7 Consciéncia fonémica

A par da consciéncia sintatica, mencionada nas principais pesquisas
sobre aquisi¢do da lingua escrita pelo mundo — Tunmer, Pratt e Herriman (1984), na
Australia; Gombert (1992) na Franca; S. Guimaraes (2010) no Brasil; Maluf e Zanella
(2011) no Brasil; entre outros estudiosos —, a consciéncia fonémica € apresentada
como uma das categorias inerentes ao processo de aquisicdo de lingua escrita
alfabética, além de servir como fundamentacéo de base para alguns métodos, como,
por exemplo, os métodos fénicos (CARVALHO, 2015), o método das boquinhas
(JARDINI, 2010), entre outros, dai decorre a importancia de estudar esse aspecto e
as suas implicagdes no processo de aquisicdo da lingua escrita.

Antes de iniciar a analise propriamente dita, faz-se necessério
diferenciar alguns termos que serdo utilizados no presente momento, como, por
exemplo, fonética, fonologia e fonémica. A fonética pode ser definida como a ciéncia
que estuda a producdo dos sons, bem como 0s mecanismos responsaveis pela
producdo das diferentes ondas sonoras e todos 0s aspectos fisicos responsaveis por
essa producdo, ao passo que a fonologia se ocupa de estudar as funcdes,
classificacdes, organiza¢cdes da cadeia sonora da fala.

“A fonética trabalha com os sons propriamente ditos, como eles sao
produzidos, percebidos e que aspectos fisicos estdo envolvidos em sua producéo. A
fonologia opera com a funcdo e organizacdo desses sons em sistemas” (SOUZA;
SANTOS, 2010, p. 9).

Desse modo, 0 que interessa ao presente estudo é a fonologia,
tendo em vista que € sobre a organizacao dos sons da fala e a associacdo destes
aos simbolos graficos que se pretende discorrer no presente momento, tendo em
vista que “um dos objetivos centrais da fonémica [fonologia] € fornecer aos seus
usuarios o instrumental para conversao da linguagem oral em cédigo escrito” [grifos
do autor] (SILVA, 2015, p. 118). Vale lembrar, ainda, que os termos “fonologia” e
“fonémica” serdo aqui tratados como sinénimos, pois conforme aponta Silva (2015,
p. 118) “[...] ambos os termos fonémica e fonologia referem-se a modelos que tratam

do estudo da cadeia sonora da fala”.
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A intima relacdo entre a consciéncia fonémica e o processo de
aquisicao da lingua escrita decorre do proprio principio de concepc¢ao do que vem a
ser a escrita alfabética, tendo em vista que esta decorre basicamente da
segmentacdo da cadeia sonora da fala, a qual é associada e relacionada a simbolos

gréaficos, 0s quais tentam representa-los.

Pode-se dizer que, de certa forma, a crianca repete a descoberta e
invencdo: para apropriar-se da leitura e da escrita em um sistema alfabético,
ela refaz a descoberta de que a palavra é uma cadeia sonora independente
de seu significado e possivel de ser segmentada em pequenas unidades,
tornando-se consciente da estrutura fonoldgica interna das palavras [...].
(SOARES, 2016, p. 191).

Essa representacdo e associagdo ocorrem em maior ou menor grau
conforme a transparéncia ou opacidade da escrita, conforme discutido
anteriormente.

Todavia, a intima relacdo entre o processo de desenvolvimento da
consciéncia fonémica e a necessidade desta para a aquisicdo da leitura €
guestionada por alguns autores, 0os quais chamam a atencédo para o fato de que, na
verdade, esta consciéncia pode ser fruto do processo de aquisicdo da escrita e nédo
o0 contrario, ou seja, segundo Bajard (2002 apud CARVALHO, 2015, p. 30),
“é possivel que a consciéncia fonoldgica seja, na verdade, fruto do acesso a escrita,
e nao o contrario”. De qualguer modo, ndo ha como negar a intima relacéo entre o
despertar da consciéncia fonoldgica e o processo de aquisicdo da leitura e da escrita
nas linguas alfabéticas, como o Portugués, por exemplo.

Essa mudanca de perspectiva € interessante, pelo fato de se
perceber que, conforme defendem muitos autores, Smolka (2017), Soares (2001,
2004a, 2007), Sim-Sim (2001) entre outros, do ponto de vista do Letramento, ha
necessidade de imerséo e interagdo da crianca com textos escritos, mesmo antes do
processo de alfabetizacao, tendo em vista familiariza-la com o uso social (consciéncia
pragmatica), bem como despertar como se organiza a escrita alfabética (consciéncia
alfabética).

No caso da Lingua Portuguesa, cuja escrita € relativamente
transparente, nota-se, ainda, que a evolugdo no que diz respeito ao “despertar” da
consciéncia fonémica na crianga evolui primeiramente da consciéncia silabica para

s6 depois atingir niveis mais especificos, como os fonemas, por exemplo. Essa
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perspectiva vai ao encontro, até mesmo, das fases propostas por Ferreiro, nas quais
0 processo de escrita evolui de uma fase silabica, na qual uma letra corresponde a
uma silaba, para s6 depois evoluir para uma fase alfabética, na qual passa a

acrescentar consoantes e vogais, sobretudo a “foneticamente” mais saliente.

[...] da escrita silabica a crianga geralmente evolui para uma escrita silabico-
alfabética e dessa, em geral com bastante rapidez, para a escrita alfabética,
escritas que ja revelam consciéncia de fonemas, ndo necessariamente
dependente da consciéncia anterior de elementos subsilabicos. (SOARES,
2016, p. 193).

A evolucao da consciéncia sildbica para a consciéncia fonémica nao
ocorre de forma tédo simples, por se tratar de unidades sonoras de dificil percepc¢éo e
articulacdo de forma independente da silaba. Dito de outro modo: a materialidade
sonora dos fonemas somente ganha corpo e se torna perceptivel — do ponto de vista
fonético — quando acompanhados de sons vocalicos. Desse modo, isolados de sons
vocalicos, 0s sons consonantais ndo sao possiveis de serem corretamente
articulados ou percebidos por sujeitos em processo de aquisicdo da escrita e a
tarefa de percebé-los como unidades se torna ardua e de dificil aplicabilidade
pratica: “Na aplicacdo dos métodos fénicos, a maior dificuldade técnica é tentar
articular os sons das consoantes isoladas, pois de fato elas s6 ganham sons quando
estdo acompanhadas de uma vogal” (CARVALHO, 2015, p. 28).

A consciéncia fonémica, ainda, aponta para o aspecto de que 0s
sons da fala adquirem “valores” em oposicdo uns aos outros, ou seja, um
determinado fonema “pode” adquirir um valor quando colocado em oposigao a outro,
alterando o significado da palavra ou apenas indicando alguma marca de variacao
social, cultural, etc. E o que ocorre com os sons [t, tf] e [d, df] em Portugués
Brasileiro, 0s quais representam formas de realizacdo do mesmo fonema,
representando apenas uma variacao regional; porém, em ltaliano, representam
fonemas diferentes e, portanto, pares minimos, em virtude da escolha por um deles

representar alteracéo de significado.

[...] dois sons diferentes, mas materialmente semelhantes podem funcionar
como se fossem o mesmo elemento ou como se fossem elementos
diferentes. [...]. O mesmo som encontrado em sistemas linguisticos distintos
pode apresentar valores diferentes, dependendo de suas rela¢cdes com os
demais elementos existentes. (SOUZA; SANTOS, 2010, p. 38).
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Pode-se dizer que o processo de formacao de pares minimos dentro
de uma determinada lingua é procedimento que serve para, basicamente, isolar
sons que se opbem e, portanto, produzem significados diferentes para uma
determinada cadeia sonora. “O procedimento habitual de identificagdo de fonemas é
buscar duas palavras com significados diferentes cuja cadeia sonora seja idéntica.
As duas palavras constituem um par minimo” (SILVA, 2015, p. 126, grifo do autor).

Vale salientar, entretanto, que atualmente, por meio de estudos da
Fonética Acustica (BARBOSA; MADUREIRA, 2015), ciéncia esta que se utiliza de
instrumentos diversos — como o programa de analise acustica Praat — voltados a
andlise das cadeias sonoras propriamente ditas, ja ndo se pode falar em “cadeia
sonora idéntica”, tendo em vista que cadeia sonora idéntica produziria sons
igualmente idénticos nada podendo, entretanto, se falar em par minimo. Desse
modo, entende-se que a producdo de pares minimos corresponde a producdo de
sequéncias sonoras “quase idénticas”, variando apenas em algum aspecto ao longo
da cadeia sonora.

Ha, ainda, outros aspectos referentes a influéncia da fonologia e o
processo de alfabetizacéo, tais como: a distribuicdo complementar, a variacao livre,
a neutralizacdo e o arquifonema; a assimilacdo; a nasalizacdo; e a prosodia.

A variacdo livre ocorre quando dois ou mais sons sao realizados
como variagdes do mesmo fonema, ou seja, funcionam como alofones do mesmo
fonema e ndo apresentam mudanca de significado da palavra quando utilizados de
uma ou de outra forma. E o que ocorre na Lingua Portuguesa, por exemplo, com 0s
réticos [4], [r] e [R] em posicao final de silaba. “Assim, se eu pronunciar [‘gwajde],
[‘gwarde] ou [‘gwaRde], nao havera qualquer distingdo de significado entre as trés
formas” (SOUZA; SANTOS, 2010, p. 40).

Ressalta-se, todavia, que a “variagao livre” € dependente de fatores

socioculturais diversos, conforme assevera Silva (2015, p. 133):

Teorias pos-fonémicas que analisam a variacdo e a mudancga linguistica
demostram que a “variagdo livre” na verdade é condicionada por fatores
extralinguisticos como a localizagdo geografica, grau de escolaridade,
classe social, sexo, idade, entre outros.
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Desse modo, justifica-se a analise a que se propde o0 presente
estudo — ou seja, de analisar o processo de alfabetizacdo pelo viés da
Sociolinguistica Educacional — tendo em vista que h& fatores socioculturais diversos
que exercem forte influéncia no processo de ensino/aprendizagem de lingua escrita,
porém extrapolam analises mais “técnicas” quanto aos referidos processos, os quais
nao podem ser ignorados por professores que se propdem a desempenhar o papel
de alfabetizadores.

Ainda nesse aspecto, pode-se citar o fendmeno da distribuicdo
complementar, presente nos falares de Lingua Portuguesa do Brasil, um fone em
certas situagbes e outro fone em outras situagdes como ocorre, por exemplo,
quando “[...] ha palatalizacdo diante de [i], o /d/ pode ser realizado de duas
maneiras: como [d] diante de tepe ou de qualquer vogal que n&o seja o [i]; ou como
[d3] diante de [i]” (SOUZA; SANTOS, 2010, p. 40), que ndo acarreta mudanca de
significado, porém pode gerar dividas ao sujeito em fase inicial de aquisicdo da
lingua escrita. Porém, conforme salientam Souza e Santos (2010, p. 40), h4 ainda
outro fendbmeno interessante que pode ocorrer nessa situacao: “Diante de qualquer
consoante que nao o tepe, ocorre a forma [d3], mas nesse caso ocorre a epéntese
ou inser¢cao de um [i] entre o [d] e a consoante seguinte”. Desse modo, o falante
pronuncia certos fonemas que ndo sdo transpostos para a escrita.

Outro fendmeno fonolégico que ocorre na fala e que pode
representar dificuldade adicional na escrita, refere-se ao trago distintivo que certas
vogais anteriores como [e], [€] e [i] apresentam em posi¢cédo de tbnica ou na raiz da
palavra, mas que apresentam neutralizacdo desse traco em posi¢des atonas ou de
afixos. E o que ocorre, por exemplo, na palavra [leite] e [leit] cujas vogais
apresentam valor distintivo na posicao ténica da palavra sem, contudo, apresentar
objecdo ao livre intercambio de prondncia de uma ou de outra forma na posicao

atona. Souza e Santos (2010) referem-se esse fenbmeno como arquifonema.

O estudo das linguas nos mostra que é extremamente comum certas
posicdes privilegiadas, prosédica ou morfologicamente, como a silaba
tbnica ou a raiz, respectivamente, freqientemente exibirem um maior
ndmero de contrastes do que outras posi¢cdes, como silabas atonas e
afixos. [...] A outra forma de nos referirmos a essa situacédo € falarmos em
um arquifonema. (SOUZA; SANTOS, 2010, p. 41).
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O processo de assimilagcdo consiste no qual um som adquire
caracteristicas de sons que o rodeiam, que ocorre em virtude de dois sons serem
realizados a partir do mesmo ponto de articulagdo. E o que se verifica nos exemplos

apresentados por Souza e Santos (2010, p. 49):

samba [‘'sembe] *['sénbe] *[‘'sénbe] assimilagédo do trago [labial]
janta *['zémte] [‘3Bnte] *['3Bnte] assimilag&do do trago [coronal]
longo *[I6Bmg0] *[I6ng0] [I6ng0O] assimilagao do trago [dorsal]

Ainda, segundo os autores, esse processo de assimilacdo pode ser
descrito como assimilagcdo progressiva ou regressiva, a saber, respectivamente:
“[...] podemos ver que ela se propaga para frente, em dire¢ao ao final da palavra, ou
para tras, em diregdo ao comego da palavra” (SOUZA; SANTOS, 2010, p. 49).

Outro fenbmeno fonémico recorrente no Portugués Brasileiro
consiste na nasalizacdo, que ocorre geralmente na vogal que precede uma
consoante nasal. “Quase toda vogal tbnica que precede consoante nasal se
nasaliza” (SOUZA; SANTOS, 2010, p. 49). Outros fatores podem influenciar também
0 processo de nasalizacdo ou ndo de determinados tracos vocélicos. E o que se

observa, por exemplo, na influéncia da prosédia:

Nas silabas pré-tbnicas ha variagcdo, pois algumas pessoas nasalizam a
vogal da silaba inicial de panela e outras ndo. Isso inclui a nasalizagdo nos
processos fonolégicos que tém, além do condicionamento proveniente dos
tracos distintivos, também um condicionamento prosédico, ou seja, devido
ao acento. [..]. A prosédia também influencia o processo. (SOUZA;
SANTOS, 2010, p. 41).

Todavia, a prosddia, ainda, responde por outras dificuldades a
serem enfrentadas pelo professor alfabetizador no que se refere ao processo de
ensino/aprendizagem da lingua escrita, tendo em vista que a prosddia consiste em
fenbmenos que estdo acima do segmento na estrutura da lingua. Neste sentido, a
entonacdo — presente ao longo de um enunciado e ndo apenas em um Unico
segmento sonoro — é um fendbmeno importante a ser observado, em virtude da
capacidade de alterar significados de determinadas sequéncias sonoras.

A prosédia constitui-se por fenbmenos relativos a duragéo,
intensidade e altura melddica que, em conjunto com os fonemas, correspondem a

parte sonora da linguagem. Segundo Mateus, Falé e Freiras (2005, p. 140) “Ao
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estudo da variacdo destas propriedades acusticas atribuimos a designacdo de
prosodia”.

Souza e Santos (2010, p. 51) definem prosédia como a “tonicidade e
atonicidade, estrutura da silaba”. Os autores ainda discorrem a respeito do acento
em Lingua Portuguesa, (qualidade prosédica) que possui funcéo distintiva em
Portugués, ou seja, determinadas cadeias sonoras podem apresentar significados
distintos em virtude da posicdo do acento em uma palavra especifica. Para tanto,
pode-se citar o classico exemplo: sabia/sabia/sabia; macéd/massa; médico/medico;
esta/esta, entre outros. Desse modo, entende-se prosddia como entonacdo que
pode incidir sobre uma sequéncia frasica, ou ainda, sobre um unico fonema.

Constituem, ainda, elementos especificos dos estudos prosédicos,
componentes como duracdo, tom e entonacdo, proeminéncia, ritmo e foco
(MATEUS; FALE; FREITAS, 2005). A duracdo pode ser descrita como o tempo de
articulacdo de um determinado som, de uma silaba ou de um enunciado e esta
associada diretamente ao ritmo. A duracdo depende basicamente da velocidade de
elocucdo. Cada fragmento sonoro possui uma duracdo propria e ndo apresenta, em
Portugués, um valor distintivo, embora o facam em linguas como o Sueco e 0
Finlandés. O tom e a entonac¢do correspondem a altura de voz com que determinada
sequéncia fonética é produzida, e estdo associados diretamente a variagdo na
frequéncia fundamental.

Freitas (1992), ao refletir acerca da estruturacao temporal da fala no
Portugués Europeu, destaca, ainda, a importancia de se estudar questdes relativas
as pausas, hesitacfes, presentes em cadeias sonoras, embora chame a atencéo
para estudos que devem ocorrer em paralelo a analises que contemplem aspectos

prosodicos legitimos. Nas palavras da autora:

Trago prosodico ou supra segmento, a pausa enquanto siléncio deve ser
estudada paralelamente a outros processos tais como alongamentos
silabicos, hesitag6es com expresséo fonética, repeticdes e falsas partidas,
dependentes também estes, da analise acuUstica da duracdo. Embora
estabelecendo relagdes com 0s processos entoacionais das linguas, o
estudo das pausas constitui, no entanto, um dominio prosodico distinto.
(FREITAS, 1992, p. 78).

2.2.4.8 A prosodia no processo de alfabetizac&o
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Lira (2009) destaca a importancia de estudos prosédicos voltados a
elaboracado de politicas educacionais, ao ensino de lingua materna, e com diretrizes
efetivamente exequiveis, cujo objetivo seja evitar o preconceito linguistico. Ainda,
segundo a autora, a entonacdo € marca distintiva de individuos e de comunidades

de fala, o que sobreleva a necessidade de pesquisas na area:

[...] a entonacédo é um fenbmeno que varia entre os dialetos, sendo, portanto,
peculiar e, por essa razdo, pode-se tornar uma marca identificadora,
diferenciadora de um individuo, de uma cidade e, de forma mais abrangente,
de toda uma regido de um determinado pais. (LIRA, 2009, p. 22-23).

Alves et al. (2009), ao estudarem questdes relativas a dislexia,
destacam a caréncia de pesquisas prosédicas necessarias ao auxilio de
profissionais empenhados na discussdo desses problemas, pois boa parte das

pesquisas na area discute o tema apenas superficialmente:

[...] quando a dislexia é considerada sob a perspectiva linguistica, nota-se
uma caréncia de estudos na &rea da prosédia. Este aspecto linguistico dos
disléxicos tem sido raramente tratado na literatura e, quando o é,
principalmente nas pesquisas brasileiras, sdo feitas apenas observacoes
superficiais. (ALVES et al., 2009, p. 197).

Nota-se que, nesse aspecto, ha uma dificuldade a ser enfrentada
pelo professor alfabetizador no que concerne a transposicdo da grafia de certas
palavras faladas para a lingua escrita, o que ilustra, também, que a pretensa “légica”
existente na alfabetizacdo ndo é tdo natural na fase inicial de aquisicdo da lingua
escrita.

Nesse aspecto, cada lingua possui uma quantidade finita de sons —
0S quais podem ou néo existir em outras linguas — dentro dos quais € possivel que
haja variacdo, conforme aponta Silva (2015, p. 117): “Linguas variam quanto aos
seus inventarios fonéticos (ou seja, quanto aos sons que ocorrem naquela lingua) e
quanto a organizacao da estrutura sildbica (ou seja, sequéncias sonoras possiveis
em uma lingua podem ser excluidas em outra)”.

Vale salientar, ainda, que nao existe uma equivaléncia plena entre
fonema e grafema, mesmo em escritas de relativa transparéncia — como é o caso do
Portugués Brasileiro — tendo em vista os diferentes fonemas que um mesmo
grafema pode representar em diferentes posi¢cées dentro da palavra, bem como, os

diferentes grafemas que podem representar fonemas em contextos diversos. “Assim,
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nao basta ensinar o som da letra em posicdo inicial da palavra, mas € preciso
ensinar os sons que as letras tém em posicao inicial, medial (no meio) ou final da
silaba” (CARVALHO, 2015, p. 28), além de diferentes aspectos socioculturais que
precisam ser levados em consideragédo, como, por exemplo, a variacao diatdpica no
nivel fonético (BELINE, 2011).

Desse modo, é papel do professor alfabetizador orientar os sujeitos
no que se refere as convengdes préprias da escrita, tendo em vista que esta ndo
corresponde — como muitos sdo levados a crer, sobretudo na fase inicial da

alfabetizacdo — a uma mera transcri¢cao fonética da fala.

2.2.4.9 A consciéncia fonémica/fonoldgica e a complexidade linguistica

A consciéncia fonémica/fonologica apresenta, ainda, dificuldade no
que tange a complexidade linguistica e o processo de alfabetizacdo no que se refere
aos varios niveis de complexidade possiveis, tratados geralmente como sinénimos
quando se fala em consciéncia fonémica ou consciéncia fonoldgica, tais como, a
consciéncia da palavra, a consciéncia dos fonemas que formam as palavras, a
consciéncia de rimas e aliteracbes das palavras, a consciéncia de elementos
intrassilabicos. No entanto, cada um desses elementos apresenta uma contribuicéo,
bem como uma dificuldade a ser superada, tendo em vista que, como mencionado
anteriormente, a crianca geralmente ingressa no processo de alfabetizagdo com

pouco dominio dessas relacfes entre a leitura e a escrita.

O termo consciéncia fonoldgica é muitas vezes usado para designar todos
esses niveis, indiferentemente; ao contrario, muito frequentemente se limita
o termo a um sé nivel, tomando como sinbnimo de consciéncia fonémica,
apenas. No entanto, quando o foco € dirigido para o processo de
alfabetizacéo, é fundamental distinguir e caracterizar os diferentes niveis de
consciéncia fonolégica segundo o segmento da fala considerado, uma vez
gue cada um desses niveis contribui para o processo de forma diferenciada
e em etapas diversas do desenvolvimento. (SOARES, 2016, p. 170).

Desse modo, entende-se por consciéncia da palavra a capacidade
gue deve ser desenvolvida na crianca de perceber e isolar, na cadeia sonora da fala,
palavras especificas do enunciado. Essa € uma tarefa que, embora pareca facil de
ser realizada por pessoas alfabetizadas, nem sempre € tdo légica para a crianca,
tendo em vista que muitas palavras s&do pronunciadas sem que haja uma

segmentagdo na cadeia da fala, em especial quando a vogal da ultima palavra é a
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mesma da vogal da préxima, como, por exemplo: “casa amarela”, na qual ha uma
juncdo das palavras, ou ainda, quando ocorre influéncia do segmento sonoro
anterior ao segmento sonoro seguinte, como, por exemplo, em “as amigas”
frequentemente pronunciado como se fosse uma Unica palavra.

Dito de outro modo: na fala ndo se pronunciam palavras isoladas,
mas sequéncias sonoras nem sempre segmentadas e nem sempre desassociadas.
Esse fendmeno até justifica os erros ortograficos frequentemente observados, como o

” o«

pronome pessoal “a gente” escrito junto ou a sequéncia: “com certeza”, “de repente” e
“de novo” constantemente grafados respectivamente como “concerteza”, “derrepente”
e “denovo”, entre outros. Esses fenbmenos sdo ainda mais recorrentes no processo
inicial de alfabetizacéo, requerendo atencéo especial por parte do alfabetizador. Além
disso, ha uma distancia entre a relacdo da palavra fonolégica com a palavra escrita, a
qual precisa ser formalmente estimulada por parte do alfabetizador, tendo em vista
gue, conforme aponta Soares (2016), € uma associacao que precisa ocorrer para que
0 processo de alfabetizacdo seja possivel. Além disso, € dificil estabelecer fronteiras

entre a influéncia de um processo em outro:

[...] muitos sdo os que consideram que 0 conceito convencional de palavra,
abrangendo palavras de conteltdo e palavras funcionais, s6 se forma
realmente quando tem inicio a alfabetizagao, porque a escrita, individuando as
palavras pela separacéo delas por espacos em branco, faz com que a crianca
passe a identifica-las na fala tomando como referéncia a representagéo
gréfica, ou seja: a crianga passa a reconhecer na cadeia sonora da fala
unidades de lingua ndo percebidas fonologicamente como unidades
independentes, mas claramente definidas como tal pela escrita, por meio de
limites marcados por espa¢os em branco [...]. (SOARES, 2016, p. 173).

