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Este artigo tem como objetivo apresentar resultados da andlise das concep-
cOes de linguagem e detexto, detectadas nas préti cas pedagdgi cas de uma profissio-
nal daalfabetizac&o, e avaliar oimpacto do referencial tedrico, construido durante o
periodo de formag&o nos cursos de pedagogia e de pds-graduagao em alfabetizacdo,
oferecidos pela FUNREI (Fundagdo de Ensino Superior de Sdo Jodo del-Rei), sobre
o trabalho docente efetivamente desenvolvido em salade aula.

Umaretrospectivadaliteratura sobre alfabetizaggo e letramento indicaque
aprobleméticadaformacao do alfabetizador tem sido pouco discutidano Brasil, em
comparagdo com apreferénciapor questdes, como evasio e repeténcia. Essasituacdo
tende a mudar nas duas Ultimas décadas devido ao interesse de pesquisadores pela
investigagdo dos saberes docentes, tanto os de formag&o quanto os construidos na
experiéncia cotidiana (Tardif et a.,1991; Tardif, 1999; Novoa, 1992; Schon, 1992;
Dias-da-Silva, 1994; Pimenta, 1996, 1999). A nossainvestigacdo sobre aformagéo
tedrico-prética de profissionais da alfabetizagdo se insere neste contexto amplo de
pesquisas sobre saberes docentes. Paraisso, foi utilizadaabordagem etnogréficapelo
fato de possibilitar umaimersdo maior no contexto escolar e propiciar inter-relacéo
mai s efetiva com os sujeitos pesquisados e 0 seu cotidiano. Para levantar os dados,
foram realizadas observagdes no segundo semestre de 1998 e primeiro semestre de
1999 e depoimentos gravados. As préticas, registradas discretamente dentro das sa-
lasde aula, possibilitaram a elaboracao detalhadaa posteriori dos diarios de campo.
Neste artigo, serdo discutidos os resultados da andlise das concepgdes de linguagem
de umaad fabetizadoraque, com maisde 18 anos de experiénciaem salade aulaeem
atividades de supervisdo, desencadeou um processo deletramento, numa perspectiva
multidisciplinar, conciliando ateoriaprivilegiadadurante o periodo de formagao com
o trabalho cotidiano em umaturmade 12 série do 1° ciclo, com 24 aunos provenien-
tes de classes populares.

2. Funcdes da linguagem no cotidiano escolar

No ensino de lingua materna, congtitui fator importante a maneira como o
professor concebe alinguagem e como V& o aprendiz e 0 seu processo de agquisicao
daleitura e da escrita, porque, dai, decorrem as formas de estruturagéo do traba ho
pedagdgico e as préticas discursivas privilegiadas no cotidiano escolar. A literatura
linglisticatem apontado trés concepcdes bésicas de linguagem. Pelaprimeiradelas,
enformando os estudos lingliisticos tradicionais, a linguagem é considerada como
“expressao do pensamento”, isto , nointerior damente, € gestadaaexpressio que se
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exterioriza num ato individual, monol 6gico, sem sofrer ainfluéncia do outro e das
circunsténcias sociais que envolvem a enunciacdo. Nesse sentido, entende-se que
pessoas que nao conseguem se expressar adequadamente também ndo pensam
(Geradi, 1997).

Jauma segunda corrente, vendo alinguagem como “instrumento de comu-
nicacdo”, consideraalinguacomo um conjunto de signos que se combinam segundo
regras diversas com a finalidade de transmitir uma mensagem de um emissor para
um determinado receptor, utilizando um cédigo comum aosdois, através de um canal
fisico (Jakobson, 1971). O estudo dalingua encaminhado nessa dire¢éo — enquanto
codigo verbal eisolado de sua utilizagdo, fez com que interlocutores e situagdes de
uso fossem desconsi derados no seu processo de producdo (Travaglia, 1996).