Desse modo, a identificacdo dos limites demarcados e visualizados
nas palavras escritas facilitaria o desenvolvimento da conscientizagdo por parte do
sujeito dos limites entre palavras existentes também na cadeia sonora de fala.
Assim, pode-se dizer que um processo € dependente de outro.

Outro aspecto ainda a ser levado em consideracdo no que diz
respeito ao ensino formal da palavra consiste na superagdo do realismo nominal,

conforme aponta Villalon (2016, p. 127):

Un desarrollo linglistico interesante en este periodo es la comprension de
los que es una palabra. Los nifios comprenden precozmente que las
palabras nombran objetos; sin embargo, esta relacion no alcanza el nivel de
abstraccidon que el concepto requiere, de manera que, por ejemplo, afirman
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gue el nombre de una persona no puede ser cambiado o que un objeto
grande debe ser representado por una palabra mas larga que la que
corresponde a un objeto mas pequefio®.

A consciéncia de rimas e aliteracdes € também importante para o
processo de alfabetizacdo, uma vez que é por meio do ensino formal destes
elementos que a crianga € estimulada a iniciar a percepcdo do funcionamento da
lingua falada e da relacdo desta com a lingua escrita. Além disso, o ensino formal de
rimas e aliteragdes pode contribuir para a superagédo do realismo nominal, conforme
aponta Soares (2016), pois conduzem a atencdo da crianca do significado de

palavras para a forma:

Rimas e aliteracdes apresentam, pois, um nivel de sensibilidade fonoldgica
que, se desenvolvido, pode trazer efeitos significativos para o processo de
alfabetizacdo: levar a crianca a dirigir a atencdo para a cadeia sonora das
palavras, dissociando-a do significado, colaborando assim para a superagéo
do realismo nominal [...]. (SOARES, 2016, p. 184).

bY

Em relagdo a consciéncia silabica, esta também se constitui uma
categoria importante no processo de alfabetizacdo, em especial em linguas como o
Portugués Brasileiro, de ortografia relativamente transparente, além de ser
necessaria para que, na sequéncia, o aprendiz seja conduzido ao dominio da

consciéncia fonémica.

Assim, para alcancar o principio alfabético, a crianca precisa tornar-se
consciente da segmentagdo da palavra em silabas, representa-las com
letras, inicialmente usando quaisquer letras, mas em nlmero
correspondente a quantidade de silabas da palavra, em seguida usando
para cada silaba uma letra (ou grafema) que corresponda a um dos
fonemas da silaba, adquirindo finalmente, condi¢cdes para tornar-se sensivel
a fonemas e entéo escrever alfabeticamente. (SOARES, 2016, p. 188).

Além disso, percebe-se uma progressao significativa em relacao aos
processos descritos anteriormente, em especial no tocante a conscientizacdo das
criancas em relacdo ao processo de aquisigcdo da lingua escrita: “[...] a crianga

revela uma consciéncia de rimas e aliteracbes antes de alcancar a consciéncia de

5 Um interessante desenvolvimento linguistico nesse periodo é a compreensdo do que é uma
palavra. As criangas entendem precocemente que as palavras nomeiam objetos; entretanto, esse
relacionamento ndo atinge o nivel de abstracdo exigido pelo conceito, de modo que, por exemplo,
eles afirmam que o nome de uma pessoa ndo pode ser alterado ou que um objeto grande deve ser
representado por uma palavra maior que a corresponde a um objeto menor.
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silabas; revela consciéncia de silabas antes de alcancgar a consciéncia de fonemas”
(SOARES, 2016, p. 170). Desse modo, justifica-se a necessidade de o professor
alfabetizador planejar o processo de ensino/aprendizagem de modo a respeitar
também essa progressado de aprendizagem descrita por Soares (2016). Além disso,
percebe-se que esta progressdo de “consciéncias” vai contra o previsto pelas
metodologias tradicionais de alfabetizagdo, uma vez que estas priorizam 0 processo
de ensino de lingua escrita por meio de técnicas que vdo de maneira contraria aa

capacidade de conscientizagéo das criangas.

2.2.5 As Letras e o0 Processo de Alfabetizacao

O processo de alfabetizacdo também passa pelo ensino formal e
prévio das letras que formam as palavras, tido este como um dos principios basicos
no ensino formal de lingua escrita, bem como no reconhecimento da relagédo entre
fonemas e grafemas. Esse processo € iniciado formalmente j4 na educagéo infantil,
embora, frequentemente, criancas ingressem na educacao formal ja reconhecendo
algumas letras, especialmente a letra inicial de seu nome proprio e de alguns
familiares.

No entanto, o processo de ensino/aprendizagem das letras
representa igualmente dificuldade por parte do professor alfabetizador, tendo em
vista que as letras representam sons (fonemas), apresentam um nome e uma forma
e uma articulacdo especifica, conforme tratado anteriormente. Cada um desses
aspectos representa um problema diferente a ser trabalhado e superado.

O primeiro problema que exige preparacdo e estratégias por parte
do professor em superar é a associacdo de letras aos respectivos fonemas,
considerando que ha letras que representam sempre um mesmo fonema e ha letras
que representam fonemas diferentes dependendo da posicao da palavra, ha letras
gue representam mais de um fonema, ha fonemas que precisam de mais de uma
letra para serem grafados e ha, ainda, letras que néo representam fonema nenhum,
mas que compdem as palavras por uma questao ortografica/etimologica.

Desse modo, percebe-se que o0 ensino da ordem candnica do
alfabeto em Lingua Portuguesa pode representar uma dificuldade para o aprendiz,
pois, mesmo que nenhuma regra formal acerca do ensino/aprendizagem da lingua

escrita tenha sido ensinada, o aluno ja se deparara com letras que denotam
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dificuldades ortograficas, como é o caso da letra “c” que representa fonemas
diferentes dependendo da vogal posterior que 0 acompanhara.

Os nomes das letras podem também representar dificuldades a
serem superadas pelos aprendizes, tendo em vista que, na fase prévia a
conscientizacdo fonémica/fonoldgica, o alfabetizando pode utilizar uma determinada
letra para grafar uma silaba, o que ocorre, por exemplo, na fase silabica expressa
por Ferreiro (1998, 2011). Desse modo, o sujeito utiliza ndo o fonema que o grafema
representa, mas os fonemas oriundos do proprio nome das letras. E o que ocorre,
por exemplo, quando o sujeito escreve: “ddo” por “dedo”, “bb” por “bebé”, “kza” por
“casa’”, entre outros exemplos.

Outro aspecto que pode se configurar em dificuldade e requer
atencdo especial é a forma das letras, uma vez que ha letras que apresentam
apenas pequenas nuances no que se refere ao tracado, como, por exemplo: M e N,
O e Q, E e F, entre outras; a relacdo maiusculas e minusculas; letras cursivas e
letras de imprensa; as diferentes fontes utilizadas sobretudo em publicidades e
rétulos de produtos; a orientacdo da posicao da letra que, dependendo da inversao
espacial, representa outra letra, como, por exemplo: “q e p”, “b e d”, entre outros.
Nesse aspecto, Soares (2016) aponta que isso pode ocorrer em virtude de uma
crenca preliminar — errbnea — da crianca de que as letras funcionam como objetos, e
que, portanto, a ordem espacial ndo mudaria o significado delas. Soares (2016, p.
212, grifos do autor) acrescenta que:

Outra dificuldade que a crianga enfrenta nesta etapa em que as letras sdo
consideradas objetos decorre de que, enquanto 0s objetos propriamente
ditos ndo se alteram segundo sua orientagdo e posicdo no espaco, O
mesmo ndo ocorre com as letras; consideradas estas como objetos pelas
criangas, a simetria destes se estende a eles.

Em relacdo a articulacdo dos fonemas, este aspecto também requer
atencdo por parte do professor alfabetizador, pois, resgatando a citacdo de Jardini
(2010, p. 169), “[...] E apenas dito e explicado a verdade, ou seja, que as letras tém
nomes, sons e bocas, mas para aprender a ler, usamos o0 seu som e sua boca (e
nao o seu nome) e exemplificamos: eu leio /lata/ e ndo /éle-a-te-a/, ou leio /faca/ e
nunca /éfe-a-cé-a/”.

O que a autora descreve como “boca” refere-se ao processo de

articulacéo de determinada letra, ou seja, 0s movimentos que devem ser realizados
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pelos labios, lingua, grau de abertura ou fechamento da boca, entre outros
necessarios a producdo sonora. O processo articulatério é necessario de ser
realizado, sobretudo para sanar eventuais davidas e confusées que possam ocorrer
durante o aprendizado de determinadas letras, cujo ponto de articulagdo dos
fonemas seja idéntico ou parecido, como, por exemplo, os fonemas bilabiais: “m”,
“b”, os linguodentais: “d” e “t’, entre outros. Desse modo, esta pode ser uma
estratégia eficiente a ser adotada objetivando superar as dificuldades dos
aprendizes.

No que concerne ao processo do ensino formal de letras e a relacéo
destas com a lingua escrita, Soares (2016) esclarece, ainda, que ha uma diferenca
entre identificacdo e segmentacdo de fonemas, sendo esta correspondente ao
processo pelo qual o professor provoca no aprendiz a identificacdo de fonemas, bem
como exercicios de “extrair um fonema de uma palavra, acrescentar um fonema a
uma palavra, dividir uma palavra em fonemas, etc.” (SOARES, 2016, p. 214) e
aquela correspondente ao processo pelo qual o aprendiz é conduzido em atividades

de reflexdo acerca de como:

[...] um mesmo fonema — aparece em diferentes palavras, representando a
mesma letra ou grafema [...], ou a percepcao de que um dnico som — um
Unico fonema — diferencia palavras que s6 se distinguem por esse fonema,
representado por letras diferentes [...]. (SOARES, 2016, p. 214, grifos do
autor).

Embora ambos os exercicios sejam relevantes ao processo inicial de
aquisicdo da lingua escrita, € preciso que haja uma priorizacdo por parte do
alfabetizador no que se refere aos exercicios de identificacdo de fonemas, com o
intuito de provocar reflexdes criticas acerca da relagdo fonemas/grafemas, podendo,
assim, auxiliar o educando no processo de compreenséo do principio alfabético.

2.3 DIMENSAO DO LETRAMENTO

Um aspecto ainda importante no tocante ao processo de aquisicéo
da escrita na escola, refere-se a diferenciagéo entre alfabetizacdo e letramento. A
partir da década de 80, diversos pesquisadores brasileiros, com destaque para 0s
estudos de Soares (2001, 2004a, 2016), passaram a considerar que 0 que se

entendia historicamente por alfabetizacdo néo seria suficiente para explicar todos 0s
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fenbmenos que envolvem o complexo processo de aquisicdo da escrita, entdo
entenderam ser necessario diferenciar processo de alfabetizacdo de processo de
letramento.

Segundo Mortatti (2004), a necessidade de diferenciar processos de
alfabetizacdo de processos de letramento refere-se basicamente as demandas
sociais modernas, que requerem também o entendimento diferenciado de ambos os
processos. O que outrora poderia ser definido unicamente por alfabetizacdo néao se
adequa mais ao momento soOcio-histérico presente, tendo em vista que o préprio
conceito do que vem a ser considerado um sujeito plenamente alfabetizado foi

sendo alterado e complexificado, de modo a acompanhar as preméncias modernas.

Essas mudancas estéo relacionadas com as condi¢cdes de desenvolvimento
social, cultural, econdmico e politico que trouxeram novas necessidades,
fazendo aflorar novos fenbmenos e novas responsabilidades. De fato, ainda
€ preciso aprender a ler e escrever, mas a alfabetizacdo, entendida como
aquisicdo de habilidades de mera decodificagcéo e codificacdo da linguagem
escrita e as correspondentes dicotomias analfabetismo x alfabetizagéo e
analfabeto x alfabetizado ndo bastam... mais. E preciso, hoje, também saber
utilizar a leitura e a escrita de acordo com as continuas exigéncias sociais, e
esse algo mais é o que se vem designando de “letramento”. (MORTATTI,
2004, p. 34).

Desse modo, urge primeiramente definir ambos os conceitos, de
modo a clarificar o entendimento da necessidade moderna por diferencia-los, além
de justificar a preméncia de se trabalhar ambos o0s processos desde o0s mais
elementares niveis de ensino, o que envolve indispensavelmente o processo de
alfabetizacdo. Desse modo, entende-se por alfabetizacdo o processo de aquisicao
da escrita, entendido como aquisicdo da capacidade de ler e de escrever. Essa
aquisicao, segundo Soares (2001, 2004a, 2007, 2016), envolve a capacidade de ler
e de escrever, desde a aptidao para identificar letras, palavras, segurar corretamente
os instrumentos — lapis, papel, caneta — a capacidade de tracar corretamente o
“desenho” das letras e de organizacado da escrita ortografica — de cima para baixo,
da esquerda para a direita. Essa competéncia, em suma, refere-se ao entendimento
da aquisigédo da escrita como habilidade de operar a “tecnologia” da escrita. O termo
letramento, por sua vez, refere-se a competéncias mais complexas que implicam a
leitura e a escrita envolvendo habilidades que vado além do processo de leitura e

escrita, mas, sobretudo, da capacidade de uso social da escrita:
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Ao exercicio efetivo e competente da tecnologia da escrita denomina-se
letramento, que implica habilidades varias, tais como a interagdo com 0s
outros; a imersao no imaginario, no estético; a ampliacdo de conhecimentos;
a seducao ou inducao; a diversao; a orientacdo; 0 apoio a memoria; a catarse
[...]; habilidades de interpretar e produzir diferentes tipos e géneros de textos;
habilidades de orientar-se pelos protocolos de leitura que marcam o texto ou
de lancar m&o desses protocolos ao escrever; atitudes de insercdo efetiva no
mundo da escrita, tendo interesse e prazer em ler e escrever, sabendo utilizar
a escrita para encontrar ou fornecer informacdes ou conhecimentos,
escrevendo ou lendo de forma diferenciada, segundo as circunstancias, os
objetivos, o interlocutor [...]. (SOARES, 2004b, p. 91).

Nesse sentido, embora ambos os termos sejam indissociaveis,
percebe-se a necessidade por diferencia-los conceitualmente, tendo em vista que,
do ponto de vista de ensino, ndo basta a escola preocupar-se apenas com as
capacidades que envolvem o processo de aquisicdo da escrita, mas para além dela
se faz necessario pensar em estratégias que atendam a ambas as demandas:
alfabetizar e letrar a0 mesmo tempo. Um processo de ensino/aprendizagem da
lingua escrita guiado por esse entendimento precisa necessariamente estabelecer
dialogo com os diferentes usos e formas da lingua oral e escrita, com 0s varios
géneros literarios e nao literarios, além de considerar as diversas possibilidades de

uso da lingua escrita inserida na sociedade. Nas palavras de Soares (2001, p. 70):

A luz dessas consideracdes sobre o grande numero de habilidades e
capacidades cognitivas e metacognitivas que constituem a leitura e escrita, a
natureza heterogénea dessas habilidades e aptidfes, a grande variedade de
géneros de escrita a que elas devem ser aplicadas, fica claro que é
extremamente dificil formular uma definicdo consistente de letramento, ainda
gue se limitasse a formula-la considerando apenas as habilidades individuais
de leitura e escrita: quais as habilidades e aptiddes de leitura e escrita
qualificam um individuo como “letrado”? Que tipos de material escrito um
individuo deve ser capaz de ler e escrever para ser considerado “letrado”?

Desse modo, percebe-se que ndo ha, portanto, como separar o
processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita de uma perspectiva que
reconheca a relevancia dos géneros textuais, tendo em vista que € por meio deles
que a materialidade do uso se concretiza de fato. E importante frisar que o processo
de alfabetizagdo apresenta um “marco zero” — no qual o sujeito ndo sabe
exatamente nada acerca do processo de funcionamento da escrita, ndo conhece
letras, ndo tem ideia de como opera esse sistema — e vai até um processo
plenamente finalizado, no qual tem a capacidade de ler e escrever, ou seja, pode-se
dizer que atinge o status de 100% alfabetizado. O mesmo n&o ocorre em relagéo ao
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processo de letramento, tendo em vista que este frequentemente € iniciado antes
mesmo da entrada na escola e estende-se por toda a vida do sujeito, uma vez que a
variedade de géneros textuais acompanha continuamente as mudancas sociais 0
que requer, portanto, constante atualizacdo das habilidades de leitura, escrita e
interpretacdo desses géneros. Além disso, mesmo um sujeito que seja plenamente
alfabetizado pode apresentar dificuldades na leitura e interpretacdo — logo, de uso
social — de géneros sociais especificos.

Também é comum apontar, hoje em dia, que letrado e iletrado ndo sao duas
categorias discretas. Elas se referem a um continuum de habilidades que
sdo dependentes do contexto. (Mesmo os académicos mais altamente
letrados podem ainda precisar consultar seu advogado para algumas
tarefas de interpretacéo). (STUBBS, 2002, p. 133).

O letramento também ndo pode ser entendido como processo
inerentemente escolar, uma vez que tanto a existéncia quanto a auséncia da escrita
afetam necessariamente a organizacdo social como um todo, tanto em nivel

individual quanto social. Neste sentido, Tfouni (2006, p. 20) assevera que:

Os estudos sobre letramento, deste modo, ndo se restringem somente
aguelas pessoas que adquiriram a escrita, isto é, aos alfabetizados. Buscam
investigar também as conseqiiéncias da auséncia da escrita a [sic] nivel
individual, mas sempre remetendo ao social mais amplo, isto &, procurando,
entre outras coisas, ver quais caracteristicas da estrutura social tém relacéo
com os fatos postos. A auséncia, tanto quanto a presenca da escrita em
uma sociedade séo fatores importantes que atuam ao mesmo tempo como
causa e como consequéncia de transformacfes sociais, culturais e
psicologicas, as vezes radicais.

Em suma, a escrita tem a capacidade de afetar as relacdes sociais e
€ por elas constantemente afetada. Desse modo, os impactos da presenca, bem
como da auséncia da escrita que se inicia desde o inicio da alfabetizacdo, devem
ser pensados sempre pelo viés do letramento, considerando como fundamental o
papel das diversas instituicdes sociais nesse processo, tendo em vista que é com
base nestes que os “modelos” de escrita sdo constituidos e que efetivamente
cumprem demandas sociais diversas. Desse modo, a escola ocupa papel central,

mas ndo exclusivo como agéncia promotora de letramento.

Sabemos que, inicialmente, o desenvolvimento da linguagem escrita ou do
processo de letramento da crianca é dependente, por um lado, do grau de
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letramento da(s) instituicdo(des) social(ais) — familia, (pré-)escola etc. — em
gue esta inserida. Ou seja, da maior ou menor presenga, em seu cotidiano,
de pratica de leitura e escrita. (ROJO, 1995, p. 70).

Desse modo, ressalta-se a importancia para o grau de participacao
do sujeito no que se refere as praticas supracitadas, as quais exercerao
automaticamente influéncia direta na incorporagao de modelos sociais diversos, bem
como exercerdao maior clareza no que tange a propria funcdo social da escrita.

“E na presenca/auséncia do brincar de ler para a crianca (jogos de
contar), no brincar de ler com a crianca, brincar de desenhar e escrever (jogos de
faz-de-conta) que se reencontra o sentido social da escrita naquela subcultura
letrada” (ROJO, 1995, p. 71).

H4, ainda, alguns aspectos que precisam ser considerados no que
se refere ao processo inicial de alfabetizacao, tais como a necessidade de instigar
reflexdes constantes a respeito das praticas a serem desenvolvidas, tendo em vista
provocar, de fato, a aprendizagem acerca do que se pretende ensinar de modo a
garantir a capacidade de exercer as demandas sociais diversas exercidas por meio

da escrita.

Quando se trata do processo de alfabetizacdo, é preciso ter cuidado, pois
corremos o risco de o aluno estar totalmente conduzido pelo professor,
reproduzindo formas memorizadas, produzindo formas que o professor
memorizou e, entdo, o dado ja ndo se presta a este tipo de andlise de
produto, onde se busca saber, através daquilo que o aluno realiza, como ele
desempenha a tarefa de fazer correlagbes entre o0s dois sistemas
(fonolégico e ortografico) e produzir esta ou outra escrita. (NASCIMENTO,
1998, p. 45).

Outro aspecto importante a ser considerado é o papel da oralidade
nesse processo, tendo em vista que ndo se pode entender letramento como restrito
ao suporte meramente escrito, uma vez que este é permeado também pelos
géneros orais e vice-versa. Entende-se, desse modo, que a escola, com frequéncia,
nao apenas desconsidera e desqualifica o repertério oral apresentado pelo
educando, como também né&o desenvolve/qualifica as manifestacdes de oralidade do
educando. As praticas de oralidade séo confundidas com conversas e os educandos
nao sao preparados para se manifestarem utilizando com competéncia a oralidade,
0 que frequentemente gera insegurancas quando estas demandas passam a ser

solicitadas — mediante a apresentagéo de trabalhos no Ensino Superior, por exemplo
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— ou mesmo em situacdes sociais que exigem a capacidade de manifestacéo diante
do publico. Desse modo, é papel da escola ndo apenas considerar como também

desenvolver as diversas possibilidades de letramento vinculado a géneros orais.

[...] [letramento] que entendemos como praticas e eventos relacionados com
uso, fungéo e impacto social da escrita. Essa concepcdo de letramento ndo
o limita aos eventos e praticas comunicativas mediadas pelo texto escrito,
isto é, as praticas que envolvem de fato ler e escrever. O letramento esta
também presente na oralidade, uma vez que, em sociedades tecnoldgicas
como a nossa, 0 impacto da escrita € de largo alcance: uma atividade que
envolve apenas a modalidade oral, como escutar noticias de radio, é um
evento de letramento, pois o texto ouvido tem as marcas de planejamento e
lexicalizacao tipicas da modalidade escrita. (KLEIMAN, 1998, p. 181).

Em termos praticos, conforme argumenta Kleiman (1998), a escola
nao ensina novos modos de operar com a oralidade, somente refina préaticas sociais
ja existentes e as adequa de modo a torna-las mais proximas as demandas sociais,
embora estas sejam mais artificiais: “A escola nao introduz, para essa crianga, uma
nova maneira de falar sobre o mundo, mas apenas seleciona novos topicos, mais
artificiais para a exercitagdo de géneros e formas discursivas ja familiares”
(KLEIMAN, 1998, p. 183).

Acredita-se, ainda, que a escola, como a principal agéncia
promotora de letramento, precisa ser capaz de formar cidadaos criticos e
socialmente conscientes. Desse modo, o modelo de letramento que deveria ser
desenvolvido segundo tedricos, € o que Street (2003), Kleiman (1998), Almeida,
Pereira e Almeida (2012) definem como “modelo ideolégico” ou o que Soares (2001,
2004a, 2004b, 2007) chama de “versao forte de letramento”. Essas concepgoes
defendem que, se assim praticado, 0 ensino de lingua materna seria capaz de
promover uma conscientizacdo critica social, capaz de romper com dominacdes

ideoldgicas e questionar injusticas sociais. Soares (2001) destaca que:

[..] os conceitos de letramento que enfatizam sua dimensdo social
fundamentam-se ou em seu valor pragmatico, isto é, na necessidade de
letramento para efetivo funcionamento da sociedade (a versao “fraca”), ou em
seu poder “revolucionario”, ou seja, em seu potencial para transformar

relagdes e praticas sociais injustas (a versao “forte”). (SOARES, 2001, p. 78).

Almeida, Pereira e Almeida (2012) argumentam que,

frequentemente, o modelo praticado nas escolas é justamente o oposto — 0 que é
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definido por “modelo auténomo”, por Street (2003), Kleiman (1998), Campos
Almeida, (2012) ou “verséao fraca”, por Soares (2001, 2004ab, 2007) —, que visa
basicamente operar com a lingua descontextualizada, além de atuar com objetivos

unicamente mercadoldgicos.

Observa-se que o modelo autdnomo de letramento, que predomina ainda
hoje de forma explicita em praticas de ensino assumidamente tradicionais e,
de forma camuflada, em algumas praticas assumidamente inovadoras,
sustentam-se em uma concepgado de lingua vista como estrutura, codigo ou
mero instrumento de comunicagdo, possivel de ser adquirida por meio de
técnicas e habilidades isoladas, apartadas de uma situacdo real de
enunciacdo — cenario socio-histérico e ideoldgico e lugar de constituicdo
intersubjetiva. (ALMEIDA; ALMEIDA, 2012, p. 105).

Em suma, faz-se necessario entender que compete a escola
demandar as formas de apreensdo da lingua escrita, considerando 0s usos sociais
operados por meio dos variados géneros orais e escritos, 0os contextos de uso, além
da funcao social/politica/ideoldgica que envolve a apreensdo da escrita, ou seja, que
nao se trata da aquisicdo de uma mera tecnologia a ser mecanicamente apreendida,
mas, sobretudo, de objeto capaz de promover transformacdes sociais profundas.
Esse aspecto fica ainda mais evidente em paises como o Brasil, reprodutores
histéricos de injusticas sociais, com sistemas educacionais ineficientes, sucateados,
com investimentos cada vez menores e — no atual contexto — (ideologicamente)
desqualificados até por seus principais representantes. Desse modo, acredita-se que
investir na promocao do letramento ideoldgico nas escolas seja um ato de rebeldia
contra o sistema instaurado que mantém e quer ver mantida a inddstria das

desigualdades sociais.
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3 METODOLOGIA

A presente pesquisa contou com a participacdo de um total de 172
professores de 24 escolas provenientes de quatro municipios paranaenses: Assis
Chateaubriand, Cascavel, Formosa do Oeste e Nova Aurora, distribuidos da
seguinte forma: Formosa do Oeste, 1 escola e 6 professores; Nova Aurora, 2
escolas e 14 professores; Assis Chateaubriand, 4 escolas e 18 professores;
Cascavel, 17 escolas e 134 professores.

Inicialmente, optou-se por pesquisar todas as escolas municipais do
Parana. O questionario foi estruturado e enviado por meio de e-mail a todas as
Secretarias Municipais de Educacdo do Parana e foi requerido que o mesmo fosse
encaminhado para a totalidade dos professores da rede municipal de ensino. Nesse
momento, foi solicitado que os professores que tivessem interesse em participar da
pesquisa respondessem ao questionario em 30 dias. No entanto, como ndo houve
retorno, optou-se por distribuir o questionario pessoalmente nos quatro municipios
citados, com objetivo de se obter dados para a analise ora proposta.

O presente estudo utilizou como abordagem metodolégica o
Levantamento de campo ou Survey, tendo em vista que as respostas foram
coletadas diretamente junto ao publico de professores cujas crencas buscavam-se

conhecer. Nas palavras de Gil (2003):

As pesquisas deste tipo de caracterizam pela interrogagdo direta das
pessoas cujo comportamento se deseja conhecer. Basicamente, procede-se
a solicitacdo de informagBes de um grupo significativo de pessoas acerca
do problema estudado para em seguida, mediante analise quantitativa,
obter as conclusdes correspondentes dos dados coletados (GIL, 2003, p.
55).

Com relacdo aos professores voluntarios, o questionario ndo se
restringiu apenas a professores alfabetizadores, ou seja, professores do primeiro ao
terceiro ano, como determina a legislacao vigente, tendo em vista que nas escolas
ha intercambio de professores de um ano para outro, conforme a organizacao
interna ou desejo de cada professor no trabalho com um ou outro ano escolar.
Desse modo, nada impede que um professor que esteja atuando no quarto ou quinto
ano do Ensino Fundamental | no ano de 2019, por exemplo, possa assumir turmas

de alfabetizacéo, ou seja, do primeiro ao terceiro ano nos proximos anos.
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Quanto a andlise dos dados, o presente estudo utilizou-se da
abordagem estatistico-descritiva ou quali-quantitativa, uma vez que as informacdes
qualitativas foram classificadas e transformadas em valores percentuais. Os dados
foram analisados separadamente e, posteriormente, em conjunto, com objetivo de
comparar as respostas entre os municipios. Para facilitar a analise, examinaram-se
os dados em escalas percentuais a fim de igualar os dados na comparacdo ora
proposta, com excecdo dos dados referentes a formacdo e idade, que se
apresentam em numeros reais.

Para facilitar a analise dos graficos, as respostas esperadas de
“Verdadeiro” e “Falso” foram colocadas na cor verde e as respostas ndo esperadas,
na cor vermelha. Para o restante do questionario em que h&a mais de uma
possibilidade de resposta, a cor verde sempre indicara o percentual de respostas

esperadas € as outras cores para as respostas nao esperadas.

3.1 ESTRUTURAGAO DO QUESTIONARIO

O questionario elaborado para a presente pesquisa (Apéndice A)
apresenta, inicialmente, questdes pessoais como nome, idade e cidade, as quais
tém por objetivo compor um breve panorama acerca dos professores participantes e
cujo carater ndo era obrigatorio na resolucdo das demais questdes, tendo em vista
que, conforme o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, (Apéndice B)
aprovado pelo Comité de Etica desta Universidade sob parecer nimero: 3.028.570,
CAAE: 94647118.4.0000.5231, este traz em seu texto que todas as “informacgdes
serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serdo tratadas com o mais
absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade”.

Em seguida, foram estruturadas questdes relativas a formacédo dos
participantes, de modo a elaborar um painel acerca do aspecto formativo dos
participantes da pesquisa. Na sequéncia, foram elaboradas 24 afirmativas, as quais
deveriam ser apreciadas pelos participantes como “Verdadeira” ou “Falsa’.
O objetivo dessa estratégia foi o de possibilitar uma melhor analise dos dados, bem
como viabilizar a quantificacdo dos dados. Em seguida, redigiram-se 9 questdes
com trés ou quatro possibilidades de resposta as quais deveriam ser assinaladas

pelos participantes acerca de assuntos comuns a rotina dos professores

alfabetizadores. E, por fim, foi proposta uma Unica pergunta aberta com objetivo de
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permitir aos professores uma participacdo menos dirigida a respeito das suas

impressdes sobre os processos de alfabetizacdo.
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4 DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

4.1 FORMAGCAO DOS PROFESSORES

As informacBes sobre a formacdo dos professores participantes
foram estruturadas de modo a se estabelecer um breve panorama relativo a essa
tematica. Constatou-se, conforme se observa por meio dos dados apresentados a
seguir, que a grande maioria dos professores possui formacdo em Pedagogia, mas
também ha professores formados em outras areas, atuando nas séries iniciais, além
de um grande numero de professores que possui cursos de Especializacdo em
diversas areas de ensino. O objetivo maior dessa parte do questionario era de
observar o quanto a formacédo pode influir de modo positivo no que diz respeito a
conscientizacdo dos professores a respeito da influéncia da variacao linguistica no
processo de alfabetizacdo, além de se observar se as escolhas metodolégicas no
processo de alfabetizacdo realizadas pelos professores apresentam uma
perspectiva mais inovadora ou mais tradicional. Para facilitar a reflexdo, a presente
analise é apresentada por cidades.

Destaca-se, ainda, que o quesito “formacgao” nao sera tratado no que
se refere a transcricdo de respostas apresentadas pelos participantes, tendo em
vista que estas poderiam revelar a sua identidade, o que contraria, desse modo, a
determinac&o do Comité de Etica.

4.1.1 Formacao dos Professores de Formosa do Oeste

A pesquisa contou com a participacado de um total de 6 professores
provenientes de uma escola municipal. A média de idade é de 46 anos, sendo o
mais jovem declarando 38 anos e o mais velho 55 anos. Em relacdo a formacao,
dois professores afirmaram terem feito o curso de Magistério, porém, todos
declararam possuir pos-graduacdo como maior formacgéo, sendo estas em diferentes
areas da educacdo. Com relacdo ao curso de graduacdo, dois professores
manifestaram possuir curso de Pedagogia; um informou curso de Histéria; um
participante, curso de Pedagogia, Historia e Artes Visuais; um revelou graduacdo em
Pedagogia e Educacéo Fisica e um nao declarou qual o curso de formacao possui.
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Com relacdo ao curso de poés-graduacdo em nivel de
Especializacdo, foram declaradas as seguintes quantidades de cursos: dois
professores afirmaram possuir um curso; um professor dois cursos; dois professores
4 cursos; e um professor ndo declarou a quantidade de cursos de pds-graduacao

gue possui.

4.1.2 Formagéo dos Professores de Nova Aurora

A pesquisa contou com a participacdo de um total de 14 professores
provenientes de duas escolas municipais. Nao foi possivel determinar a idade média
dos professores participantes tendo em vista que apenas um informou ter 41 anos.
Em relacdo a formacdo, seis professores declararam terem feito o curso de
Magistério e treze afirmaram possuir pés-graduacdo como maior formacado, sendo
estas em diferentes areas da educacdo. Com relacdo ao curso de graduacdo, trés
professores revelaram possuir curso de Pedagogia; dois professores, duas
graduacdes, sendo uma em Letras e uma em Pedagogia; um afirmou Pedagogia,
Artes e Pedagogia (cursando); um informou Histéria e Pedagogia; um, graduacéo
em Matematica e cinco participantes ndao declararam qual o curso de formacédo
possuem.

Com relacdo ao curso de pés-graduacdo em nivel de
Especializacdo, obtiveram-se as seguintes quantidades de cursos: um professor 1
curso; cinco professores 2 cursos; trés professores 3 cursos; um professor 4 cursos
e quatro professores ndo declararam a quantidade de cursos de pés-graduacao que

possuem.

4.1.3 Formacao dos Professores de Assis Chateaubriand

A pesquisa contou com a participacado de um total de 18 professores
provenientes de quatro escolas municipais. A média de idade dos professores é de
37 anos, sendo o mais jovem declarado 21 anos e o mais velho 47 anos. Ressalta-
se, todavia, que essa média ndo € precisa, tendo em vista que apenas sete

professores informaram a idade no questionario.
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Em relacdo a formacéo, cinco professores informaram terem feito o
curso de Magistério, porém, com relacdo a maior formacdo, apenas um declarou
Magistério; cinco afirmaram graduacéo; dez revelaram Especializacdo em diversas
areas da educacédo e dois nao responderam. Com relacdo ao curso de graduacao,
cinco professores manifestaram possuir curso de Pedagogia; dois informaram
possuir curso de Geografia; um declarou graduacdo em Matematica; um afirmou
possuir graduacao em Ciéncias; um revelou possuir duas graduacdes, sendo uma
em Histdéria e uma em Pedagogia e oito ndo esclareceram qual o curso de formacéao
possuem.

Com relacdo ao curso de pés-graduacdo em nivel de
Especializacdo, obtiveram-se as seguintes quantidades de cursos: trés professores
informaram possuir um curso; dois professores dois cursos; um professor 3 cursos; e
doze professores ndo esclareceram a quantidade de cursos de pés-graduacao que

possuem.

4.1.4 Formagéo dos Professores de Cascavel

A pesquisa contou com a participacdo de um total de 134
professores provenientes de dezessete escolas municipais. A média de idade dos
professores é de 40 anos, sendo 0 mais jovem declarado 22 anos e o mais velho 60
anos, todavia vinte ndo informaram as idades nos questionarios. Em relacdo a
formacdo, vinte e oito professores revelaram terem feito o curso de Magistério,
porém, apenas um marcou esta como maior formacdo, todavia, entre os demais
participantes, dezessete manifestaram possuir graduacdo como maior titulacao;
cento e seis professores, Especializacdo; cinco professores, mestrado; trés
informaram possuir mestrado em andamento e cinco ndo responderam a questao.

Com relacdo ao curso de graduacdo, 84 professores informaram
possuir curso de Pedagogia; sete professores declararam possuir curso de Letras;
treze professores afirmaram possuir duas graduagdes, sendo sete em Pedagogia e
Letras, um em Pedagogia e Biologia, um em Pedagogia e Educacao Fisica, um em
Pedagogia e Historia, um em Historia e Geografia, um em Historia e Teologia, e um
em Pedagogia e Gestado Financeira; seis revelaram possuir graduacao em Historia,;

um informou graduacdo em Matemética; um em Biologia, um em Direito; um em
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Filosofia; um em Filosofia, Histéria e Geografia; um em Filosofia, Teologia, Ciéncias
Sociais e Pedagogia; um em Matematica, Administracdo e Pedagogia; e dezessete
nao declararam qual o curso de formag&o possuem.

Com relacdo ao curso de poés-graduacdo em nivel de
Especializacdo, foram informadas as seguintes quantidades de cursos: sessenta e
trés professores declararam possuir um curso; vinte e oito professores afirmaram
possuir dois cursos; sete professores revelaram possuir 3 cursos; um professor
manifestou possuir 4 cursos; um professor informou possuir 5 cursos; vinte e quatro
abstiveram-se de informar a quantidade de cursos e dois declararam estar cursando
Especializacao.

De modo geral, percebe-se que a grande maioria dos professores
pesquisados possui graduacdo em Pedagogia, tendo em vista que, com excecao
dos 31 participantes que nao responderam essa questdo — 0 que representa em
dados gerais 18,02% de abstencbes —, 113 participantes declararam possuir
graduacdo em Pedagogia, um percentual de 80,14%, tendo em vista que a maior
quantidade esta entre os participantes de Cascavel, com 82,9%, seguido dos
participantes de Formosa do Oeste, com 80%, Nova Aurora, com 66,66% e Assis

Chateaubriand, com 60%, conforme grafico a seguir:

Grafico 1 - Percentual de professores formados em Pedagogia
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60,00% 66,66%
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Formosa do Oeste Nova Autota Assis Chateaubriand Cascavel

Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.
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Outro dado relevante é o numero de participantes com formacédo em
Letras como Unica licenciatura ou combinada com outras, sendo 14 em Cascavel, o
gue representa 11,96% entre os participantes que responderam a questédo, e 2 em
Nova Aurora, 0 que representa 40% entre os participantes que responderam a

questéao.

4.2 ANALISE COMPARATIVA POR CIDADES

Inicialmente pretendia-se analisar separadamente as respostas por
cidades para, depois, ao final, elaborar uma andlise reflexiva e comparativa das
localidades patrticipantes. No entanto, essa estratégia ndo se mostrou satisfatoria na
pratica, tendo em vista que os dados analisados ficariam “descolados” e distantes de
modo a impossibilitar uma analise reflexiva acerca das informagdes levantadas.
Desse modo, optou-se por reagrupar as questdes por tematicas e, ao mesmo tempo,
estabelecer comparacéao e reflexao a respeito dos dados obtidos, de modo a nao se
perder ao longo do texto informagdes pertinentes. As questdes foram reagrupadas
por duas grandes tematicas: questdes quanto as crencas relacionadas aos métodos
de alfabetizacdo e questdes relativas as crengas sociolinguisticas dos professores,

conforme serdo apresentadas a seguir.

4.2.1 Questdes Referentes a Crencas sobre os Métodos de Alfabetizacao

A primeira afirmativa, “As letras correspondem aos sons da fala”,
possui 0 objetivo de detectar se h& consideracdo por parte dos professores
pesquisados de que a correspondéncia letra/som € arbitraria e que essa pretensa
‘equivaléncia” n&do abarca todos os fenbmenos que envolvem o processo de

alfabetizacéo.
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Gréfico 2 - Primeira Afirmativa — As letras correspondem aos sons
da fala
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo proprio autor.

Como se pode constatar a partir dos graficos, “Falsa” seria a
resposta esperada por parte dos professores alfabetizadores pesquisados. Com
relacdo aos participantes de Formosa do Oeste, 83,33% dos professores apontaram
“Verdadeira” como a resposta correta e 16,67% “Falsa” como a resposta correta;
com relagao aos participantes da cidade de Nova Aurora, obtiveram-se os seguintes
resultados: 57,14% dos participantes apontaram “Falsa”, 35,71% apontaram
“Verdadeira” e 7,14% abstiveram-se de responder a questdo; quanto aos
participantes da cidade de Assis Chateaubriand apontaram as seguintes respostas:
73,33% apontaram como “Falsa” e 26,67% como “Verdadeira; e quanto aos
participantes de Cascavel, obtiveram-se 44,78% das respostas como “Falsa”;
51,49% como Verdadeira” e 3,73% de abstencgao.

Com obijetivo de tornar mais didatica a andlise dos dados, bem como
a comparacdo do percentual de respostas esperadas entre 0S municipios
participantes, foi elaborada uma tabela para cada questdo — ou grupo de questbes

de mesma tematica — contendo os percentuais de acerto entre os participantes.
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Tabela 1 - Dados referentes aos percentuais de respostas esperadas da
primeira afirmativa

Municipio Questao Percentual de respostas esperadas
Formosa do Oeste 1 16,67%
Nova Aurora 1 57,14%
Assis Chateaubriand 1 73,33%
Cascavel 1 44,78%

Fonte: Tabela elaborada a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Desse modo, pode-se concluir que ndo ha consonancia entre 0s
professores alfabetizadores no tocante a correspondéncia letra/som, conforme o
gréfico e a tabela demonstraram. Percebe-se, ainda, grande diferenca nas respostas
apresentadas entre as cidades de Assis Chateaubriand e Formosa do Oeste, tendo
em vista que os resultados para a primeira correspondem a 73,33% de respostas
dentro do esperado, ao passo que, para a segunda, apenas 16,67% das respostas
correspondem ao esperado para a questao.

De todo modo, a crenca de que as letras correspondem ao som da
fala — embora exista uma correspondéncia em certa medida , que é justamente
essencial ao processo de alfabetizacdo tendo em vista que esse processo importa a
consciéncia fonolégica — nem sempre é positiva, jA que ha letras que néo
apresentam som ou mudam a correspondéncia fonémica conforme a palavra
grafada, o que pode levar os professores alfabetizadores a divulgarem uma crenca
inadequada no que concerne a correspondéncia letra/som. Desse modo, acredita-
se, ainda, que as diferencas percentuais entre as assertivas esperadas e nao
esperadas devam-se justamente as diferentes interpretacbes por parte dos
professores participantes da pesquisa.

A segunda afirmativa, “Deve-se primeiro ensinar a ler, para depois
ensinar a escrever?”, e a décima nona, “Deve-se primeiro ensinar a escrever, para
depois ensinar a ler?” foram elaboradas com o intuito de detectar as crencas
relativas a qual processo deve ser priorizado pelo professor alfabetizador, ou seja,
se primeiro ensina-se a escrever ou primeiro ensina-se a ler, tendo em vista que,

conforme Soares (2016, p. 227), o ensino da escrita antecede o ensino da leitura e

[...] a explicacdo para a ocorréncia da fase alfabética na escrita, antes que
na leitura, é que o alfabeto foi inventado para resolver a necessidade de
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escrita e ndo de leitura, sendo, por isso, um sistema mais adequado para
registrar fonemas em grafemas que para traduzir grafemas em fonemas.

Nesse sentido, faz-se necessario que, na fase inicial de

alfabetizacado, seja priorizado o ensino da escrita em detrimento do ensino da leitura,

uma vez que “[...] a escrita, mais que a leitura, pode ser a porta de entrada para a
fase parcialmente alfabética” (EHRI, 2005 apud SOARES, 2016, p. 228, grifos do

autor).

Salienta-se, no entanto, que, vencida a fase inicial da alfabetizacéao,

O processo precisa ser invertido, uma vez que a leitura servira como suporte para a

fixacdo de regras ortogréficas, por exemplo.

[...] as criangcas usam habilidades ortogréaficas primeiramente para a leitura,
isto €, para reconhecer palavras; s6 posteriormente a familiarizagdo com as
representacdes ortograficas por meio da leitura reforca as habilidades para
produzir palavras ortograficamente, isto é, para uma escrita obediente as
normas e convengbes que regem as relacbes fonemas-grafemas.
(SOARES, 2016, p. 227, grifos do autor).

Desse modo, a resposta esperada era “Falsa” para a segunda

afirmativa, ja que o processo deve ser inverso, e “Verdadeiro” para a décima nona.

Grafico 3 - Segunda afirmativa — Deve-se primeiro ensinar a ler,
para depois ensinar a escrever
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.
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Gréfico 4 - Décima nova afirmativa — Deve-se primeiro ensinar a
escrever, para depois ensinar a ler
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Como se pode constatar a partir dos graficos, com relacdo aos
participantes de Formosa do Oeste, obteve-se: 50% para “Falsa” e 50% para
“Verdadeira” para a segunda afirmativa; e 83,33% das respostas como “Falsa” para
a décima nona questéo e 16,67% de abstencdes.

Quanto aos participantes de Nova Aurora, obteve-se: 85,71% das
respostas como “Falsa”; 7,14% para “Verdadeira” e 7,14% de abstengdes, para a
segunda afirmativa; e 7,14% para “Verdadeira” para a décima nona afirmativa,
85,71% para “Falsa” e 7,14% de abstencbes, o que aponta para um dado
contraditério, uma vez que a décima nona questao tinha por objetivo justamente
confirmar a resposta da segunda afirmativa.

Com relacéo aos participantes do municipio de Assis Chateaubriand,
obteve-se: 93,33% das respostas como “Falso” e 6,67% como “Verdadeira” para as
respostas da segunda questdo; e para a décima nona questdo, 20% para
“Verdadeira” e 80% para “Falsa”, o que também revela dados contraditérios, uma
vez que uma contradiz a outra.

E quanto aos participantes de Cascavel, obteve-se: 66,42% para
“Falsa”, 31,34% para “Verdadeira” e 2,24% de abstengdes entre as respostas da
segunda questao e 2,99% para “Verdadeira” para a décima nona questao, 92,54%

para “Falsa” e 4,48% de abstencgdes nas respostas, o que, em consonancia com as
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demais cidades, mostra resultados contraditorios, uma vez que as respostas da
segunda questdo nao confirmam os dados apresentados na décima nona.

Desse modo, pode-se concluir que, embora para a segunda
afirmativa os indicadores tenham apontado para uma resposta alinhada de acordo
com o esperado, os resultados ndo se confirmaram na resposta da décima nova
assertiva. A hipotese para a ndo confirmacdo dos dados, acredita-se, deve-se a
crenca de um grande percentual de professores de que os processos de leitura e
escrita devem ocorrer a0 mesmo tempo, conforme relatado por muitos
informalmente e mesmo no préprio questionario. Desse modo, fica evidente que
muitos dos pesquisados ndo conseguem dissociar 0s processos de ensino e leitura
no que tange a pratica de ensino, concebendo, assim, esses dois processos como
indissociaveis.