No entanto, com 0 avango da lingistica da enunciagéo, estudiosos chega
ram a conclusdo de que, quando o individuo usaalingua, ele néo apenas exterioriza
um pensamento ou transmite mensagens, mas sobretudo atua sobre o seu interlocutor,
com eleinteragindo numasituag&o de comunicag&o e num contexto histérico-social
(Geraldi, 1995, 1997; Smolka, 1993; Travaglia, 1996). A linguagem, assim entendi-
da como forma de interacdo socia, se situa como lugar de constitui¢éo de relacdes
sociais, em que os falantes se tornam sujeitos e a lingua adquire existéncia no jogo
feito através dainterlocucéo, quando sdo forjadas asregras. Focalizar alinguagem a
partir do processo interlocutivo, assim como focdizar a interagdo verbal como o
lugar da produc&o dalinguagem e dos sujeitos que ai se constituem, levam aalguns
pressupostos fundamentais: 1) alinguando € um sistema pronto paraser usado, mas
estaem processo constante de construgdo e reconstrugéo, durante ainterlocucéo; 2) o
sujeito também ndo esta pronto, mas se constitui como sujeito, se constréi e se com-
pleta no decorrer do processo de interacdo; 3) as interagBes acontecem num dado
contexto socia e historico (Geraldi, 1995). Nessa perspectiva, 0 estudo da lingua
assume afinalidade de “tentar detectar 0s compromissos que se criam por meio da
fala e as condigBes que devem ser preenchidas por um falante para falar de certa
forma em determinada situagéo concretadeinteracdo” (Geradi, 1997, p. 42).

Uma crianga, ao iniciar o processo de escolarizagao formal, j& possui um
conhecimento linglistico notével adquirido através dainteracdo com membros dos
diversos grupos sociais aque pertence. Jaé capaz de usar com propriedade alingua-
gem ora e estabelecer interlocugdes na sua lingua materna. Segundo as teorias
psicogenéticas, aaquisi¢do dalinguagem oral provocaum grande salto no desenvol-
vimentoinfantil, proporcionando-Ihe novas experiéncias. Como explicaRego (1995),
“0 dominio dalinguagem promove mudancas radicais nacrianca, principal mente no
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seumodo de serelacionar com 0 seu meio, pois possibilitanovas formas de comuni-
cagao com osindividuos e de organizag&o de seu modo de agir e pensar” (p. 67-68).

A aquisicao dalinguagem oral se d&de maneirainformal: mesmo envolven-
do vérias operagbes complexas, acriancaaprende afalar para satisfazer umanecessi-
dade deinterac@o com as pessoas que convivem em seu meio as quais naturalmente,
sem que possuam um método especifico, Ihe transmitem o cddigo de representacéo
utilizado. A diferencadalinguagem oral, aaquisicio dalinguagem escritase danor-
malmente de maneira formalizada via ingtituicéo escolar, representando um novo
marco no desenvolvimento do individuo umavez que

0 dominio desse sistema complexo de signos fornece novo instrumento
de pensamento (...), propicia diferentes formas de organizar a acdo e
permite um outro tipo de acesso ao patrimoénio da cultura humana(...).
Enfim, promove modos diferentes e ainda mais abstratos de pensar, de
serelacionar com as pessoas e com 0 conhecimento (Rego, 1995, p. 68).

Dentro dessaconcepgéo delinguagem, importa o estudo das rel agdes cons-
tituidas entre os sujeitos no momento em que falam, e as variagdes lingtisticas ou
dialetais séo entendidas como reflexos dasvariedades sociais, dasdiferengas entre os
grupossociais, dadiversidade defalantes e de situagOes, assim como defatoresinter-
nos da lingua. O valor de uma variedade linguistica torna-se, assim, o reflexo do
poder e daautoridade do seu falante, ealingua, um meio de constituigao daidentida-
desocid (Gnerre, 1991). Nesse caso, aintroducdo danormacultanaescolatem uma
func&o insubstituivel: acompanhada da valorizag&o das formas dialetais considera
das ndo cultas, deve servir de instrumento naluta pela superacdo das desigual dades
sociais (Soares, 1986).

Felizmente com 0 avango na compreenséo do papel da linguagem, tém-se
renovado as maneiras de se ensinar alinguamaterna, resgatando-se o papel do aluno
como sujeito da prdpriaaquisi¢ao do conhecimento. |dentificando osusose proprie-
dades da linguagem humana, assim como 0s comportamentos dos individuos e da
sociedade em relacéo a esses usos linguisticos, nos mais variados contextos
socioculturais, 0 aluno tem sido levado a refletir sobre a linguagem oral e escrita.
Como verificou Smolka (1993), ao analisar 0s principios da psicologia dialética de
Vygotsky, aescritango é apenasum “ objeto de conhecimento” naescola, mas étam-
bém “constitutiva do conhecimento nainteracdo”. Assim, ndo basta transmitir aes-
crita, mas € preciso ensinar a usar a escrita, a fazé-la funcionar “como interacéo e
interlocugdo nasalade aula, experienciando alinguagem nas suas vérias possibilida-
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des. No movimento dasinteragdes sociais e nos momentos das interlocugdes, alin-
guagem se crig, se transforma, se constréi, como conhecimento humano” (p. 45).
Dentro dessa interpretacéo dialética de linguagem como atividade criadora e
transformadora de conhecimento, Smolka (1993) consideraque “aaquisicdo e o do-
minio daescritacomo formade linguagem acarretam umacriticamudancaem todo o
desenvolvimento cultural dacrianga” (p. 57). Ling(istas passaram, portanto, adefen-
der um ensino de lingua portuguesa centrado naadocao de préti cas discursivas signi-
ficativas, efetivas, contextualizadas, capazes de superar as dicotomias e integrar,
interdisciplinarmente, os diversos contetidos do saber, através daleitura e producdo
de textos e da andlise linglistica (Cagliari, 1989; Geraldi, 1995, 1997; Travaglia,
1996; Smolka, 1993; entre outros).

Conseqlientemente, 0 proprio conceito de texto mudou, passando a consti-
tuir a unidade béasica do estudo de lingua e a ser compreendido como uma palavra,
umafrase ou um conjunto mais complexo de oragBes estruturadas segundo um siste-
malinguistico, em formaoral ou escrita, usado num contexto de interac&o. Para ser
chamada de texto, é preciso que sgjaumaunidade lingistica concreta que, indepen-
dente de sua extensdo, tenha uma unidade de sentido, preenchaumafungdo comuni-
cativa e sjatomada por usuarios da lingua em situagdes de interacdo comunicativa
(CostaVal, 1991). Umasérie defatores pragméticostem papel importante no proces-
S0 sociocomunicativo, contribuindo para a construgéo do sentido: “as intengdes do
produtor; o jogo de imagens mentais que cada um dos interlocutores faz de si, do
outro e do outro com relacdo a s mesmo e ao tema do discurso; e 0 espaco de
perceptibilidade visual e acstica comum, na comunicacdo face aface” (CostaVal,
1991, p. 4). Além disso, hade se considerar o contexto sociocultural como elemento
condtituinte e condicionante do sentido do discurso. Outra propriedade fundamental
do texto € o fato de constituir uma “unidade seméntica’, isto &, ter coeréncia e ter
coesdo: uma unidade linguistica precisa ser percebida pelo destinatario como um
todo significativo e coeso, possuindo seus constituintesintegrados. Deve necessaria
mente possuir textualidade, ou seja, um conjunto de caracteristicas que afazem dis-
tinta de uma seqiiéncia qualquer de frases. Beaugrande e Dressler (1983) destacam
setefatoresresponsavei s pelatextualidade de umaunidadelinglistica: acoeréncia e
acoesdo, aintencionalidade, aaceitabilidade, asituacionalidade, ainformatividade
eaintertextualidade (conforme adiscussdo de Costa Val, 1991, p. 5).2

2 Paraumadi scussao mais detal hada sobre fatores responsévei s pel atextualidade, parti cularmente sobre os conceitos
decoerénciae coesfo textuai se suasimplicagdes sobre o ensino de lingua, remetemoso | eitor aalgumasreferéncias:
KocheTravaglia(1993) e CostaVal (1991).
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Paralel o aessacomplexidade dos significados de linguagem etexto, vem o
entendimento do que significam letrar e alfabetizar, processos que envolvem diferen-
valida para todos, em qualquer parte do mundo e em qualquer contexto histérico,
cultural e politico. Conforme advertiu Soares (1992, 1998), existem diferentes con-
ceitos deletramento conforme as necessi dades e condi¢gBes sociai s concretas em cer-
tos momentos da histériae do desenvolvimento. Umaretrospectivahistéricaeviden-
cia uma evolugdo do significado de alfabetizar: de uma concepgéo circunscrita ao
ensino-aprendizagem do codigo escrito, passou aindicar o processo de construgao
do conhecimento dalingua pelo préprio individuo.