Entretanto, como descrito anteriormente, ha necessidade de se
perceber que a leitura e a escrita s&0 processos que requerem estratégias diferentes
mesmo no processo inicial do ensino da lingua escrita. O reconhecimento das
diferencas inerentes aos processos pode auxiliar os professores positivamente no

gue se refere aa escolha de metodologias adequadas a fim de otimiza-las.

Tabela 2 - Dados referentes aos percentuais de respostas esperadas da segunda
e da décima nova afirmativas

Municipio Questao Percentual de respostas esperadas
Formosa do Oeste 2 50%
Nova Aurora 2 85,71%
Assis Chateaubriand 2 93,33%
Cascavel 2 66,42%
Formosa do Oeste 19 0%
Nova Aurora 19 7,14%
Assis Chateaubriand 19 20%
Cascavel 19 2,99%

Fonte: Tabela elaborada a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

A terceira afirmativa “Deve-se ensinar primeiro as letras, para depois
ensinar silabas, palavras, frases e s6 entdo ensinar textos aos alunos”, corresponde
a ordem metodoldgica recomendada pelos “métodos tradicionais” ou “métodos

sintéticos” de alfabetizacdo, de acordo com Carvalho (2015), tais como: soletracéo,
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ba-be-bi-bo-bu, silabacdo, entre outros. Desse modo, a resposta esperada para a
afirmativa era “Falso”, tendo em vista que o processo de alfabetizacdo ndo pode
desconsiderar o procedimento de ensino da leitura e da escrita descolado dos usos
sociais dos textos. Essa questdo esta relacionada diretamente a vigésima primeira
afirmativa, “Deve-se ensinar primeiro textos, para depois ensinar frases, palavras,
silabas e s6 entdo ensinar letras aos alunos”, cuja resposta esperada seria, portanto,

“Verdadeiro”.

Grafico 5 - Terceira afirmativa — Deve-se ensinar primeiro as
letras, para depois ensinar silabas, palavras, frases e
s6 entdo ensinar textos aos alunos
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.
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Gréafico 6 - Vigésima primeira afirmativa — Deve-se ensinar
primeiro textos, para depois ensinar frases, palavras,
silabas e s6 entdo ensinar letras aos alunos
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Como se pode constatar a partir dos graficos, com relacdo aos
participantes de Formosa do Oeste, obteve-se para a terceira questdo: 33,33%
como “Verdadeira” e 66,67% “Falsa”; e para a vigésima primeira questdo obteve-se
83,33% de respostas para “Falsa” e 16,67% de abstencdes nas respostas. Nao
houve resposta “Verdadeira” o que demonstra que ndo ha consenso entre as
respostas indicadas em uma e em outras questdes.

Quanto aos participantes de Nova Aurora, obteve-se para a terceira
questdo: 85,71% das respostas assinaladas como “Verdadeira” e 14,29% para
“Falsa” para a terceira questao; e 92,86% para falsa e 7,14% de abstencao entre as
respostas da décima vigésima primeira questao.

Com relacdo aos participantes de Assis Chateaubriand, obteve-se
para a terceira questao: 26,67% para “Verdadeira”, 66,67% para “Falsa” e 6,67% de
abstencbes; e para a vigésima primeira questdo obteve-se: 13,33% para
“Verdadeira” e 86,67% para “Falsa” e desse modo, que nao ha consonancia entre as
respostas dadas pelos participantes de Assis Chateaubriand o que demonstra que
nao ha clareza do que deve ser priorizado no processo de alfabetizacdo, uma vez
gue as respostas dadas séo contraditorias.

O mesmo ocorre com os participantes de Cascavel, tendo em vista

gue os percentuais obtidos como resposta esperada para a terceira afirmativa sao
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bastante préximos aos percentuais opostos e, portanto, ndo esperados, para a
vigésima primeira afirmativa. Desse modo, entre estes obteve-se para a terceira
assertiva: 36,57% das respostas como “Verdadeira”, 61,19% como “Falsa” e 2,24%
de abstencdes; e para a vigésima primeira afirmativa obteve-se 32,09% das
respostas como “Verdadeira”, 63,43% como falsa e 4,48% de abstencdes.

Desse modo, demonstra-se que ndo ha, portando, clareza
metodoldgica no que se refere aas escolhas do que deve ser priorizado pelos
professores alfabetizadores — principalmente entre 0s municipios de Assis
Chateaubriand e Cascavel —, uma vez que as respostas fornecidas sao

contraditorias entre si.

Tabela 3 - Dados referentes aos percentuais de respostas esperadas para a terceira
e para a vigésima primeira afirmativas

Municipio Questao Percentual de respostas esperadas

Formosa do Oeste 3 66,67%
Nova Aurora 3 14,29%
Assis Chateaubriand 3 66,67%
Cascavel 3 61,19%
Formosa do Oeste 21 0%

Nova Aurora 21 0%

Assis Chateaubriand 21 13,33%
Cascavel 21 32,09%

Fonte: Tabela elaborada a partir dos dados da pesquisa pelo proprio autor.

Os dados ainda demonstram que, no que se refere aos métodos
utilizados no processo de alfabetizacdo, hd uma maior homogeneidade entre os
professores das cidades de Formosa do Oeste e Nova Aurora na escolha por métodos
sintéticos de alfabetizacéo, os quais partem de unidades menores, tais como letras e
silabas, e progridem em direcdo a unidades maiores de significado, como frases e
textos. A preferéncia aqui citada, inclusive, € comprovada na resolugdo da questao
oposta, a vigésima primeira, a qual foi inserida propositadamente com esse intuito.

Ja entre as cidades de Assis Chateaubriand e Cascavel percebe-se
uma maior preferéncia por métodos globais, 0s quais partem de unidades maiores
para unidades menores. No entanto, a hipétese ndo se comprova por completo na

guestao de contraprova, tendo em vista que 0s numeros se invertem na vigésima
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primeira questdo quando comparados com 0S numeros constantes na terceira.
Desse modo, pode-se concluir que ndo ha homogeneidade nas percepcdes
metodoldgicas dos professores por esta ou aquela estratégia, tendo em vista que
ndo ha um alinhamento pela escolha de uma ou outra possibilidade. Salienta-se, no
entanto, que a terceira e a vigésima primeira questdes estavam alinhadas com a
guarta e a vigésima segunda questdes, cuja analise sera apresentada na sequéncia.

A quarta questao, “SEMPRE se deve ensinar letras, silabas, frases,
palavras e textos aos alunos, tudo ao mesmo tempo” e a vigésima segunda,
“‘NUNCA se deve ensinar letras, silabas, frases, palavras e textos aos alunos, tudo
ao mesmo tempo”, estdo diretamente relacionadas com a terceira, cujas respostas
esperadas para elas seriam “Verdadeiro” para quarta questdo e “Falso” para a
vigésima segunda, uma vez que o ensino, segundo Schneuwly e Dolz (2011), deve
partir de textos “reais”, englobando desde o ensino de elementos micro quanto

macro textuais no que se refere ao ensino de leitura e de escrita da lingua.

Grafico 7 - Quarta afirmativa — SEMPRE se deve ensinar letras,
silabas, frases, palavras e textos aos alunos, tudo ao
mesmo tempo
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.
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Gréfico 8 - Vigésima segunda afirmativa — NUNCA se deve
ensinar letras, silabas, frases, palavras e textos aos
alunos, tudo ao mesmo tempo
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Com relacéo aos participantes de Formosa do Oeste, obteve-se para
a quarta afirmativa: 66,67% das respostas como “Verdadeira”, 33,33% como falso; e
para a vigésima segunda questdo obteve-se 0,0% para “Verdadeiro”, 83,33% para
“Falso” e 16,67% de abstencoes.

Com relacdo aos participantes de Nova Aurora, obteve-se para a
quarta questao: 21,43% para “Verdadeira” e 78,57% para “Falsa”; e para a vigésima
segunda questdo obteve-se: 28,57% para “Verdadeira”, 64,29% para “Falsa” e
7,14% de abstencoes.

Com relacdo aos participantes de Assis Chateaubriand, obteve-se
33,33% das respostas para “Verdadeira”, 60% para “Falsa” e 6,67% de abstencdes
para a quarta pergunta e 40% para “Verdadeira”, 53,33% para “Falsa” e 6,67% de
abstencdes para a vigésima segunda questao.

Finalmente, quanto aos participantes de Cascavel, obteve-se
48,51% das respostas para “Verdadeiro”’, 49,25% para “Falsa” e 2,24% de
abstengcbes para a quarta pergunta; e com relacdo a vigésima segunda questao,

obteve-se 13,43% para “Verdadeira”, 82,09% para “Falsa” e 4,48% de abstencoes.
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Tabela 4 - Dados referentes aos percentuais de respostas da quarta e da
vigésima segunda afirmativas

Municipio Questao Percentual de respostas esperadas
Formosa do Oeste 4 66,67%
Nova Aurora 4 21,43%
Assis Chateaubriand 4 6,67%
Cascavel 4 48,51%
Formosa do Oeste 22 83,33%
Nova Aurora 22 64,29%
Assis Chateaubriand 22 53,33%
Cascavel 22 82,09%

Fonte: Tabela elaborada a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Os graficos e a tabela apontam para resultados conflitantes, uma
vez que nao h& equivaléncia plena entre as informacfes apontadas. No entanto,
mostra-se maior convergéncia com métodos de alfabetizacdo mais contemporaneos
entre os participantes dos municipios de Assis Chateaubriand e Cascavel e menos
convergéncia entre os participantes de Nova Aurora e Formosa do Oeste. Acredita-
se, desse modo, que h& preferéncia nos dois ultimos municipios apresentados por
metodologias de alfabetizagdo mais conservadoras do que entre 0s primeiros.

A sétima afirmativa, “O ensino da leitura com fluéncia, entoacao e
ritmo deve ser iniciado no processo de alfabetizacdo” e a décima terceira,
“A distincdo entre letras e notagfes Iéxicas (acentos, til, apostrofo, cedilha, hifen) faz
parte do processo de alfabetizagao” foram elaboradas com o propdsito de detectar
se, conforme recomendacdo de Soares (2016), os professores alfabetizadores
trabalham como todos esses elementos desde a fase inicial da aquisicdo da escrita.
A resposta esperada seria “Verdadeira”, uma vez que o ensino dos elementos
prosédicos da lingua pode auxiliar na percepcao de como esses recursos funcionam

no texto escrito, tais como ponto, virgula, sinais de exclamacéao e interrogacao.
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Grafico 9 - Sétima afirmativa — O ensino da leitura com
fluéncia, entoacdo e ritmo deve ser iniciado no
processo de alfabetizacéo
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Grafico 10 - Décima terceira afirmativa — A distingao entre letras
e notacles Iéxicas (acentos, til, apostrofo, cedilha,
hifen) faz parte do processo de alfabetizacao
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Como se pode constatar a partir dos gréaficos, obteve-se, entre 0s
participantes de Formosa do Oeste, 100% para “Verdadeira” referente a ambas
guestdes.

Entre os participantes de Nova Aurora, obteve-se: 85,71% para
“Verdadeira” e 14,29% de abstencgdes referente a sétima questdo e 100% referente

a décima terceira questao.



124

Entre os participantes de Assis Chateaubriand, obteve-se 93,33%
para “Verdadeira” e 6,67% para “Falsa” referente a sétima questao e 100% para a
décima terceira questao.

Finalmente entre os participantes de Cascavel, obteve-se para a
sétima questdo 94,03% para “Verdadeira”, 5,22% para “Falsa” e 0,75% de
abstencfes; e para a décima terceira questdo obteve-se 94,78% para “Verdadeira”,
2,99% para “Falsa” e 2,24% de abstencoes.

Dessa forma, pode-se concluir que a relevancia do ensino de
elementos prosddicos desde o processo inicial de alfabetizagcdo € algo consolidado
entre 0s participantes, tendo em vista o elevado percentual de participantes que

assinalaram a hipotese esperada para a questao.

Tabela 5 - Dados referentes aos percentuais de acerto da sétima e décima
terceira afirmativas

Municipio Questao Percentual de respostas esperadas
Formosa do Oeste 7 100%
Nova Aurora 7 85,71%
Assis Chateaubriand 7 93,33%
Cascavel 7 94,03%
Formosa do Oeste 13 100%
Nova Aurora 13 100%
Assis Chateaubriand 13 100%
Cascavel 13 94,78%

Fonte: Tabela elaborada a partir dos dados da pesquisa pelo proprio autor.

A nona afirmativa “As relagdes entre fonemas e grafemas, tais como
sua juncao na formacao de silabas (leitura e decodificacdo) para a organizacdo global
de palavras, veiculando sentidos, devem ser ensinadas no processo de alfabetizacao”,
a décima, “O reconhecimento das letras do alfabeto como sistema de representagao
grafica dos sinais sonoros produzidos na linguagem oral é importante no processo de
alfabetizagéo”, e a décima quarta, “A utilizagéo das letras do alfabeto nas tentativas de
escrita, com compreensao do principio alfabético da lingua deve ser ensinada na
alfabetizacdo”, tinha como objetivo detectar se o0s professores alfabetizadores

entendem que a relagao grafema/fonema faz parte do processo de alfabetizagéo.
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Acredita-se, ainda, que atividades como essas sdo essenciais ao
desenvolvimento da consciéncia fonémica e, portanto, essenciais ao processo de
aquisicdo da lingua escrita. A resposta esperada para todas essas questdes era,

portanto, “Verdadeira”.

Gréafico 11 - Nona afirmativa — As relacbes entre fonemas e
grafemas, tais como sua juncdo na formacdo de
silabas (leitura decodificacdo) para a organizacéo
global de palavras, veiculando sentidos, devem ser
ensinadas no processo de alfabetizacéo
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.
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Gréfico 12 - Décima afirmativa — O reconhecimento das letras do
alfabeto como sistema de representacao gréafica dos
sinais sonoros produzidos na linguagem oral é
importante no processo de alfabetizacao
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Gréfico 13 - Décima quarta afirmativa — A utilizacdo das letras do
alfabeto nas tentativas de escrita, com compreensao
do principio alfabético da lingua deve ser ensinada na
alfabetizacéo
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Como se pode constatar a partir dos graficos, obteve-se, entre os
participantes de Formosa do Oeste, referente a nona afirmativa: 83,33% para

“Verdadeira” e 16,67% de abstencdes; para a décima questdo, 100% para
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“Verdadeira” e para a décima quarta questao, 83,33% para “Verdadeira” e 16,67%
de abstencoes.

Entre os participantes de Nova Aurora, obteve-se: 92,86% para
“Verdadeira” e 7,14% para “Falsa” referente a nona afirmativa; 100% para
“Verdadeira” referente as décima e décima quarta. Com relacdo aos participantes
de Assis Chateaubriand, obteve-se 100% para “Verdadeira”, referente as nona e a
décima afirmativas, e 80% para “Verdadeira”, 13,33% para “Falsa” e 6,67% de
abstencdes referente a décima quarta.

Entre os participantes de Cascavel, obteve-se 97,01% para
“Verdadeira”, 0,75% para “Falsa” e 2,24% de abstencbes referentes a nona
afirmativa; 99,25% para “Verdadeira” e 0,75% de abstencdes referentes a décima e
décima quarta.

Tendo em vista o grande percentual de respostas esperadas entre
todos os participantes, pode-se dizer que ha consenso relativo referente ao
mecanismo pelo qual se opera a relagdo grafema e fonema a qual, acredita-se, é de
suma importancia que seja abordada e trabalhada de maneira didatica desde o
processo inicial do ensino de leitura e escrita. Assis Chateaubriand e Formosa do
Oeste destoaram um pouco da pesquisa em comparacdo com 0S outros dois
municipios, tendo em vista que o primeiro apresentou percentual baixo de respostas
esperadas referente a décima quarta questdo, e o segundo apresentou grande
percentual de abstencbes para a nona e a décima quarta afirmativas, conforme

demonstraram os dados apresentados.

Tabela 6 - Dados referentes aos percentuais de respostas da nova, décima e
décima quarta questdes

Municipio Questao Percentual de respostas esperadas
Formosa do Oeste 9 83,33%
Nova Aurora 9 92,86%
Assis Chateaubriand 9 100%
Cascavel 9 97,01%
Formosa do Oeste 10 100%
Nova Aurora 10 100%
Assis Chateaubriand 10 100%
Cascavel 10 99,25%

(continua)
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(conclusao)

Municipio Questéo Percentual de respostas esperadas
Formosa do Oeste 14 83,33%
Nova Aurora 14 100%
Assis Chateaubriand 14 80%
Cascavel 14 99,25%

Fonte: Tabela elaborada a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

A décima quinta, “O ensino das silabas deve ser priorizado no
processo de alfabetizagdo” e a décima sexta afirmativas, “No processo inicial de
alfabetizacdo € mais importante o ensino de palavras inteiras, com significados, do
gue o ensino de silabas isoladas” tinham por objetivo detectar se ha, por parte dos
professores pesquisados, consciéncia do papel que o ensino das silabas
desempenha no processo de aquisicdo da lingua escrita, tendo em vista que a
capacidade de manipular silabas se manifesta desde muito cedo nas criancas e
pode auxiliar positivamente na aquisicdo da lingua escrita. Ainda nesse sentido,
nota-se que a escrita de “silabas” utilizando uma unica letra ocorre em uma das
“fases” de alfabetizagdo propostas por Emilia Ferreiro. Nas palavras de Soares
(2016):

O passo inicial da fonetizacéo da escrita é a escrita silabica: capaz de recortar
oralmente a palavra em silabas, e ja compreendendo que a escrita representa
0s sons das palavras, e que estes sdo representados por letras, a crianga
comeca a escrever silabicamente — usar as letras para representar o0s
recortes orais que identifica nas palavras: neste momento inicial, as silabas.
(SOARES, 2016, p. 187, grifos do autor).

Desse modo, a hipétese esperada para a questao seria “Verdadeira”
para a décima quinta afirmativa e “Falsa” para a décima sexta, tendo em vista a
presenca do adjetivo “inicial” presente na questao, pois, numa escala hierarquica, na
aguisicdo da escrita 0 ensino da silaba torna-se mais importante, conforme ja
demonstrado.
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Gréfico 14 - Décima quinta afirmativa — O ensino das silabas deve
ser priorizado no processo de alfabetizacao
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Grafico 15 - Décima sexta afirmativa — No processo inicial de
alfabetizacdo € mais importante o ensino de palavras
inteiras, com significados, do que o ensino de silabas

isoladas
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Como se pode constatar a partir dos graficos, entre os participantes
de Formosa do Oeste obteve-se 50% para “Verdadeira” e 50% para “Falsa”, tanto

para a décima quinta quanto para a décima sexta questdes;
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Com relacdo aos participantes de Nova Aurora obteve-se 64,29%
para “Verdadeira” e 35,71% para “Falsa” referente a décima quinta afirmativa e
21,43% para “Verdadeira” e 78,57% para “Falsa’, referente a décima sexta.

Quanto aos participantes de Assis Chateaubriand, obteve-se 33,33%
para “Verdadeira”, 60% para “Falsa” e 6,67% de abstencdes referentes a décima
quinta afirmativa; e 33,33% para “Verdadeira” e 66,67% para “Falsa”, referente a
décima sexta que demonstram incoeréncia nas respostas apresentadas pelos
participantes e revelam menor clareza com relagédo ao que deve ser priorizado no
processo inicial de alfabetizacéo.

Finalmente, entre os participantes de Cascavel, obteve-se 32,09%
para “Verdadeira”, 62,69% para “Falsa” e 5,22% de abstenc¢des referentes a décima
quinta afirmativa; e 68,66% para “Verdadeira”, 29,10% para “Falsa” e 2,24% de
abstencdes referentes a décima sexta.

Desse modo, pode-se concluir que, de modo geral, ndo ha consenso
entre os participantes da pesquisa no que diz respeito ao ensino de silabas, bem
como de palavras inteiras no processo inicial de alfabetizacdo, tendo em vista a
diferenca percentual apresentada entre os participantes da pesquisa, conforme
demonstraram os dados apresentados.

Tabela 7 - Dados referentes aos percentuais de respostas esperadas referentes a
décima quinta e a décima sexta afirmativas

Municipio Questao Percentual de respostas esperadas

Formosa do Oeste 15 50%

Nova Aurora 15 64,29%
Assis Chateaubriand 15 33,33%
Cascavel 15 32,09%
Formosa do Oeste 16 50%

Nova Aurora 16 78,57%
Assis Chateaubriand 16 66,67%
Cascavel 16 29,10%

Fonte: Tabela elaborada a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Com relagdo a décima sétima questado, “A identificagdo de novas
palavras resultantes de trocas de silaba, acréscimo ou supressdo de letras numa

palavra é uma atividade possivel no processo de alfabetizagdo”, a resposta
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esperada era “Verdadeira”, tendo em vista que atividades de construgdo de novas
palavras a partir de palavras conhecidas é tarefa recomendada no processo de
alfabetizacédo. Esse “modelo” de atividade, inclusive, € semelhante ao proposto por
Paulo Freire, em método conhecido pelo nome do proprio autor no qual o processo
de alfabetizagcdo ocorre por meio das “palavras geradoras” a partir das quais novas

palavras passam a ser ensinadas.

Gréfico 16 - Décima sétima afirmativa — A identificacdo de novas
palavras resultantes de trocas de silaba, acréscimo
ou supressao de letras numa palavra € uma atividade
possivel no processo de alfabetizagédo
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Como se pode constatar a partir dos graficos, referente a décima
sétima questdo, obteve-se 83,33% para “Verdadeira” e 16,67% para “Falsa” entre os
participantes de Formosa do Oeste; 100% para “Verdadeira” entre os participantes de
Nova Aurora; 80% para “Verdadeira”, 13,33% para “Falsa” e 6,67% de abstencbes
entre os participantes de Assis Chateaubriand e 97,01% para “Verdadeira”, 2,24%
para “Falsa” e 0,75% de abstencdes entre os participantes de Cascavel.

Desse modo, percebe-se que ha maior consciéncia no que se refere
ao ensino por meio de “palavras geradoras” ja conhecidas pelos alunos entre todos
0s participantes da pesquisa, embora o0s percentuais esperados sejam ligeiramente
maiores entre os participantes de Nova Aurora e Cascavel, e menores por parte dos

participantes de Formosa do Oeste e Assis Chateaubriand. Optou-se, ainda, por
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inserir essa questdo no sentido de perceber a frequéncia com que este modelo de
atividade apareceria nas respostas dos professores como atividade adequada, tendo
em vista que esta é uma das possibilidades de manipulacéo de silabas por parte dos

educandos, o que pode facilitar o processo inicial de alfabetizacéo.

Tabela 8 - Dados referentes aos percentuais de respostaso da décima sétima

guestdo
Municipio Questao Percentual de respostas esperadas
Formosa do Oeste 17 83,33%
Nova Aurora 17 100%
Assis Chateaubriand 17 80%
Cascavel 17 97,01%

Fonte: Tabela elaborada a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Com relagao a décima oitava questao, “O ensino de morfologia — tais
como prefixos e sufixos — & importante e deve ser iniciado na alfabetizacédo”, a
resposta esperada era “Verdadeira”, tendo em vista que esse processo visa
despertar o que Soares (2016) classifica como “consciéncia morfolégica”, sendo
essa uma das “Consciéncias metalinguisticas”, cujo desenvolvimento pode auxiliar
positivamente no processo de aquisicdo da lingua escrita, tendo em vista que o
reconhecimento de determinados elementos morfoldégicos permite a crianga
perceber o significado de palavras que nunca tenha ouvido, apenas pelo

conhecimento de determinados prefixos ou sufixos dessas palavras.

[...] a crianca faz, desde pequena, uso produtivo de sua lingua: a falar, ao
ouvir e compreender, demonstra conhecimento implicito tacito, da fonologia,
do léxico, da sintaxe, da morfologia da lingua da comunidade de fala a que
pertence. Seu conhecimento implicito da sintaxe permite-lhe construir frases
ou compreender frases que nunca ouviu; da mesma forma, focalizando o
tema desse tépico, seu conhecimento implicito da morfologia, da lingua
permite-lhe usar e compreender palavras morfologicamente complexas e,
mais ainda, criar palavras que nao fazem parte do repertério convencional
dalingua [...]. (SOARES, 2016, p. 149).

Desse modo, a resposta esperada para essa afirmativa seria
“Verdadeira”, tendo em vista que o desenvolvimento dessa “consciéncia” faz parte

de um dos elementos do processo de aquisi¢cdo da lingua escrita.
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Gréfico 17 - Décima oitava afirmativa — O ensino de morfologia —
tais como prefixos e sufixos — é importante e deve ser
iniciado na alfabetizacéo
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Como se pode constatar a partir dos graficos, obteve-se para essa
afirmativa 50% para “Verdadeira”, 33,33% para “Falsa” e 16,67% de abstencOes entre
0os participantes de Formosa do Oeste; 14,29% para “Verdadeira”, 78,57% para
“Falsa” e 7,14% de abstencgdes entre os participantes de Nova Aurora; 66,67% para
“Verdadeira”, 20% para “Falsa” e 13,33% de abstencgdes; e 60,45% para “Verdadeira”,
32,85% para “Falsa” e 6,72% de abstencdes entre os participantes de Cascavel.

Desse modo, pode-se concluir que ndo h& consenso entre o0s
participantes no que se refere ao ensino de morfologia na fase inicial de
alfabetizacdo, conforme demonstram os graficos apresentados, ressaltando-se a
maior discrepancia entre as respostas dos participantes de Nova Aurora
comparadas as respostas dos participantes dos demais municipios.

Tabela 9 - Dados referentes aos percentuais de acerto da décima oitava questéo

Municipio Questéo Percentual de respostas esperadas
Formosa do Oeste 18 50%
Nova Aurora 18 14,29%
Assis Chateaubriand 18 66,67%
Cascavel 18 60,45%

Fonte: Tabela elaborada a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.
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A atividade numero dois do questionario fazia a seguinte solicitacéo
aos participantes: “Marque um X em apenas uma alternativa”, e foi dividida em
letras. A questdo “a” solicitava: “Quanto ao ensino das consoantes no processo de
alfabetizacdo, deve-se ensinar a seguinte ordem” e € composta por trés alternativas:
“Como aparecem no alfabeto, ou seja, B, C, D, F, G, H...”; “Ensina-se primeiro as
letras: B, D, F, P, T e V.”; “Ensina-se primeiro as letras: C, G, H, J, K, L, M, N, R, S,
X, Z”. A resposta esperada para essa questao seria a segunda possibilidade, tendo
em vista que, conforme recomendado por Soares (2016), o ensino de letras

biunivocas tende a facilitar o processo de aquisicdo inicial da escrita.

As relagBes regulares na aquisicdo da escrita, considerando incialmente as
representacdes de fonemas por consoantes, sdo aquelas em que um
fonema é representado por um, e apenas um, grafema consonantal,
indiferentemente de sua posi¢do na palavra: séo rela¢des biunivocas, que
normalmente ndo oferecem dificuldade para a crianca que ja se tornou
alfabética. (SOARES, 2016, p. 297, grifos do autor).

Nota-se, ainda, que a primeira possibilidade de resposta sugere uma
metodologia tradicional de alfabetizacdo e a terceira, uma possibilidade inadequada,
tendo em vista que esses grafemas representam opgdes “irregulares” na relagcao

fonemal/grafema, o que pode tornar ainda mais complexo o processo de alfabetizagéo.

Grafico 18 - Assertiva dois, letra “@a” — Quanto ao ensino das consoantes no
processo de alfabetizac&o, deve-se ensinar a seguinte ordem
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo proprio autor.
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Como se pode constatar a partir dos gréaficos, obteve-se para essa
questéo 83,33% para a alternativa “Como aparecem no alfabeto, ou seja, B, C, D, F,
G, H...” € 16,67% de abstenc¢des entre os participantes de Formosa do Oeste;

A respeito dos participantes de Nova Aurora, 64,29% assinalaram a
alternativa “Como aparecem no alfabeto, ou seja, B, C, D, F, G, H...”, 7,14% para a
alternativa “Ensina-se primeiro as letras: C, G, H, J, K, L, M, N, R, S, X, Z" e 28,57%
de abstencoes.

Entre os participantes de Assis Chateaubriand obteve-se 60% para a
alternativa “Como aparecem no alfabeto, ou seja, B, C, D, F, G, H...”, 20% para a
alternativa “Ensina-se primeiro as letras: B, D, F, P, T e V.”, 13,33% para a
alternativa “Ensina-se primeiro as letras: C, G, H, J, K, L, M, N, R, S, X, Z" € 6,67%
de abstencoes.

E com relacdo aos participantes de Cascavel, 54,48% para
alternativa “Como aparecem no alfabeto, ou seja, B, C, D, F, G, H...”, 14,18% para
alternativa “Ensina-se primeiro as letras: B, D, F, P, T e V.”, 3,73% para alternativa
“Ensina-se primeiro as letras: C, G, H, J, K, L, M, N, R, S, X, Z”, 15,67% e 11,94%
dos participantes assinalaram outras ordens.

Salienta-se que, embora ndo houvesse descricdo no questionario,
para a possibilidade de outras ordens, essa foi escrita nos proprios questionarios
destacando que “ndo ha uma ordem pré-determinada para o ensino das letras”.

De modo geral, percebe-se que ha pouca clareza por parte dos
professores alfabetizadores no tocante ao ensino da ordem correta das letras, uma
vez que houve apenas 20% de respostas esperadas entre os participantes de Assis
Chateaubriand e 14,18% entre os participantes de Cascavel. Acredita-se que essa
clareza poderia facilitar muito, principalmente no processo de aquisicdo da
consciéncia fonologica, tendo em vista que o0 ensino de consoantes cujo som ndo se
altera, independentemente da vogal que o acompanha, facilitaria a assimilacdo de
uma “regra”, a qual seria quebrada apenas mais tarde, quando esta ja estivesse
suficientemente fixada. Todavia, percebe-se um grande numero de professores ainda
apegado ao ensino da “ordem tradicional”’, o que pode dificultar, ja que a segunda
letra assinalada, “Ensina-se primeiro as letras: C, G, H, J, K, L, M, N, R, S, X, Z’, ja
nao apresenta uma relacéo biunivoca no que se refere a correspondéncia letra/som.

Chamou atencdo também o nimero de participantes do municipio de

Cascavel que nao concordou com nenhuma ordem previamente oferecida, mas que
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inseriu no proprio questionario “ordem aperiddica”, sem explicar, porém, a que se
refere essa suposta aleatoriedade. Acredita-se que, entre esses professores, ha
entendimento de que ndo se deve ensinar as letras seguindo a ordem alfabética,
uma vez que o mais importante € provocar aos alunos que reconhecam e entendam
a relacao letra/som. Entretanto, essa ordem ndo pode ser definida ao acaso por
parte do professor, pois essa escolha precisa ser amparada numa prescricao

metodologica bem fundamentada, conforme ja explicitado anteriormente.

Tabela 10 - Dados referentes aos percentuais de respostas da letra “a” da questao

namero 2
Municipio Questao Percentual de respostas esperadas
Formosa do Oeste 2—-a 0%
Nova Aurora 2—-a 0%
Assis Chateaubriand 2-a 20%
Cascavel 2—a 14,18%
Fonte: Tabela elaborada a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

A questao “g”, “O que deve ser ensinado primeiro?” apresentava trés
possibilidades de resposta: “Letras”, “Silabas, rimas e aliteracbes” e “Palavras” e a
resposta esperada em consonancia com a décima quinta questao seria “Silabas,
rimas e aliteragbes”, tendo em vista que a manipulagdo desses elementos tende a
facilitar o processo de aquisicdo da lingua escrita.

[{pst)

Grafico 19 - Assertiva dois, letra “g” — O que deve ser ensinado primeiro?
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Como se pode constatar a partir dos graficos, obteve-se, entre os

participantes de Formosa do Oeste, 16,67% para a alternativa “Silabas, rimas e
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aliteragdes” e 83,33% para a opgéo “Letras”; com relacdo aos participantes de Nova
Aurora, obteve-se 92,86% para “Letras” e 7,14% de abstengdes; entre os
participantes de Assis Chateaubriand, obteve-se 93,33% para “Letras” e 6,67% para
“Palavras”; e finalmente em relac&o aos participantes de Cascavel obteve-se 64,93%
para “Letras”, 9,7% para “Silabas, rimas e aliteragcbes”, 9,7% para “Palavras”, 2,99%
marcaram todas as opc¢oes e 12,69% de abstencdes.

Tabela 11 - Dados referentes aos percentuais de respostas esperadas da letra “g”

da questdo numero 2

Municipio Questao Percentual de respostas esperadas
Formosa do Oeste 2—-g 16,67%
Nova Aurora 2—-g¢ 0%
Assis Chateaubriand 2-g¢ 0%
Cascavel 2-g¢ 9,7%

Fonte: Tabela elaborada a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Desse modo, percebe-se que ha, entre os professores participantes
da pesquisa, grande tendéncia a seguir uma perspectiva tradicional de ensino,
partindo do ensino de letras para, entdo, prosseguir em diregdo ao ensino de
palavras. Ressalta-se, ainda, que essa questdo corrobora  o0s resultados
apresentados nas repostas constantes na terceira e na vigésima primeira questdes,
pois as respostas apresentadas, de modo geral, comprovam uma escolha mais
tradicional. Entre os professores de Cascavel, obteve-se, ainda, 2,99% dos
participantes que assinalaram todas as alternativas, entendendo-se, desse modo,
como uma escolha feita por todos os elementos ao mesmo tempo.

A questao “h”, “O que deve ser ensinado primeiro?” apresentava trés
possibilidades de resposta: “Consciéncia fonolégica”, “Silabas, rimas e aliteragdes” e
“Textos”. Esperava a resposta “Textos”, em consonédncia com a terceira, quarta,
vigésima primeira e vigésima segunda questdes, tendo em vista que o desenvolvimento
da consciéncia fonologica é facilitado por meio do ensino das “silabas, rimas e
aliteracbes” e, por sua vez, esses elementos devem estar contidos em “textos reais”.

Numa escala hierarquica, pode-se dispor como “Textos”, “silabas, rimas e aliteracdes”

e, por ultimo, “Consciéncia fonoldgica” no que se refere a ordem de ensino.
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Gréfico 20 - Assertiva dois, letra “h” — O que deve ser ensinado primeiro?
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Como se pode constatar a partir dos graficos, para essa questao,
obteve-se entre os participantes de Formosa do Oeste 100% para a opgao
“Consciéncia fonoldgica”; entre os participantes de Nova Aurora obteve-se 78,47%
para “Consciéncia fonoldgica”, 14,29% para “Silabas, rimas e aliteragdes” e 7,14%
de abstencdes nas respostas; em relacdo aos participantes de Assis Chateaubriand
obteve-se 80% para “Consciéncia fonolégica”, 6,67% para “Silabas, rimas e
aliteragbes” e 13,33% para “Textos” nas respostas; e finalmente entre o0s
participantes de Cascavel, obteve-se 65,67% para “Consciéncia fonoldgica”, 3,73%
para “Silabas, rimas e aliteracbes”, 22,29% para “Textos”, 2,24% dos participantes
marcaram todas as opc¢des e 5,95% dos participantes abstiveram-se de responder a

guestao

Tabela 12 - Dados referentes aos percentuais de respostas esperadas para a
letra “h” da questao numero 2

Municipio Questao Percentual de respostas esperadas
Formosa do Oeste 2-h 0%
Nova Aurora 2-h 0%
Assis Chateaubriand 2-h 13,33%

Cascavel 2-h 22,39%
Fonte: Tabela elaborada a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Desse modo, pode-se concluir, com base nas respostas
apresentadas, que ainda ha entre os participantes a ideia de que se deve
desenvolver primeiro a consciéncia fonologica para somente depois ensinar o

processo de escrita. Isso contraria a concepcdo de que a escrita esta inserida
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necessariamente em textos “reais”, o que tende a facilitar o processo de leitura e
escrita, tendo em vista que esse processo facilita o despertar da consciéncia
pragmatica, pois a crianca ja aprende a escrita inserida em um género textual
especifico, socialmente significativo (SOARES, 2016).

Com base em todas as respostas apresentadas no que se refere as
crencas relativas as escolhas metodolégicas a serem empregadas no processo de
alfabetizacdo, os valores médios maiores entre as respostas esperadas estdo entre
os professores de Cascavel, com média de 57,23%, seguidos de Assis Chateaubriand
com média de 56,84%, Formosa do Oeste com 52,63% e Nova Aurora com 51,88%.

Esse resultado preliminar mostra que os profs pesquisados...
eaponta para a necessidade de maiores investimentos no que se refere a formacao
dos professores de modo geral, tendo em vista que os dados estdo relativamente
equilibrados, entretanto, aquém do esperado no que se refere a adocdo de
metodologias mais inovadoras e eficazes no que se refere ao processo de
alfabetizacdo. Acredita-se, ainda, que tal perspectiva deve-se ao f j& mencionado
impacto que houve no pais com as publicacdes a partir da década de 70 dos
estudos relacionados a psicogénese da lingua escrita — pautadas nas pesquisas de
psicologia da aprendizagem realizadas por Piaget — desenvolvida especialmente por
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, que, embora jamais tenha proposto uma
metodologia de alfabetizac&o, acabou por provocar no pais certo “vazio tedrico” no
que se refere a questdo dos métodos. Somente muito recentemente houve
novamente interesse por parte dos pesquisadores em abordar a questdo das
metodologias, destacando-se em especial as publicagbes de Carvalho (2015) e
principalmente a ja citada publicacdo de Soares (2016), a qual volta a discutir e
modo veemente a questdo dos métodos de alfabetizacao utilizados no pais.

Outro aspecto que, ainda, acredita-se que seja a razao pela qual
muitos métodos tradicionais sejam ainda utilizados no pais, deve-se ao fato de que
muitos desses professores foram possivelmente alfabetizados utilizando-se destas
metodologias, as quais foram eficazes em seus tempos e, desse modo, nao
conseguem conceber outra forma de alfabetizagcdo que n&o seja essa, haja vista
que, conforme aponta Carvalho (2015), estes manuais tradicionais ainda sao

encontrados em localidades mais isoladas do pais.
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No caso dos municipios pesquisados, percebe-se que o maior
namero de respostas esperadas € proporcional a presenca de faculdades e
universidades nas cidades em que os professores atuam e, desse modo, a hipétese
é que estas influenciam no sentido de formar os educadores para as praticas mais
inovadoras, tendo em vista que em Cascavel o Curso de Pedagogia foi o primeiro
curso da Universidade Estadual do Oeste do Parana — UNIOESTE, a ser
reconhecido pelo entdo Conselho Federal de Educacdo por meio do Decreto de n°
77.304/74 de 17/03/1976. Em Assis Chateaubriand o curso de Pedagogia foi
autorizado pelo D.O.U n.° 98367 de 07/11/1989 e foi reconhecido pelo D.O.U n.° 167
de 22/02/1996. Ressalta-se, ainda, que as outras duas cidades ndo contam com a
presenca de. Universidades instaladas na modalidade presencial, mas apenas com
polos de graduacé&o na modalidade a distancia.

Desse modo, pode-se concluir que a presenca da universidade
impacta proporcionalmente na adogdo por estratégias mais inovadoras ou
conservadoras no que se refere ao processo de ensino/aprendizagem dos

educandos, conforme demonstra grafico a seguir:

Grafico 21 - Média de respostas dentro das hipoteses esperadas
no que se refere aas escolhas metodolégicas
adotadas pelos professores
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.
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4.2.2 Questdes referentes a crencas e atitudes sobre a variacao linguistica

Optou-se por analisar as questdes relativas as crencas
sociolinguisticas dos professores pesquisados separadamente, com objetivo de tornar
a analise mais didatica e de melhor compreensao, a qual € apresentada na sequéncia.

A quinta afirmativa, “Exemplos como ‘E junto dos b&o que a gente
fica mi¢” - Jodo Guimardes Rosa - JAMAIS DEVEM ser usadas no processo de
alfabetizacéo, pois podem influenciar no uso de variedades erradas da lingua”, a
décima primeira, “Atividades como correcdes de erros em cantigas populares séo
interessantes de serem praticadas no processo de alfabetizagdo”, a décima
segunda, “A abordagem da variacdo linguistica NAO E IMPORTANTE no processo
de alfabetizacdo, pois a alfabetizacdo no Brasil ocorre somente em Lingua
Portuguesa”, a vigésima, “A abordagem da variacdo linguistca NAO E
IMPORTANTE no processo de alfabetizag&o, pois deve-se sempre priorizar 0 ensino

da ‘Norma Culta’”, a vigésima terceira, “As histérias do Chico Bento podem ser
usadas no processo de alfabetizacdo, mas é preciso conscientizar os alunos de que
se trata de um texto com erros de Portugués” e a vigésima quarta questdes,
“A abordagem da variagdo linguistca NAO E IMPORTANTE no processo de
alfabetizacdo, pois ndo ocorre variacdo na lingua falada pelos alunos”, tinham por
objetivo detectar as crencas a respeito especificamente se existe ou ndo consciéncia
por parte dos professores pesquisados de que a variagdo linguistica é inerente a
toda lingua e, portanto ocorre também no processo de alfabetizacdo inicial dos
educandos.

Embora o exemplo trazido nao esteja redigido em “norma padrao da
lingua” — no caso da quinta questdo —, faz referéncia a uma variedade linguistica
muito presente nas comunidades rurais e “rurbanas”, segundo Bortoni-Ricardo
(2005), e, portanto, ndo pode ser considerada “variedade errada” da lingua,
conforme afirmou a pergunta. Escolheram-se “histérias de Chico Bento” — no caso
da vigésima terceira questdo — pois, embora representem uma modalidade
estereotipada das variedades rurais, estas histoérias em quadrinhos se fazem
presentes com frequéncia nas salas de aula e nos materiais didaticos como modelos

a serem “corrigidos”, atividades estas condenaveis do ponto de vista de uma


https://www.criademinas.com.br/baby-look/e-junto-dos-bao-que-a-gente-fica-mio-joao-guimaraes-rosa-babylook/
https://www.criademinas.com.br/baby-look/e-junto-dos-bao-que-a-gente-fica-mio-joao-guimaraes-rosa-babylook/
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pedagogia da variacdo linguistica legitima, uma vez que a recomendacdo mais
assertiva seria justamente de sensibilizar o aluno para o conjunto de variedades que
compde a lingua, além de ndo existir, em termos préaticos, modalidade melhor ou
pior, porém mais “adequadas” ou menos adequadas a certos usos sociais.

De modo geral, acredita-se que a escola é a agéncia por exceléncia
de promocéo de letramento e também no ensino da variedade padrdo da lingua.
Todavia, a presenca das variedades “ndo padrao” podem compor a gama de
atividades propostas no processo inicial de aquisicAo da lingua escrita,
especificamente as atividades da “fase alfabética” da lingua. O professor precisa ter
clareza de que, posteriormente, tera de conduzir o aluno da “fase alfabética” para o
que se pode conceituar como “fase ortografica”, que seria 0 ensino da ortografia
oficial da lingua.

Ressalta-se, ainda, que atividades com as variedades populares da
lingua ndo devem ser consideradas “trabalho menor” no que concerne aos
processos de alfabetizacao e leitura, uma vez que essas variedades compdem o rol
literério da lingua, conforme o proprio exemplo da quinta afirmativa demonstra e,
portanto, ndo representam uma “variedade errada”. Acredita-se, portanto, que
analises diacronicas e sincronicas da lingua sao frutiferas no sentido de mostrar aos
alfabetizandos, desde os processos iniciais das fases de aquisicdo da lingua escrita,
que a lingua, assim como a sociedade, sofre transformacdes no tempo e no espaco.

Em suma, o que aqui se defende é a necessidade de se “naturalizar”
0 ensino e o0 respeito das variedades linguisticas, evitando-se, desse modo, a
construcdo de crencas que precisardo ser desconstruidas mais adiante, no que se
refere a aquisicao da lingua escrita. Portanto, as respostas esperadas para essas
afirmativas seriam “Falsas”. Para facilitar a analise, as questfes serdo analisadas
todas de uma vez, porém por cada cidade separadamente para que ao final se trace

uma analise geral dos dados.
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Grafico 22 - Quinta afirmativa — Exemplos como "E junto dos b&o
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Gréafico 23 - Décima primeira afirmativa — Atividades como

100,00

80,00

60,00

40,00

20,00

0,00

correcbes de erros em cantigas populares séo
interessantes de serem praticadas no processo de
alfabetizacéo

1111

FORMOSA DO OESTE NOWVA AURORA ASSIS CASCAVEL

CHATEAUBRIAND

M Assertiva esperada (Falsa) M Assertiva nao esperada (Verdadeira) © Abstencoes

Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.
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Gréfico 24 - Décima segunda afirmativa — A abordagem da
variacdo linguistica NAO E IMPORTANTE no
processo de alfabetizacdo, pois a alfabetizacdo no
Brasil ocorre somente em Lingua Portuguesa
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Gréfico 25 - Vigésima afirmativa — A abordagem da variacdo
linguistica NAO E IMPORTANTE no processo de
alfabetizacdo, pois deve-se sempre priorizar 0 ensino
da “Norma Culta”
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo proprio autor.
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Gréfico 26 - Vigésima terceira afirmativa — As histérias do Chico
Bento podem ser wusadas no processo de
alfabetizacdo, mas € preciso conscientizar os alunos
de que se trata de um texto com erros de Portugués
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Gréfico 27 - Vigésima quarta afirmativa — A abordagem da
variacdo linguistica NAO E IMPORTANTE no
processo de alfabetizacdo, pois ndo ocorre variagcao
na lingua falada pelos alunos
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo proprio autor.

Como se pode constatar a partir dos graficos, entre os participantes
de Formosa do Oeste, obteve-se para a quinta questdo: 0% para “Verdadeira”,
83,33% para “Falsa” e 16,67% de abstencbes; para a décima primeira questao
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obteve-se: 66,67% para “Verdadeira” e 33,33% para “Falsa”; para a décima segunda
questado obteve-se: 16,67% para “Verdadeira”, 66,67% para “Falsa” e 16,67% de
abstencfes; para a vigésima questdo obteve-se: 33,33% para “Verdadeira”; 50%
para “Falsa” e 16,67% de abstencgdes; para a vigésima terceira questao obteve-se:
100% para “Verdadeira”, e para a vigésima quarta questdo obteve-se: 0% para
“Verdadeira”, 66,67% para “Falsa” e 33,33% de abstencdes.

Nota-se que, de modo geral, embora haja grande reconhecimento
por parte dos participantes sobre a necessidade do trabalho com diferentes
variedades da lingua, atividades de “correcdo” mostram-se bastante presentes,
conforme demonstram os dados presentes na décima primeira afirmativa e também
na vigésima terceira afirmativa. Além disso, 33,33% dos participantes — conforme
vigésima afirmativa — demonstraram entender que a chamada “norma culta” e a
variacdo linguistica encontram-se em polos opostos no tocante ao processo de
alfabetizacdo e, portanto, o ensino de uma excluiria a possibilidade de abordagem
do outra, 0 que é um equivoco.

Ha, ainda, 16,67% dos participantes que apontaram como
“verdadeira” e 0 mesmo percentual que se absteve de marcar uma das opc¢des na
décima segunda afirmativa, a qual contrapde variacdo linguistica e lingua
portuguesa, o que também ¢é um equivoco, haja vista que toda lingua é
inevitavelmente composta de inUmeras variedades.

Entre os participantes de Nova Aurora, obteve-se para a quinta
questao: 57,14% para “Verdadeira” e 42,86% para “Falsa”; para a décima primeira
guestao obteve-se: 85,71% para “Verdadeira” e 14,29% para “Falsa”; para a décima
segunda questdo obteve-se: 28,57% para “Verdadeira” e 71,43% para “Falsa”; para
a vigésima questdo obteve-se: 28,57% para “Verdadeira”; 64,29% para “Falsa” e
7,14% de abstencOes; para a vigésima terceira questdo obteve-se: 92,86% para
“Verdadeira” e 7,14% de abstengbes; e para a vigésima quarta questdo obteve-se:
7,14% para “Verdadeira”, 85,71% para “Falsa” e 7,14% de abstencoes.

Percebe-se que os valores apresentados pelos participantes de
Nova Aurora sdo muito semelhantes aos valores apresentados pelos participantes
de Formosa do Oeste, nos quais ha reconhecimento da necessidade de se abordar
o fenbmeno da variacdo linguistica; porém, a ideia de correcdo esta presente em

grande parte das crencas dos participantes da pesquisa. Todavia, houve, entre os
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participantes de Nova Aurora, diferenca nas respostas apresentadas na quinta
afirmativa, fato que revela maior equivoco entre os professores, tendo em vista que
quase 60% dos participantes apontaram como verdadeira a questdo que afirma que
existem variedades linguisticas que apresentam “erros”, o que nao € esperado na
perspectiva sociolinguistica.

Entre os participantes de Assis Chateaubriand, obteve-se para a
quinta questdo: 40% para “Verdadeira”, 53,33% para “Falsa” e 6,67% de
abstencbes; para a décima primeira questdo obteve-se: 80% para “Verdadeira”;
6,67% para “Falsa” e 13,33% de abstencgbes; para a décima segunda questao
obteve-se: 0% para “Verdadeira”, 100% para “Falsa”; para a vigésima questdo
obteve-se: 20% para “Verdadeira”, 80% para “Falsa”; para a vigésima terceira
questdo obteve-se: 93,33% para “Verdadeira” e 6,67% para falsa; e para a vigésima
quarta questdo obteve-se: 0% para “Verdadeira”, 93,33% para “Falsa” e 6,67% de
abstencdes.

Observa-se que 0s percentuais aumentam entre os participantes de
Assis Chateaubriand, embora a ideia de “corre¢cdo” de erros ainda se faca bastante
presente, conforme demonstram a décima primeira e a vigésima terceira afirmativas.
Todavia, percebe-se que h& grande reconhecimento por parte dos professores
participantes da pesquisa no que se refere ao reconhecimento das variedades
linguisticas, bem como a ineréncia de separa-las do processo de
ensino/aprendizagem da lingua escrita, conforme demonstram o0s elevados
percentuais de respostas esperadas entre as afirmativas décima segunda e
vigésima quarta. Entre os participantes que entendem que “norma culta” contrapde-
se a variedade, o percentual diminui significativamente, tendo em vista que apenas
20% dos participantes responderam de maneira inadequada a questao.

E finalmente entre os participantes de Cascavel, obteve-se para a
quinta afirmativa: 28,36% para “Verdadeira”, 70,15% para “Falsa” e 1,49% de
abstencfes; para a décima primeira questdo obteve-se: 67,16% para “Verdadeira”,
30,60% para “Falsa” e 2,24% de abstencbes; para a décima segunda afirmativa
obteve-se: 3,73% para “Verdadeira”, 94,78% para “Falsa” 1,49% de abstencgdes;
para a vigésima questéo obteve-se: 5,97% para “Verdadeira”; 85,82% para “Falsa” e
8,21% de abstencdes; para a vigésima terceira questdo obteve-se: 76,12% para

“Verdadeira”, 20,15% para falsa e 3,73% de abstengbes; e para a vigésima quarta
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questdo obteve-se: 2,24% para “Verdadeira®’, 94,78% para “Falsa” e 2,99% de
abstencdes.

Embora nenhuma das questbes tenha obtido 100% das respostas
esperadas entre os participantes de Cascavel, este foi 0 municipio que apresentou
melhor desempenho geral nas questbes relacionadas ao tema da variacao
linguistica, conforme demonstram os dados presentes na décima segunda, vigésima
e na vigésima quarta afirmativas. Contudo, o percentual de professores que creem
na necessidade de correcdes € reduzido entre esses participantes, conforme
demonstram as questbes décima primeira, com apenas 30,6% de acertos e a
vigésima terceira afirmativa, com apenas 20,15% de respostas esperadas. No
entanto, comparado a trés outras cidades, Cascavel apresenta maior percentual de
respostas esperadas — embora ainda reduzido, atingindo apenas 20,15% — para a
vigésima terceira afirmativa uma vez que ninguém marcou a hipétese esperada para
tal questdo nos municipios de Formosa do Oeste e Nova Aurora e apenas 6,67%
acertaram entre os participantes de Assis Chateaubriand.

Compreende-se que, de modo geral, h& significativa consciéncia por
parte dos professores no que se refere a ideia de que a Lingua Portuguesa é
composta de uma gama de variedades. Por outro lado, percebe-se que, em sua
grande maioria, 0s professores ndo dispfem de estratégias didaticas e
metodoldgicas para abordarem o fenbmeno da variacdo de maneira eficaz em sala
de aula, de modo a conscientizarem os alunos nesse aspecto, além de romper com
preconceitos linguisticos que poderdao ser praticados tendo justamente a
necessidade de evitar a variacdo como justificativa. Os dados serdo apresentados
ainda resumidamente na tabela a seguir, com o objetivo de tornar mais clara a

compreensdo dos mesmos.

Tabela 13 - Dados referentes aos percentuais de respostas esperadas para a
quinta, a décima primeira, a décima segunda, a vigésima, a vigésima
terceira e a vigésima quarta afirmativas

Municipio Questéao Percentual de respostas esperadas
Formosa do Oeste 5 83,33%
Nova Aurora 5 42,86%
Assis Chateaubriand 5 53,33%

(continua)
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Municipio Questao Percentual de respostas esperadas
Cascavel 5 70,15%
Formosa do Oeste 11 33,33%
Nova Aurora 11 14,29%
Assis Chateaubriand 11 6,67%
Cascavel 11 30,6%
Formosa do Oeste 12 66,67%
Nova Aurora 12 71,43%
Assis Chateaubriand 12 100%
Cascavel 12 94,78%
Formosa do Oeste 20 50%
Nova Aurora 20 64,29%
Assis Chateaubriand 20 80%
Cascavel 20 85,82%
Formosa do Oeste 23 0%
Nova Aurora 23 0%
Assis Chateaubriand 23 6,67%
Cascavel 23 20,15%
Formosa do Oeste 24 66,67%
Nova Aurora 24 85,71%
Assis Chateaubriand 24 93,33%
Cascavel 24 94,78%

Fonte: Tabela elaborada a partir dos dados da pesquisa pelo proprio autor.

A sexta afirmativa “Os géneros textuais cantiga, quadrinha, adivinha,

parlenda, convite, bilhete, logotipo/logomarca, conto de fadas, trava-lingua, historia

infantil, conto contemporaneo, registro de nascimento, classificado, placa de

sinalizacdo e orientacao, lista e receita culindria poderdo compor o processo de

alfabetizacdo” tinha por objetivo detectar se os professores alfabetizadores seguem

0 que é recomendado pela AMOP (2014) e também por Schneuwly e Dolz (2011) no

gue se refere ao uso de variados géneros no processo inicial de lingua escrita. Os

géneros utilizados na formulagcdo da prépria questdo estdo presentes na

recomendacgdo expressa no curriculo, além de, em consonancia com as questdes

anteriores, apresentarem géneros escritos com variedades mais proximas a norma
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padrdo da lingua, como convite, conto de fadas, etc, e géneros mais proximos as
variedades populares, como cantiga e adivinha. Desse modo, a resposta esperada

era “Verdadeira”.

Gréfico 28 - Sexta afirmativa — Os géneros textuais cantiga,
guadrinha, adivinha, parlenda, convite, bilhete,
logotipo/logomarca, conto de fadas, trava-lingua,
histéria infantil, conto contemporaneo, registro de
nascimento, classificado, placa de sinalizacdo e
orientacdo, lista e receita culinaria PODERAO
compor o processo de alfabetizacao
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FORMOSA DO OESTE NOWVA AURORA ASSIS. CASCAVEL
CHATEAUBRIAND

M Assertiva esperada (Verdadeira) H Assertiva ndo esperada (Falsa) H Abstengdes

Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Como se pode constatar a partir dos gréficos, obteve-se 100% para
“Verdadeira” para essa afirmativa entre os participantes de Formosa do Oeste; entre
os participantes de Nova Aurora, obteve-se também 100% para “Verdadeira”; entre
0s participantes de Assis Chateaubriand, obteve-se 93,33% para “Verdadeira” e
6,67% para “Falsa”; e finalmente entre os participantes de Cascavel, obteve-se
94,03% para “Verdadeira”, 2,99% para “Falsa” e 2,99% de abstencoes.

Desse modo, percebe-se que a recomendacdo de se utilizar uma
grande variedade de géneros desde o processo de alfabetizacéo € algo consolidado
entre os participantes, tendo em vista o elevado percentual de participantes que
assinalaram a hipdtese esperada para a afirmativa.

Esse aspecto ainda se mostra positivo no sentido de que € por meio

dos géneros textuais variados que muitos fendémenos da variagdo linguistica podem
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ser adequadamente abordados, uma vez que estes se utilizam de recursos
estilisticos proprios com objetivo de alcancar determinada expressividade. Nesse
sentido, quando ha por parte do professor alfabetizador abordagem de variados
géneros, estas se tornam boas oportunidades para abordar a variagdo de maneira
eficaz, aléem de mostrar materialmente aos educandos como cada variedade
linguistica € mais ou menos adequada as variadas situagcBes comunicativas.
Apresentam-se novamente os dados resumidos na tabela abaixo, a fim de tornar

mais clara a observacao.

Tabela 14 - Dados referentes aos percentuais de respostas esperadas para a
sexta afirmativa

Municipio Questao Percentual de respostas esperadas
Formosa do Oeste 6 100%
Nova Aurora 6 100%
Assis Chateaubriand 6 93,33%
Cascavel 6 94,03%

Fonte: Tabela elaborada a partir dos dados da pesquisa pelo proprio autor.

A oitava afirmativa, “Géneros orais auxiliam o processo de
alfabetizacdo”, tem por objetivo detectar se ha entendimento, por parte dos
professores alfabetizadores, da necessidade de se trabalhar também com os
géneros orais, uma vez que estes igualmente devem compor o rol de atividades a
serem desenvolvidas desde as fases mais primarias da alfabetizacdo. Caso essas
atividades ndo sejam desenvolvidas, esse trabalho sistematico tende a ser mais
dificilmente desenvolvido em fases posteriores. Desse modo, esperava-se a

resposta “Verdadeira” dos professores pesquisados.
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Grafico 29 - Oitava afirmativa — Géneros orais auxiliam o
processo de alfabetizac&o
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M Assertiva esperada (Verdadeira) H Assertiva ndo esperada (Falsa) H Abstengdes

Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Como se pode constatar a partir dos graficos, obteve-se 100% para
“Verdadeira” entre os participantes de Formosa do Oeste, Nova Aurora, Assis
Chateaubriand e 97,01% para “Verdadeira” e 2,99% de abstencbes entre o0s
participantes de Cascavel, conforme graficos a seguir:

Conforme o esperado, percebe-se que ha consenso entre 0s
professores pesquisados sobre a necessidade de se trabalhar também com os
géneros orais desde a fase inicial de alfabetizacdo, tendo em vista que ndo houve
percentual de respostas ndo esperadas — apenas um pequeno percentual de
abstencdes entre os participantes de Cascavel. Além disso, assim como os diversos
géneros escritos apresentam variacdo tendo em vista recorrer a capacidades
expressivas e estilisticas diversas, conforme argumentado na sexta afirmativa, os
géneros orais apresentam oportunidade de abordar o aspecto da variacdo ainda
maior, uma vez que na fala € possivel observar muito mais elementos suscetiveis a
demonstrar variacdo do que a escrita, o que representa oportunidade ainda maior de
o professor abordar adequadamente uma perspectiva variacionista desde a fase
inicial de alfabetizacéo.

Em suma, muitas das variacOes regionais e estilisticas sdo muito
mais observadas na fala do que na escrita, tendo em vista que esta é fruto de
convengOes estabelecidas o que tende a oferecer menor favorecimento ao processo

de variacdo, ao passo que aquela utiliza-se muito mais de convencdes sociais e
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menos rigidas, o que favorece a presenca de variacdo. Portanto, a utilizacdo de
géneros orais € de extrema importancia aa abordagem da variacdo desde o
processo de alfabetizagdo, uma vez que este tenderd a facilitar a abordagem por
parte do professor de elementos que s&o mais comuns aos educandos, uma vez que
a fala € uma capacidade ja desenvolvida e mais pratico de ser observado por parte

dos proéprios educandos.

Tabela 15 - Dados referentes aos percentuais de respostas esperadas para a
oitava afirmativa

Municipio Questao Percentual de respostas esperadas
Formosa do Oeste 8 100%
Nova Aurora 8 100%
Assis Chateaubriand 8 100%
Cascavel 8 97,01%

Fonte: Tabela elaborada a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

As afirmativas “b”, “Numa determinada situagdo, se a crianca
escrever as palavras “peneu”, “chavi’, “leiti”, o professor devera intervir’; “c” “Numa
determinada situacdo, se a criangca escrever as palavras “nois cheguemu”, o

professor devera intervir’; “d” “Numa determinada situacéo, se a crianca escrever as

palavras “concerteza”, denovo”, “agente”, o professor devera intervir’; “€” “Numa
determinada situacao, se a crianca pronunciar as palavras “poRta”, “poRt&do” com o
“r’ retroflexo, ou seja, “com o ‘r' caipira”, o professor devera intervir’; e “f" “Numa
determinada situagao, se a crianga escrever as palavras “faze” em vez de “fazer”,
“‘come” em vez de “comer” etc. o professor devera intervir’ da atividade numero “2”
(dois), havia quatro possibilidades de resposta: “Somente na fala”, “Somente na
escrita”, “Na fala e na escrita” e “Nem na fala, nem na escrita”. A resposta esperada
para as questdes “b”, “d” e “e” seria “Somente na escrita”, uma vez que o ensino das
regularidades ortograficas é papel da escola; e para a questdo “c” a resposta
esperada seria “na fala e na escrita”, uma vez que, embora haja necessidade de o
professor respeitar as variedades linguisticas dos alunos, a intervencdo se faz
necessaria, visto que a forma verbal “néis cheguemu” é socialmente estigmatizada.
As possibilidades de resposta “Na fala e na escrita” mostra atitude
nao reflexiva por parte do professor no que tange as variedades linguisticas, uma

vez que, com excecao da alternativa “c”, que apresenta um caso de concordancia
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socialmente estigmatizada, as demais perguntas oferecem situacbes de variacédo
linguistica diatopicas e diafasicas e, portanto, ndo requerem intervencao por parte do
professor.

As possibilidades de resposta “Somente na fala” e “Nem na fala,
nem na escrita” mostram-se inadequadas, uma vez que ndo englobam o aspecto

ortogréfico, que justamente € papel do professor intervir.

Gréfico 30 - Assertiva dois, letra “b” — Numa determinada situacdo, se a
crianga escrever as palavras “peneu”, “chavi’, “leiti”, o professor
devera intervir
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Somente nafala Somente naescrita Nafala enescrita  Nem na fala, nem Abstencgoes
na escrita

H FORMOSA DO OESTE  H NOVAAURORA M ASSIS CHATEAUBRIAND B CASCAVEL

Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.
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Grafico 31 - Assertiva dois, letra “c” — Numa determinada situacdo, se a
crianga escrever as palavras “noéis cheguemu”, o professor devera
intervir
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.
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Gréfico 32 - Assertiva dois, letra “d” — Numa determinada situacdo, se a
crianga escrever as palavras “concerteza”, denovo”, “agente”, o
professor devera intervir
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na escrita
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo proprio autor.

Gréfico 33 - Assertiva dois, letra “e” — Numa determinada situacdo, se a

crianga pronunciar as palavras “poRta”, “poRtdo” com o “r
retroflexo, ou seja, “com o ‘r’ caipira”, o professor devera intervir
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na escrita
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.
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Gréfico 34 - Assertiva dois, letra “f” — Numa determinada situacdo, se a crianca

escrever as palavras “faze” em vez de “fazer”, “come” em vez de
“‘comer” etc. o professor devera intervir
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na escrita
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Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Como se pode constatar a partir dos graficos, obteve-se entre os
participantes de Formosa do Oeste para a pergunta “b” e “c” 100% para a alternativa
“‘Na fala e na escrita”, para a alternativa “d” obteve-se 50% para “Somente na
escrita” e 50% para “Na fala e na escrita”; para a alternativa “e” obteve-se 33,33%
para a opgao “somente a fala” e 66,67% para a alternativa “nem a fala, nem a
escrita”.

Com relacdo aos participantes de Nova Aurora, obteve-se para a
pergunta “b” 92,86% para a alternativa “a fala e a escrita” e 7,14% para abstencoes;
para a pergunta “c” obteve-se 85,71% para a alternativa “a fala e a escrita” e 14,29%
de abstencgoes; para a pergunta “d” obteve-se 21,43% para a alternativa “somente a
escrita”, 64,29% para a alternativa “a fala e a escrita” e 14,29% de abstengdes, para
a alternativa “e” obteve-se 57,14% para a alternativa “somente a fala”, 7,14% para a
alternativa “somente a escrita”, 21,43% para a alternativa “a fala e a escrita”, 7,14%
para a alternativa “nem a fala, nem a escrita”, e 7,14% para abstencoes; e para a
alternativa “f” obteve-se 28,57% para a alternativa “somente a escrita”, 57,14% para
a alternativa “a fala e a escrita” e 14,29% para abstencoes.

Quanto aos participantes de Assis Chateaubriand, obteve-se para a
questao “b” 6,67% para a opgao “somente a escrita”, 80% para a opgao “a fala e a
escrita” e 13,33% para a opcao “nem fala, nem escrita”; para a questao “c” obteve-se
6,67% para a opcao “somente a escrita” e 93,33% para a opgao “a fala e a escrita”;

para a questdo “d” obteve-se 40% para a opgao “somente a escrita” e 60% para a
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opcgao “a fala e a escrita”; para a questao “e” obteve-se 26,67% para a alternativa
“somente a fala”, 33,33% para a opgao “somente a escrita”, 6,67% para a opgéo
6,67% para a opcao “a fala e a escrita” e 33,33 para a opg¢ao “nem fala, nem a
escrita”; e para a questao “f’ obteve-se 26,67% para a opgao “somente a escrita” e
73,33% para a opgao “a fala e a escrita”.

Finalmente quanto aos participantes de Cascavel, obteve-se para a
questao “b” 12,69% para a opcao “somente a escrita”, 84,33% para a opgao “a fala e
a escrita” e 2,99% para abstengdo; para a questdo “c” obteve-se 0,75% para a
opcéo “somente a fala”, 4,48% para a opgao “somente a escrita”, 92,54% para a
opcéo “a fala e a escrita” e 2,24% para abstengao; para a questdo “d” obteve-se
0,75% para a opcao “somente a fala”, 35,82% para a opgao “somente a escrita”,
60,45% para a opgéo “a fala e a escrita”, 0,75% para a opg¢ao “nem fala, nem
escrita” e 2,24% para abstencdo; para a questao “e” obteve-se 25,37% para a opgéo
“somente a fala”, 5,97% para a opgao “somente a escrita”, 20,15% para a opgao “a
fala e a escrita”, 44,03% para a opgéo “nem a fala, nem a escrita” e 4,48% para
abstencodes; e para a questao “f” obteve-se 2,24% para a opg¢ao “somente a fala”,
10,45% para a opgao “somente a escrita”, 82,09% para a opgéo “a fala e a escrita’,
1,49% para a opgéo “nem a fala, nem a escrita” e 3,73% para abstencgdes.

Desse modo, pode-se concluir que, com base nas respostas
apresentadas, a ideia de “correcéo” da fala ainda se faz muito presente entre grande
percentual dos professores pesquisados. A exce¢ado encontra-se especificamente na
questao “c” relativa a concordancia estigmatizada que obteve um grande percentual
de respostas eperadass entre os participantes dos 4 municipios.

Percebe-se, ainda, que os fendmenos abordados nos exemplos
apresentados, quanto mais proximos estejam das variedades ‘“rurbanas” e,
principalmente, “rurais”, maiores sao as prescricdes por “corre¢des” da fala, o que
demonstra que essas variedades ainda sofrem forte estigma por parte dos
professores alfabetizadores, bem como da sociedade de modo geral, tendo em vista
gue o exemplo que apresentou maior percentual de necessidade de intervencao foi
justamente na questdo “c” — na qual, inclusive, houve percentual bastante
discrepante comparado as demais assertivas —, seguida da afirmativa “d”. De todo

[{Ppgt)

modo, conforme ja argumentado anteriormente, a alternativa “c” apresenta
caracteristica “rurbana” fortemente marcada, todavia, considerou-se a possibilidade

por “intervir na fala e na escrita” como a assertiva correta, uma vez que esta
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concordancia €& socialmente estigmatizada e, portanto, é funcdo da escola
instrumentalizar os educandos para que possam conhecer, respeitar e transitar por
entre as diferentes variedades linguisticas, adequando o discurso as situacfes

sociais diversas.

Tabela 16 - Dados referentes aos percentuais de das letras “b”, “c”, “d”, “e” e “f’ da
guestdo numero 2

Municipio Questao Percentual de respostas esperadas
Formosa do Oeste 2-Db 0%
Nova Aurora 2-Db 0%
Assis Chateaubriand 2-Db 6,67%
Cascavel 2-Db 12,69%
Formosa do Oeste 2-cC 100%
Nova Aurora 2-c 85,71%
Assis Chateaubriand 2-cC 93,33%
Cascavel 2—-cC 92,54%
Formosa do Oeste 2-d 50%
Nova Aurora 2-d 21,43%
Assis Chateaubriand 2-d 0%
Cascavel 2-d 35,82%
Formosa do Oeste 2—-e 0%
Nova Aurora 2—e 7,14%
Assis Chateaubriand 2—e 33,33%
Cascavel 2—e 5,97%
Formosa do Oeste 2—f 33,33%
Nova Aurora 2—f 28,57%
Assis Chateaubriand 2—f 26,67%

Cascavel 2—f 10,45%
Fonte: Tabela elaborada a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

A ultima questdo do questionario, “Deve-se intervir na fala, a leitura e
a escrita do aluno? Comente sua resposta”, foi elaborada com o propdésito de
detectar quais as impressbes mais diretas do professor no que diz respeito
especificamente ao processo de variacdo linguistica. Esperava-se que 0S
professores, de modo geral, comentassem a respeito das impressdes desse
fendbmeno, além de buscar elementos mais pontuais a respeito das perspectivas dos

professores sobre suas ideias em relagéo ao processo de variagao.
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Entre os participantes de Formosa do Oeste, dois ndo responderam
a questdo; dois apresentaram respostas evasivas, mencionando a necessidade de
intervencdo no processo de alfabetizagdo, porém sem explicitar com clareza em que
sentido ha necessidade de se intervir, e dois participantes citam a expressao “forma
culta”, mencionando a questdo do regionalismo e “maneira correta de escrever’,

cujas respostas sao transcritas a seguir para melhor ilustrar:

Participante FO140 - “Sim. O aluno precisa perceber 0s codigos que sé&o
utilizados, e que existe uma forma culta de falar e de escrever
independente de seu regionalismo”.

Participante FO238 - “Sim, para que este possa tomar consciéncia da sua
fala e assim poder escrever corretamente”.

Desse modo, pode-se afirmar que entre os participantes de Formosa
do Oeste ndo houve respostas satisfatorias no que se refere & mencao ao processo
de variacdo linguistica no processo de alfabetizagdo, ficando as “intervengdes”
focadas principalmente em questdes centradas apenas no “certo e errado”,
conforme ilustrado pelas declara¢des transcritas, além de ser perceptivel o equivoco
conceitual demonstrado entre os professores participantes.

Entre os participantes de Nova Aurora, trés ndo responderam a
guestao, nove participantes apresentaram respostas superficiais e evasivas, como
“Sim, sempre que necessario” (Participante NA1S1), “Sim, pois sé assim acontece a
verdadeira alfabetizacdo” (NA2SI), etc; um participante abordou a “leitura e a escrita
correta” e um abordou a leitura e a pronuncia corretas, cujas respostas encontram-

se transcritas na sequéncia:

Participante NA3SI - “Sim, para sanar as dificuldades e ensinar a leitura e
a escrita corretamente”.

Participante NA4SI - “Sim, apesar de respeitar a cultura, o ambiente e a
histéria do aluno, ele devera saber que existe uma prondncia correta para
cada palavra”.

Nota-se que, novamente, ndo ha mencdo ao processo de variacdo
linguistica entre as respostas apresentadas. No entanto, somente o Ultimo

participante fala em “respeitar a cultura, o ambiente e a histéria do aluno”, porém
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ratifica a necessidade de corrigir a “pronuncia correta” de palavras, sem esclarecer,
contudo, o que isso significa.

Entre os participantes de Assis Chateaubriand, quatro nao
responderam a questdo, o que representa 22,22%,; oito participantes responderam
de forma evasiva, 0 que representa 44,44%. Dentre essas respostas, pode-se citar,
a titulo de ilustracdo, respostas como, “Sim, porque esse conjunto é o que ira fazer a
diferenca em uma boa alfabetizacdo” (Participante AC340), “Sim, pois € necessario
que a crianca receba estimulos, seja do professor, seja da familia para que possa
ampliar seus interesses e objetivos” (Participante AC241). Trés participantes
responderam abordando questdes relacionadas ao “erro”, o que representa 16,67%,

conforme transcri¢cdes a seguir:

Participante AC5SI - “Se as mesmas estiverem erradas, com certeza deve-
se intervir e corrigir sim”.

Participante AC643 - “Sim, o aluno tem capacidade de melhorar se for
mostrado onde ele precisa rever sua forma de falar”.

Participante AC739 - “Sim, pois o0 aluno continuara falando e escrevendo
errado se nao for corrigido a tempo”.

Trés participantes responderam alinhados com a perspectiva dos

estudos variacionistas, 0 que representa 16,67%, conforme a seguir:

Participante AC1SI - “Sim. O professor deve explicar aos alunos que
existem variacdes linguisticas, porém na escrita devemos seguir a horma
padrdo da Lingua Portuguesa”.

Participante AC847 - “Depende da situacdo. O professor deve levar o
aluno a entender que existe uma ‘forma”, ou melhor dizendo, uma
diferenca entre a maneira que falamos e a que escrevemos: o aluno nédo
pode ser discriminado pela forma que I€, escreve ou fala. Mas o professor
deve ser o alicerce para levar esse aluno a perceber as variagbes
linguisticas que existem e dar ferramentas para que 0 mesmo se aproprie
dos padrdes formais”.

Participante AC421 - “O professor deve cobrar do aluno a leitura e a escrita
de forma culta. J4 a fala ndo podemos intervir, pois cada aluno tem sua
cultura (variagdo linguistica)”.

Faz-se necessario, entretanto, uma ressalva com relacéo a resposta

apresentada pelo participante AC421, tendo em vista que as praticas orais formais
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carecem da intervencdo, uma vez que ha necessidade de o professor adequa-las as
demandas sociais.
O grafico a seguir apresenta os dados obtidos:

Grafico 35 - Assertiva dois, letra “I” dos participantes de Assis
Chateaubriand — Deve-se intervir a fala, a leitura e a
escrita do aluno? Comente sua resposta

60,00%

40,00%

20,00%

0,00%
Abordouavariagdo Naoresponderam Respostas evasivas  Necessidade de
corregao de erros
M Abordou avariagao H Nao responderam

H Respostas evasivas H Necessidade de corre¢do de erros

Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Nota-se, desse modo, que entre o0s participantes de Assis
Chateaubriand ja aparecem dados acerca da necessidade de se respeitar a
variedade linguistica dos educandos, conforme demonstrado nas trés ultimas
respostas. Além disso, apresenta resposta adequada ao que se espera sobre o
reconhecimento das variedades e alinhada com a forma ideal de tratamento das
respectivas variedades, conforme resposta apresentada pelo participante AC1SI.

No entanto, fica evidente que, mesmo entre o0s participantes que
responderam de forma mais préxima do esperado, ainda ha a crenca de uma
contraposi¢ao entre o que é descrito pelo participante como “formal” que, segundo o
participante, € o esperado e, no outro extremo, a “variedade” do aluno, que precisa

ser superada, conforme demonstrado na resposta do participante AC847.
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Gréfico 36 - Assertiva dois, letra “i” dos participantes de Cascavel
— Deve-se intervir a fala, a leitura e a escrita do
aluno? Comente sua resposta

100,00°
80,00°
60,00%
40,00%
20,00%
7,46% I! 1,19“/1
0,00% I—'
Abordou a Nao Respostas  Necessidade de Norma
variagao responderam evasivas corre¢iode  Culta/Padrio
erros
M Abordou a variagao H Nao responderam
H Respostas evasivas H Necessidade de corre¢do de erros

H Norma Culta/Padrio

Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Como se pode constatar a partir dos gréficos, entre os professores
de Cascavel, 35 participantes nao responderam a questao o que representa 26,12%;
45 participantes responderam a questdo de forma evasiva, 0 que representa
33,58%; 29 participantes responderam mencionando a necessidade de se fazer
corregdes nas falas dos educandos, o que representa 21,64%; 15 participantes
mencionaram a necessidade de se ensinar a norma padréo/norma culta aos alunos,
0 que representa 11,19%; e apenas 10 participantes mencionaram a necessidade de
ensinar a lingua respeitando a variedade linguistica que o educando ja traz de sua
comunidade de fala, o que representa apenas 7,46% do total das respostas.

A titulo de ilustracdo, apresentam-se exemplos a seguir do que

foram consideradas respostas evasivas:

Participante CA543 - “Sim, pois a escola é responsavel pelo contetdo
cientificamente acumulado”.

Participante CA753 - “Tendo por base que a alfabetizacdo é um processo
que deve trabalhar com estes aspectos preferencialmente de forma
conjunta”.

Participante CA832 - “Sim, pois o professor é mediador do processo de
alfabetizacéo”.

Participante CA2234 - “Sim, ser professor é padecer no paraiso”.
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Dentre os participantes que abordaram a necessidade de correcéo,

apresentam-se 0s exemplos a seguir a titulo de ilustracéo:

Participante CAG6SI - “Sim, porque muitas criancas em todas as escolas
apresentam problemas, que as vezes ndo sao corrigidos e com isso
chegam a fase adulta tornando-se complicado compreende-las pelo fato de
terem voz ruim leitura ndo muito boa e uma letra ilegivel”

Percebe-se que ha um equivoco do professor participante no que se
refere ao processo de variacdo e a prépria voz do aluno, tendo em vista que um
processo nado influencia necessariamente o outro. Desse modo, a perspectiva da
correcdo € adotada pelo professor como justificativa para melhorar, inclusive, a voz
dos educandos. Outros exemplos ainda da perspectiva da correcdo sdo as

seguintes:

Participante CA1142 - “Sim, deve-se ensinar corretamente a fala, a leitura
e a escrita correta fazendo as corre¢des necessarias”.

Participante CA1849 - “Sim, se falar corretamente, fica facil escrever
corretamente”.

Percebe-se, desse modo, que a justificativa para a correcao da fala
€ a lingua escrita, a qual teria uma pretensa melhora a partir de intervencdes feitas

na escrita.

Participante CA2041 - “No decorrer do processo nos anos mais a frente (4°
e 59, demonstrar ao aluno que existe a lingua coloquial (regional) mas
gue, digo, demonstrar a escrita e fala correta”

Percebe-se que, embora essa resposta esteja bastante confusa, de
acordo com este participante a identidade inerente a qualquer variedade regional é
vista ndo como uma caracteristica intrinseca, mas como algo que precisa ser
“corrigido”, tendo em vista que o participante contrapds os termos “regional” em um
extremo e “escrita e fala correta” em outro.

Em relacdo aos participantes que abordaram a necessidade de
ensinar a “Norma Padrdao” ou a “Norma Culta”, sao ilustrativas as seguintes

respostas:
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Participante CA135 - “Sim, pois é papel da escola ensinar a Norma
Padrao”.

Participante CA2SI - “Sim, pois a principal funcado social € o ensino e
aprendizagem (Norma Padrdo)”.

Participante CA2124 - “Sim, deve ensinar a Norma Culta/Padrao”.

Desse modo, percebe-se com bastante presente entre 0s
professores participantes a crenca na necessidade do ensino da Norma
Padrao/Culta aos alunos, tendo em vista que entre os participantes que abordaram a
necessidade de respeitar a variacdo linguistica, cinco deles ressaltaram a
necessidade de ensinar a “Norma Padrao/Culta” de alguma forma, conforme dados

a sequir:

Participante CA1029 - “Sim, no entanto sempre ressaltando a Norma
Padréo, mas valorizando a variagéo linguistica do aluno”.

Participante CA1242 - “Sim, porém sem desvalorizar a cultura do aluno, o
seu jeito de falar, portanto é no processo de alfabetizacdo que o aluno vai
se apropriando da Norma Culta e essa apropriacdo perpassa a
alfabetizacéo e segue por toda vida escolar. Quanto mais contato com a
leitura, mais rica sera sua linguagem, estando capacitado a reconhecer e
valorizar tanto as variacdes linguisticas quanto a Norma Padréo e usa-las
de forma apropriada”.

Participante CA1932 - “A variagdo linguistica existe e deve ser respeitada.
Porém, ao escrever um texto e falar em determinados lugares é preciso
fazer o uso da Norma Padrao da lingua”.

Participante CA14SI - “E funcéo da escola ensinar a norma culta, intervir e
aprimorar. A variagdo oral pode e deve ser respeitada, mas a escrita
correta associada a uma fala adequada é necesséria. A ndo intervencao
por parte do professor na fala (concordancia e regéncia) eu considero
omisséao...”.

Participante CA15SI - “Sim, deve-se com o intuito de ensinar a lingua
padrdo e/ou culta, preparando assim o aluno para situa¢des sociais
formais, porém considerado a linguagem padrdo, norma culta e
enfatizando regionalismos e as variag¢des linguisticas”.

Participante CA340 - “Sim, porque é papel da escola ensinar a Norma
Padrdo, e que em alguns casos € o0 Unico acesso que terd a essa
linguagem/variante linguistica, apesar de confrontarmos as caracteristicas
das diferentes variantes presentes em nosso pais”.

Participante CA428 - “Sim, porém, apesar do processo de escolarizacao se
dé em uma sociedade grafocéntrica na qual opera uma culta/padrao, ha de
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se reconhecer e explanar a presenca de variedade linguistica que advém
do regionalismo dos sujeitos”.

Participante CA925 - “A escrita e a leitura devem ser acompanhadas pelos
professores e “corrigidas” caso seja necessario. No entanto, sobre a fala,
deve-se explicar ao aluno que em determinados ambientes ele pode ser
cobrado no sentido de utilizar a variante culta, mas que todas as variantes
devem ser respeitadas e valorizadas”.

Participante CA1640 - “Deve-se apresentar a Norma Culta, mas sem
desconsiderar as variedades linguisticas, ressaltando que ha momentos
em que precisamos usar a norma culta e outros que podemos utilizar a
linguagem coloquial”.

Desse modo, pode-se considerar que ha, entre os participantes de
Cascavel, poucas abordagens no que tocante a variacdo linguistica, sobretudo no
tratamento adequado dessa temdtica, tendo em vista o grande numero de
participantes que, de algum modo, demonstrou a necessidade de corrigir as
variedades ndo-padréo, supera-la, conforme demonstrado nas respostas
apresentadas.

Além disso, percebe-se como bastante presente a crenca de que,
em termo de ensino de lingua na modalidade escrita, deve-se necessariamente
ressaltarr a Norma Culta/Padrdo, conforme demonstrado nas respostas dos
professores que abordaram a questdo da variacdo de algum modo. Em resumo,
pode-se constatar que a abordagem da “norma” € sempre algo constante entre as
respostas apresentadas pelos participantes da pesquisa.

Tabela 17 - Dados referentes aos percentuais de acerto da letra “i” da questao

namero 2
Municipio Questao Percentual de respostas esperadas
Formosa do Oeste 2—i 0%
Nova Aurora 2—i 0%
Assis Chateaubriand 2—i 16,67%
Cascavel 2—i 7,46%

Fonte: Tabela elaborada a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

De modo geral, observa-se que a média de respostas assinaladas
dentro das hipoOteses esperadas confuso para as crengas sociolinguisticas dos
professores pesquisados estdo abaixo das crencas relativas aos métodos

empregados, uma vez que Cascavel apresenta média de 53,73%, seguido de Assis
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Chateaubriand com 50,71%, Formosa do Oeste com 48,81% e Nova Aurora com
44,39%, o que revela a necessidade de maior formacdo no que diz respeito a
sociolinguistica aos professores alfabetizadores, as quais precisam de maior énfase
nos curriculos dos cursos de Pedagogia, uma vez que esta € a graduacgdo
responsavel pela formacéo de futuros alfabetizadores, conforme demonstra o grafico

a sequir:

Grafico 37 - Percentual médio de hipbteses esperadas relativas
as crencas sociolinguisticas dos professores

alfabetizadores
100,00%
80,00%
60,00%
40.00% 48,817% A e

Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Desse modo, a hip6tese para a relativa baixa média de respostas
esperadas entre os professores alfabetizadores deve-se ao fato de os estudos
sociolinguisticos, em especial de sociolinguistica educacional terem sido somente
lancados recentemente. Dentre as publicacbes com maior impacto até 0 momento
destacam as de Bortoni-Ricardo e em especial de Faraco, cuja discussao do que é e
de como promover de fato uma pedagogia variacionista € realizada com
profundidade tedrica e em perspectiva didatica. Por outro lado, conforme ja
apontado, h& a necessidade de maior promog¢do da sociolinguistica nas
universidades — em especial nos cursos de pedagogia —, tendo em vista aprimorar a
“formacao de formadores” que no caso, sdo os professores das fases iniciais de

alfabetizacéo.
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Com objetivo de estabelecer um comparativo entre as cidades
participantes, tendo em vista a média de respostas que corresponderam ao
esperado em termos de conhecimento sociolgtico e metodologicoertos entre todas
as respostas, os dados obtidos foram os seguintes: dentre os participantes de
Cascavel, o percentual de acertos médio foi de 57,49%, seguido de Assis
Chateaubriand, com 55,94%; Formosa do Oeste, com 52,60% e Nova Aurora, com

50,22%, conforme gréfico a seguir:

Gréfico 38 - Média de respostas esperadas por cidades
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55,94% 57,49%
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0.00%
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OESTE CHATEAUBRIAND

Fonte: Grafico elaborado a partir dos dados da pesquisa pelo préprio autor.

Desse modo, comparando as médias das respostas, conclui-se que
ndo ha diferencas gerais significativas entre as cidades participantes. Outro aspecto
ainda relevante refere-se ao maior nimero de entre os participantes de Cascavel,
cujo maior percentual de formados em Pedagogia correspondeu a expectativa de
maior percentual de s gerais de guestdes. Além disso, € o Unico municipio com
participantes que declararam nivel de formagao “mestrado”.

Apesar de ndo haver diferencas significativas, um aspecto que
chamou atencdo € o reduzido nimero de acertos entre os participantes de Nova
Aurora, mesmo nas questfes relacionadas especificamente a variacdo linguistica,
gue é justamente 0 municipio participante com o maior niumero de graduados em

Letras.
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4.3 DiscussAo bos DADOS

Com base no corpus analisado, foi possivel concluir que, com
relacdo as crencas e atitudes sobre os métodos de alfabetizacdo e as crencas e
atitudes sobre a variacdo linguistica dos professores alfabetizadores pesquisados,
ha aspectos em que se percebe significativo consenso entre os participantes e, com
relacdo a outros, configuraram-se muitas davidas entre os professores e, portanto,
sdo o0s elementos que requerem mais investimento por parte de tedricos e
pesquisadores dedicados "a formacdo docente, no intuito de formar profissionais
que atuardo mais diretamente com alfabetizacdo. Verificaram-se, ainda, alguns
aspectos em que o consenso foi apenas relativo ou baixo, como expresso a seguir.

Entre os dados expressando as crencas e atitudes relacionadas
aos meétodos de alfabetizacdo que apresentam maior consolidacdo com taxa de
respostas dentro do esperado entre os participantes, destacam-se: ensino da leitura
com fluéncia, entoacédo e ritmo - (93,6%). ; a necessidade de ensinar as letras e
notagcdes (acentos) logo no processo inicial de alfabetizacéo (94,8%); necessidade
de abordar as relacfes entre fonemas/grafemas, tais como juncédo na formacéo de
silabas (leitura e decodificacdo) para a organizacdo geral das palavras (96,5%); o
reconhecimento das letras como sistema de representacdo grafica dos sinais
sonoros (99,4%); a utilizagdo das letras na tentativa de escrita, como compreensao
do principio alfabético (97,1%); e a identificacdo de novas palavras, trocas,
acréscimos e supressdo de silabas como atividade possivel ja no processo de
alfabetizacao inicial (95,3%). Todos esses elementos apresentaram altas taxas de
respostas esperadas e, portanto, pode-se considerar que, no tocante a estes
processos, houve consenso entre 0s participantes da pesquisa.

Das questdes que apresentaram relativa consolidacdo entre os
participantes pesquisados, destacam-se: as letras correspondem ao som da fala
(47,7%); a priorizacdo do ensino de ensino das silabas (36%); a valorizagdo do
ensino de palavras inteiras ao invés de silabas isoladas (37,8%); e o0 ensino de
prefixos e sufixos com base no processo de alfabetizacdo (55,8%). Esses processos
apresentaram taxas medianas e apontam, portanto, para mudanga rumo ao
consenso entre o0s participantes. Entretanto, pode-se dizer que ainda ha
necessidade de maiores investimentos com o proposito de se buscar consolidar

estratégias entre os educadores.
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Para as questfes que apresentaram baixa taxa de assertividade e,
portanto, menor consolidacdo de crencas e atitudes entre os participantes destacam-
se: a necessidade de ensinar primeiro a ler para depois ensinar a escrever, que
obteve alto percentual para a hipétese esperada (68,6%). Entretanto, na questédo de
contraprova, a qual questionava a necessidade de primeiro escrever para depois
ensinar a ler, houve um percentual muito baixo para a hipotese esperada (4,7%), 0
gue demonstra pouca clareza a respeito do processo. Houve contradicdo o que
indica pouca clareza e assertividade .

Outro exemplo consiste na escolha por métodos sintéticos, analiticos
ou mistos, em que também ndo se aferiu consenso entre o0s participantes com
relativa tendéncia pelos ultimos. A questdo que solicitava aos participantes se o
ensino deveria partir de letras, para silabas, palavras e textos foi corretamente
assinalada por expressivo numero de participantes (57,6%), porém, os nimeros nao
se confirmaram na questdo de contraprova, a qual apresentou niumero de acertos
relativamente baixo na hipétese esperada (26,7%).

A pergunta relativa a afirmacéo de que sempre se deve ensinar tudo
ao mesmo tempo foi corretamente assinalada por quase metade dos participantes,
ao passo que a afirmacédo de que nunca se deveria ensinar tudo ao mesmo tempo
foi corretamente assinalada pela maioria dos participantes (78,5%). Desse modo,
percebe-se que este é um dos aspectos que ainda requerem mais investimentos de
formacao, embora os dados ja apontem para uma relativa tendéncia a consolidacao
do processo.

Um aspecto que apresentou pouca conformidade ou consenso entre
os participantes refere-se a ordem das letras no processo de alfabetizagéo, tendo
em vista que pouco mais da metade dos participantes (57%) assinalou a ordem
alfabética e apenas um pequeno percentual (13,4%) assinalou que devem ser
ensinadas primeiramente as consoantes que apresentam apenas uma relacao
fonémica — independentemente da vogal que as acompanhe —, que € o0 caso das
letras B, D, F, P, T e V, a qual seria a resposta esperada.

O aspecto que apresentou baixa taxa de respostas esperadas entre
0s participantes foi a necessidade de se priorizar o ensino de rimas, silabas e
aliteracdes, as quais podem auxiliar o processo de alfabetizacéo, que foi assinalada
por um baixo niumero de participantes (8,1%), tendo em vista que a maior parte

(70,3%) preferiu assinalar a opgéo “letras”.
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Outro aspecto que também foi pouco assinalado entre o0s
participantes diz respeito ao ensino de textos, cuja taxa de acertos entre o total de
participantes foi relativamente baixa (18,6%), tendo em vista que a grande maioria
(69,2%) assinalou a opgao “consciéncia fonologica”.

No que se refere aos métodos de alfabetizacdo eleitos pelos
professores alfabetizadores, acredita-se, ainda, na necessidade de se investir
maiores esforcos no intuito de superar a adogcao de perspectivas tradicionais, no
intuto de tornar o processo mais simples e logico aos educandos. Além disso,
perspectivas tradicionais deveriam (modalizar) ser evitadas ndo porque nao
alfabetizam, mas porque estes métodos ndo dao conta de alfabetizar e “letrar” ao
mesmo tempo, perspectiva esta que é a ideal, tendo em vista que estes processos
sdo indissociaveis e adequados as exigéncias das demandas sociais atuais, que vao
muito além do mero processo mecanico de leitura e escrita, conforme defendido ao
longo da presente tese.

Com relacdo as crencas e atitudes sobre a variacdo linguistica,
pode-se dizer que exemplos como “E junto dos B&o que a gente fica mi6”, de Jodo
Guimaraes Rosa, ja nao sao mais considerados como exemplos “errados” da lingua,
uma vez que grande parte (66,9%) assinalou a resposta esperada.

Outros exemplos que apresentaram significativo percentual de
respostas esperadas podem ser encontrados nas questdes que colocaram em
contraponto a variacao e a ideia de que esta ndo é Lingua Portuguesa. Verificou-se,
nesse contexto, que a hipétese esperada foi assinalada pela maioria (91,9%); bem
como a que contrapde variacdo e norma culta (82,6%); e a que reconhece variagcao
linguistica como algo natural presente na fala dos alunos (92,4%).

Entre outras questdes que apresentaram altas taxas de
assertividade e, portanto, de crencas consolidadas dos participantes estdo as que
preveem a necessidade de: 1) abordar uma extensa variedade de géneros textuais
no processo inicial de alfabetizacdo, obtendo alto percentual (94,8%) para a
resposta esperada;
2) trabalhar os géneros orais (97,7%); 3) intervir tanto na fala quanto na escrita,
apontada pela maioria (91,9%) dos participantes como necessidade de intervencéo
em construgées como “Noéis cheguemu”, tendo em vista que esta representa uma

construcdo socialmente estigmatizada e, portanto, precisa ser abordada na escola.
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Esses dados mostram relativa consolidacdo de crencas e consenso
entre o0s profissionais de alfabetizacdo qto a nog¢des enunciadas pela
Sociolinguistica (na qualidade de ciéncia da linguagem) e também apontam para a
existéncia de processos ja sedimentados; . Além disso, assinalam para uma
evolucdo no que se refere a apreensdo de pressupostos tedricos, bem como os
efeitos produzidos no tocante aos ultimos anos de pesquisas cientificas, convergindo
par superacdo de preconceitos linguisticos historicos.

Nas questdes que apresentaram relativa consolidagdo entre os
participantes encontram-se construgdes como “concerteza, denovo, agente”, nas
quais foram apontadas necessidade de intervencdo somente na escrita por baixo
percentual de participantes (36%), tendo em vista que a maior parte (59,9%)
sinalizou a necessidade de intervencgéo tanto na fala quanto na escrita, o que indica
uma nocdo equivocada dos professores com relacdo a propria natureza da fala x
escrita, pois como se poderia controlar a juncéo de palavras na fala?.

Outro aspecto ainda com relativa consolidacao entre os participantes
localiza-se na assertiva que ressalta a necessidade de intervir no “r’ retroflexo
apontado como desnecessario de interferéncia por niamero relativamente baixo de
participantes (41,3%), contudo, chama atencdo um numero expressivo de
participantes (28,5%) que indicou como intervencdo necessaria somente na fala;
bem como um percentual menor (18%) que assinalou a necessidade de intervir na
fala e na escrita. Este dado revela um significativo percentual de professores que
desconhece os aspectos regionais da fala, além de manifestar preconceito com o “r’
retroflexo que, alias, é tipico das comunidades de fala pesquisadas.

Entretanto, esse aspecto mostra movimento no sentido de
superacdo por parte dos professores pesquisados de situacdes de preconceitos
linguisticos com motivacdo nas variedades linguisticas regionais, as quais
apresentam gradativo reconhecimento no status “lingua”. Além disso, demonstra
movimento de superacdo e reconhecimento da variedade caipira da lingua
portuguesa, a qual historicamente foi fruto de preconceitos e discriminacao.

Em meio aos aspectos que apresentaram baixa taxa de respostas
esperadas incluem-se: atividade de “correcdo” em cantigas populares, apontada
como inadequada por baixo nimero de participantes (27,3%); a necessidade de
intervencdo na fala e na escrita apontada pela maioria (84,9%) em construcdes

como “peneu, chavi, leiti”, cuja hipotese esperada era apenas de intervencdo na
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escrita, apontada por um pequeno percentual (11%) de participantes; e em
construgcdes como “faze (fazer), come (comer)”, apontado pela maioria (77,9%) como
necesséario de intervencdo na fala e na escrita; ao passo que entre as respostas
esperadas, apenas (14,5%) assinalou “somente na escrita”.

Outro exemplo de processo pouco consolidado de adocdo de
nocbes da pedagogia variacionista pode ser ilustrado na atividade que previa a
possibilidade de utilizagdo das tirinhas do Chico Bento, porém alertando aos alunos
que elas apresentavam “erros de Portugués”. Esta assertiva foi assinalada por
apenas 16,3% dos participantes como falsa, entretanto, apresenta duplo erro: o
primeiro € que a tira ndo representa “erro de Portugués”, pois busca simular uma
construgcédo do “dialeto caipira” brasileiro; o segundo erro € justamente a simulagao
que as tiras do Chico Bento representam, tendo em vista que nao se trata de uma
lingua real ou mesmo de um exemplo que possa ser considerado do “dialeto

caipira”. A esse respeito Faraco (2008, p. 177) esclarece que:

Fala-se, aqui ou ali, no portugués rural. Parece que ndo h4 livro didatico hoje
gue ndo tenha uma tira do Chico Bento — que, diga-se de passagem — esta
muito longe de representar, de fato, uma variedade do portugués rural. E
antes uma elaboracdo estereotipada de um certo falar rural. Cabe, entdo,
perguntar quanto uma representacao estereotipada de um certo falar contribui
para a compreensao da variacao linguistica.

Desse modo, ndo se trata de um exemplo que deva ser abordado
em sala de aula, uma vez que pode ser utilizado para a estigmatizacdo de uma fala
estereotipada apresentada aos alunos.

Outra questdo que também apresentou taxa de relativamente baixa
de respostas esperadas entre os participantes pode ser exemplificada na Unica
questdo aberta do questionario, tendo em vista que apenas 8,13% dos participantes
abordaram o aspecto da varia¢ao linguistica de modo adequado.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A presente tese objetivou investigar as crencas e as atitudes dos
professores alfabetizadores a respeito dos métodos de alfabetizacdo, bem como as
crencas e atitudes a respeito da variacdo linguistica . Para tanto, recorreu-se as
reflexdes de Faraco (2008, 2015), Soares (2016), Cyranka (2014a, 2014b), Luchesi
(2004, 2015), Mortatti (2000), entre outros, como principais estudos que serviram de
subsidio a fundamentacéo deste trabalho de pesquisa.

A presente tese elegeu como abordagem metodolégica o
Levantamento de campo ou Survey, tendo em vista que as respostas foram
coletadas diretamente junto ao publico de professores cujas crengcas buscavam-se
conhecer. Quanto a andlise dos dados, o presente estudo utilizou-se da abordagem
estatistico-descritiva ou quali-quantitativa, uma vez que as informacfes qualitativas
foram classificadas e transformadas em valores percentuais.

Nessa perspectiva, este estudo buscou responder as seguintes
perguntas: a) Quais sdo as principais escolhas metodoldgicas utilizadas pelos
professores alfabetizadores? b) As metodologias utilizadas apontam para o uso das
praticas tradicionais ou inovadoras? c) Ha apreenséo de noc¢des da sociolinguistica
ou consolidacdo da Sociolinguistica como ciéncia entre 0s professores
alfabetizadores? d) As escolhas metodologicas para o trato do fendbmeno da
variacao utilizadas pelos professores estdo adequadas ao fenbmeno?

Desse modo, o corpus analisado demonstra que:

a) N&o ha consenso/assertividade nas entre as escolhas
metodoldgicas utilizadas pelos professores pesquisados, tendo em vista que as
respostas apresentadas as perguntas de contraprova ndo se confirmaram
totalmente. Além disso, conforme se procurou demonstrar ao longo da analise e
discussdo dos resultados, ha processos consolidados e processos que requerem
maiores investimentos formativos e consolidacdes teodricas, tendo em vista que 0s
dados apontam para pouca clareza entre os professores alfabetizadores.

b) Uma grande parcela dos professores se utiliza de metodologias
sintéticas tradicionais e ndo demonstrou nas respostas clareza a respeito de quais
processos devem ser priorizados no desenvolvimento da alfabetizacdo na

perspectiva do letramento.
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c) A Sociolinguistica apresenta-se como ciéncia consolidada entre
os professores alfabetizadores, tendo em vista que as respostas apresentadas estédo
alinhadas com o que prescrevem 0s principais teéricos da area, além do que
prescrevem as principais legislacbes educacionais vigentes. Percebe-se que
(pre)conceitos historicamente presentes nas classes de alfabetizacdo ja se mostram
superados o que evidencia positivamente os ultimos investimentos realizados na
area no pais. Os professores demonstraram, ainda, clareza em relagdo aos
principais conceitos (socio)linguisticos apresentados.

d) Embora haja reconhecimento, bem como a consolidacdo da
Sociolinguistica enquanto “ciéncia da linguagem”, os dados demonstram que ha
entre os professores pesquisados pouca clareza a respeito do trato correto com o
fendmeno da variacdo, tendo em vista que a maioria dos professores apontou como
adequadas atividades de “corregcdes” de erros. Desse modo, fica evidenciada a
necessidade de a sociolinguistica concentrar esforcos em estratégias didaticas e
metodoldgicas possiveis de serem aplicadas em todos os niveis de ensino —
inclusive durante o processo de alfabetizacdo —, de modo a evitar constru¢des de
crencas e atitudes linguisticas equivocadas e (pre)conceitos que os educandos
podem desenvolver a respeito da propria lingua.

As hipoteses esperadas eram que estes processos apresentavam
relativa consolidagcdo entre o0s participantes, 0 que se confirmou apenas
parcialmente: (i) que os professores alfabetizadores utilizam os métodos mais
inovadores e adequados aos processos de alfabetizacéo; (i) que os professores
pesquisados conhecem e entendem a variacao linguistica dos alunos em processo
de alfabetizacdo; (iii) que os professores utilizam estratégias metodoldgicas
adequadas no trato com o fenbmeno da variacdo linguistica no processo de
alfabetizacdo, além do que consta prescrito nos principais documentos norteadores.
Conforme demonstrou-se na discussdo dos dados, bem como nas respostas as
perguntas da tese, a primeira hipétese confirmou-se apenas parcialmente, tendo em
vista que nao consenso entre o0s professores no que diz respeito as escolhas
metodologicas, bem como na adocdo de métodos inovadores no processo de
alfabetizacdo com objetivo de alfabetizar e letrar; a segunda hipotese se confirmou,
uma vez que as respostas apresentadas demonstram alinhamento com o que
prescreve a legislacdo educacional vigente, além das principais orientacdes teoricas

divulgadas pelos estudos sociolinguisticos; e a terceira hipotese ndao se confirmou,
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tendo em vista que as atividades apontadas como possiveis ndo dao conta de
abordar corretamente o fenbmeno da variacao linguistica, além de néo respeita-lo.

Em suma, em razdo do expressivo percentual de respostas para as
hipoteses esperadas, pode-se dizer que a Sociolinguistica estd conceitualmente
firmada entre os professores participantes. Entretanto, a duvida que persiste e que
requer investimentos dos linguistas esta na possibilidade de transposicéo pratica da
ciéncia, bem como na busca por bons exemplos de atividades que sejam adequadas
ao trato dos diversos fenémenos linguisticos, rompendo com atividades de
“corre¢cdes” ou que reforcem ainda mais estereétipos e preconceitos linguisticos.
Essa € sem duvida a tarefa que deve nortear a Sociolinguistica, bem como futuras
pesquisas na area.

Acredita-se, ainda, que o0 quanto antes o trato com a variagcédo
linguistica for corretamente abordado entre os educandos em processo de
alfabetizacdo, maiores serdo os resultados alcancados, em virtude do que foi
demonstrado no capitulo “Crengas e atitudes linguisticas”. Nesse contexto, as
crencas, em momento inicial, sdo maleaveis por meio das experiéncias dos
individuos, entretanto, tendem a se tornar mais rigidas e consolidadas (a criar
esteredtipos) com o passar do tempo. Desse modo, maior sera o resultado com o
intento de levar os alunos — alfabetizandos — a construir conhecimento linguistico
sélido e a propor reflexbes a fim de evitar preconceitos, antes mesmo de serem
construidos.

De modo geral, percebe-se, portanto, que tanto os aspectos relativos
as crencas e atitudes referentes aos métodos de alfabetizacdo, quanto as crencas
relativas a variagao linguistica apresentam elementos ja consolidados e outros ainda
carentes de investimentos e, assim, sdo necessarios esforcos em formacdo dos
professores e construcdo de propostas didatico/pedagodgicas a respeito.

Esperou-se, com o presente estudo, ter contribuido com analise e
reflexdo sobre as crencas e as atitudes dos professores alfabetizadores a respeito
dos métodos de alfabetizacdo e das crencas e atitudes sobre a variacao linguistica,
de modo a nortear futuras pesquisas que venham a propor novas investigacdes na
area. Além disso, busca-se evidenciar a necessidade de mobilizacdo por novas
pesquisas voltadas a elaboracédo de materiais didaticos, bem como desenvolvimento
de metodologias e estratégias didaticas adequadas ao trato com o fendmeno da

variagao.
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APENDICE A - Questionario

NOME:

IDADE: , CIDADE:

FORMACAO:

( ) MAGISTERIO ( ) GRADUACAO ( )ESPECIALIZACAO ( ) MESTRADO ( )DOUTORADO

CURSO DE GRADUACAO(OES):
POS-GRADUACAO(OES):

1) Assinale as perguntas abaixo com (V) Verdadeiro ou (F) Falso

[
[

]
]

VERDADEIRO [ ] FALSO - As letras correspondem aos sons da fala.
VERDADEIRO [ ] FALSO - Deve-se primeiro ensinar a ler, para depois ensinar a escrever.

VERDADEIRO|[ ] FALSO -Deve-se ensinar primeiro as letras, para depois ensinar silabas,
palavras, frases e s6 entdo ensinar textos aos alunos.

VERDADEIRO [ ] FALSO -SEMPRE se deve ensinar letras, silabas, frases, palavras e textos
aos alunos, tudo ao mesmo tempo.

VERDADEIRO|[ ] FALSO —Exemplos como "E junto dos bdo que a gente fica mid." - Jodo
Guimardes Rosa JAMAIS DEVEM ser usadas no processo de alfabetizagdo, pois podem
influenciar no uso de variedades erradas da lingua.

VERDADEIRO|[ ] FALSO -Os géneros textuais cantiga, quadrinha, adivinha, parlenda,
convite, bilhete, logotipo/logomarca, conto de fadas, trava-lingua, histéria infantil, conto
contemporéneo, registro de nascimento, classificado, placa de sinalizacdo e orientagdo, lista e
receita culinaria PODERAO compor o processo de alfabetizac&o.

VERDADEIRO [ ] FALSO -O ensino da leitura com fluéncia, entoacdo e ritmo deve ser
iniciado no processo de alfabetizagéo.

VERDADEIRO [ ] FALSO —-Géneros orais auxiliam o processo de alfabetizac&o.

VERDADEIRO [ ] FALSO -As relacbes entre fonemas e grafemas, tais como sua juncéo na
formacado de silabas (leitura decodificacdo) para a organizacdo global de palavras, veiculando
sentidos, devem ser ensinadas no processo de alfabetizagéo.

VERDADEIRO [ ] FALSO -0 reconhecimento das letras do alfabeto como sistema de
representacao gréafica dos sinais sonoros produzidos na linguagem oral € importante no processo
de alfabetizag&o.

VERDADEIRO|[ ] FALSO -Atividades como corre¢Bes de erros em cantigas populares sdo
interessantes de serem praticadas no processo de alfabetizacao.

VERDADEIRO[ ] FALSO - A abordagem da variagio linguistica NAO E IMPORTANTE no
processo de alfabetizag&o, pois a alfabetizacédo no Brasil ocorre somente em Lingua Portuguesa.

VERDADEIRO [ ] FALSO —A distingcao entre letras e notacdes léxicas (acentos, til, apostrofo,
cedilha, hifen) faz parte do processo de alfabetizacéo.

VERDADEIRO [ ] FALSO -A utilizac&do das letras do alfabeto nas tentativas de escrita, com
compreenséo do principio alfabético da lingua deve ser ensinada na alfabetizagéo.

VERDADEIRO[ ] FALSO -O ensino das silabas deve ser priorizado no processo de
alfabetizacao.


https://www.criademinas.com.br/baby-look/e-junto-dos-bao-que-a-gente-fica-mio-joao-guimaraes-rosa-babylook/
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[ 1] VERDADEIRO|[ ] FALSO - No processo inicial de alfabetizacdo é mais importante é o ensino
de palavras inteiras, com significados, do que o ensino de silabas isoladas.

[ 1] VERDADEIRO|[ ] FALSO -A identificacdo de novas palavras resultantes de trocas de silaba,
acréscimo ou supressdo de letras numa palavra é uma atividade possivel no processo de
alfabetizacao.

[ ] VERDADEIRO[ ] FALSO -O ensino de morfologia — tais como prefixos e sufixos — é
importante e deve ser iniciado na alfabetizag&o.

[ 1 VERDADEIRO[ ] FALSO —Deve-se primeiro ensinar a escrever, para depois ensinar a ler.

[ ] VERDADEIRO[ ] FALSO — A abordagem da variagéo linguistica NAO E IMPORTANTE no
processo de alfabetizacéo, pois deve-se sempre priorizar o ensino da “Norma Culta”.

[ 1] VERDADEIRO|[ ] FALSO -Deve-se ensinar primeiro textos, para depois ensinar frases,
palavras, silabas e s6 entéo ensinar letras aos alunos.

[ ] VERDADEIRO|[ ] FALSO -NUNCA se deve ensinar letras, silabas, frases, palavras e textos
aos alunos, tudo ao mesmo tempo.

[ 1 VERDADEIRO|[ ] FALSO -As histérias do Chico Bento podem ser usadas no processo de
alfabetizacdo, mas é preciso conscientizar os alunos de que se trata de um texto com erros de
Portugués.

[ ] VERDADEIRO[ ] FALSO -A abordagem da variagdo linguistica NAO E IMPORTANTE no
processo de alfabetizacéo, pois ndo ocorre variacao na lingua falada pelos alunos.

2) Marque um X em apenas uma alternativa:

a) Quanto ao ensino das consoantes no processo de alfabetizacdo, deve-se ensinar a seguinte
ordem:

( ) Como aparecem no
alfabeto, ou seja, B, C,
D, F, G, H...

() Ensina-se primeiro as
letras: B,D, F, P, Te V.

() Ensina-se primeiro as
letras: C, G, H, J, K, L,
M,N,R, S, X, Z

"« RIS

b) Numa determinada situagao, se a crianga escrever as palavras “peneu”, “chavi”, “leiti”, o professor

devera intervir:

( ) Somente na

( ) Somente na
fala escrita

( ) Nafalaena
escrita

( ) Nem nafala, nem na
escrita

¢) Numa determinada situagdo, se a crianga escrever as palavras “ndis cheguemu”, o professor

devera intervir:

( ) somente a

() somente a
fala escrita

() afalaea
escrita

( ) nem afala, nema
escrita

d) Numa determinada situagéo, se a crianga escrever as palavras “concerteza”, denovo”,

professor deverd intervir:

” o«

( ) somente a

() somente a
fala escrita

() afalaea
escrita

( ) nem afala, nema
escrita

e) Numa determinada situacdo, se a crianga pronunciar as palavras “poRta”,

retroflexo, ou seja, “com o ‘r’ caipira”, o professor devera intervir:

poRtdao” com o “r

() somente a

() somente a
fala escrita

() afalaea
escrita

( ) nem afala, nema
escrita

agente”, o



f) Numa determinada situagéo, se a crianga escrever as palavras “faze’em vez de “fazer

vez de “comer” etc.,0 professor devera intervir:
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come” em

( ) somente a () somente a () afalaea ( ) nem afala, nema
fala escrita escrita escrita

g) O que deve ser ensinado primeiro?

() Letras ( ) Silabas, rimas e ( ) Palavras

aliteracfes

h) O que deve ser ensinado primeiro?

aliteracfes

( ) Consciéncia fonolégica | ( ) Silabas, rimas e

() Textos

i) Deve-se intervir na fala, na leitura e na escrita do aluno? Comente sua resposta.
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

“Metodologia e alfabetizacdo sob o viés da Pedagogia da Variagao”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar da pesquisa “Metodologia e alfabetizacdo sob o viés da Pedagogia da
Variagado”, a ser realizada em “Parana”. O objetivo da pesquisa € “O presente projeto tem por objetivos discutir sobre:
variagdo linguistica presentes no processo de alfabetizagdo e analisar as crengas e atitudes dos professores
alfabetizadores; a metodologia utilizada pelos referidos professores no processo de alfabetizagdo; e os métodos de
ensino adotado se compreendem ou n&o questdes relativas aos diversos fendmenos que fazem parte dos processos
relativos a variagdo linguistica do aluno”. Sua participacdo é muito importante e ela se daria da seguinte forma (Responder
a um questionéario acerca dos mecanismos empregados no processo de alfabetizacdo. As perguntas em questédo
referem-se, basicamente, ao que os participantes julgam como método mais adequado ou inadequado de ser
implantado no processo de alfabetizagdo. Ressalta-se, todavia, que ndo existem perguntas “certas” ou “erradas”,
tendo em vista que o processo de alfabetizagdo precisa ocorrer por métodos variados, pois a aquisi¢do da lingua
escrita é permeada fortemente por questdes sociais. Desse modo, 0 que se busca observar é justamente o que
pensam os professores atuantes acerca dos métodos de alfabetizagdo disponiveis atualmente, no sentido de tragar
um paralelo entre a teoria — descrita com embasamento em pesquisas cientificas diversas — e a pratica — descrita com
embasamento coletada junto a profissionais atuantes).

Esclarecemos que sua participagdo é totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se a participar, ou mesmo desistir a
gualquer momento, sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas
informagbes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e
confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade.

Esclarecemos ainda, que vocé ndo pagara e nem serd remunerado(a) por sua participagdo. Garantimos, no entanto, que todas
as despesas decorrentes da pesquisa serdo ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua participacgao.
Os beneficios esperados sdo (contribuir com o levantamento de informagdes acerca dos processos de alfabetizagéo e
letramento adotado nas escolas publicas do Parand). Quanto aos riscos, (0 risco possivel é a divulgacdo dos dados dos
participantes. Entretanto, a fim de evita-lo, as informagdes dos participantes serdo tratadas como cédigos numéricos).
Caso vocé tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera nos contatar (Sandro Bochenek, Rua Maria Llcia
da Paz, 250, Apartamento 1503, Gleba Palhano, Londrina — PR, CEP: 86.050-470, telefone (45) 98807-7774 e e-mail:
bochenek_s@hotmail.com), ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade
Estadual de Londrina, situado junto ao LABESC — Laboratério Escola, no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail:
cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas devidamente preenchida, assinada e entregue
a voce.

Londrina, de de 2019.

Sandro Bochenek - Pesquisador Responsavel, RG: 8.312.209-9.
Pesquisa aprovada pelo Comité de Etica da UEL — UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
LONDRINA, parecer numero: 3.028.570, CAAE: 94647118.4.0000.5231.

(NOME POR EXTENSO DO PARTICIPANTE DA PESQUISA), tendo sido devidamente
esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente
da pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impresséo dactiloscépica):
Data:

Obs.: Caso o participante da pesquisa seja menor de idade, o texto deve estar voltado para os pais e
deve ser incluido ainda, campo para assinatura do menor e do responsavel.

*Termo de Consentimento Livre Esclarecido apresentado, atendendo, conforme normas da
Resolucédo 466/2012 de 12 de dezembro de 2012.
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APENDICE C - Declaragio de Concordancia dos Servicos Envolvidos e/ou de
Instituicédo

Declaracdo de Concordéancia dos Servi¢cos Envolvidos e/ou de Instituicao
Coparticipante

, de de

lIma. Sra. Profa. Dra. Alexandrina Aparecida Maciel Cardelli
Coordenadora do CEP/UEL

Senhora Coordenadora

Declaramos que ndés do(a) ,
estamos de acordo com a condugdo do projeto de pesquisa “Metodologia de
Alfabetizagdo e a Variacdo Linguistica” sob a responsabilidade de Sandro
Bochenek, sob orientacdo da professora Dra Joyce Elaine de Almeida Baronas, nas
nossas dependéncias, tdo logo o projeto seja aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa Envolvendo seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, até o
seu final em fevereiro/2020.

Estamos cientes que as unidades de andlise da pesquisa serdo
“professores alfabetizadores” bem como de que o presente trabalho deve seguir a
Resolucao 466/2012 do CNS e complementares.

Atenciosamente,
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