Kleiman (1995), apontando as diferengas entre alfabetizaco e letramento,
esclarece que 0 processo do letramento comega bem antes da alfabetizago propria-
mente dita e esta diretamente interligado ao contexto scio-politico-econémico e
cultural e acompanha o individuo por toda sua vida, sempre que este estiver em
interacdo com aleituraeaescrita, a0 passo que aafabetizagdo constitui apenasuma
modalidade deletramento:

O fenbmeno do |etramento, ent&o, extrapolao mundo daescritatal qual
ele é concebido pelas institui¢des que se encarregam de introduzir for-
malmente os sujeitos no mundo daescrita. Pode-se afirmar que aescola,
amalsimportante das agéncias de letramento, preocupa-se, ndo com o
letramento, prética social, mas com apenas um tipo de prética de
letramento, aafabetizacdo, o processo de aquisicao de codigos (alfabé-
tico, numérico), processo geral mente concebido em termos de umacom-
peténciaindividual necessaria para 0 sucesso e promogdo na escola (p.
20: grifos da autora).

Soares (1998), especificando como o individuo alfabetizado e o individuo
letrado se diferenciam, afirmaque:

... umindividuo alfabetizado n&o é necessariamente um individuo letra-
do; alfabetizado é aquele individuo que sabe ler e escrever; jao indivi-
duo letrado, o indviduo que vive em estado de letramento, é ndo sb
aguele que sabe ler e escrever, mas aquele que usa socialmente aleitura
e aescrita, praticaaleitura e a escrita, responde adequadamente as de-
mandas sociais de leitura e de escrita (p. 39-40).

Em sintese, enquanto alfabetizar étornar o individuo capaz de decodificar e
codificar sinais gréficos, o letramento, processo muito mais complexo, é entendido
como um estado ou condigdo, que, variando histérica e espacialmente, engloba um
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leque ampl o de conhecimentos, habilidades, técnicas, valores, usosefungdessociais
(Soares, 1998; Kleiman, 1995). Por isso, visto sob uma perspectivamultidisciplinar,
0 letramento se torna um desafio para todos os que estdo ligados, hoje, a0 processo
educacional. Em nossa sociedade grafocéntrica, ndo basta apenas saber ler e escre-
ver; é preciso saber fazer uso socia dessas habilidades.

E fundamental, portanto, que se compreenda bem a natureza da atividade
lingliistica e se entenda a relagdo que a crianca tem com a linguagem. Como propde
Kato (1988), seaescolae o professor tém “ consciénciado que acontece com acrianca
em relaco ao objeto”, com certezapoderdo avaliar melhor o desempenho dacriancae
intervir de formaadequada, ao mediarem o aprendizado da escritae daleitura(p. 26).
Tendo acompreensdo de como esses processos sao desencadeados, o afabetizador pode
unir efetivamente os saberes tedricos construidos durante o periodo de formagéo e os
saberes da experiéncia construidos na prética cotidiananum processo de reflexao con-
tinua. E com esteolhar que, depoisdeter apresentado parte do quadro tedrico privilegi-
ado no Curso de Especidizacéo em “Alfabetizacdo”, seréo analisadas as concepcdes
linguiisticas detectadas no cotidiano escolar de uma alfabetizadora que conduziu uma
experiénciamultidisciplinar deletramento em umaturmade 12sériedo 1°ciclo, com 24
criancas provenientes de classes populares. A docente observada dagui para a frente
serdchamadapelo pseudénimo de“Flora’, numatentativade preservar asuaidentida-
deeadaescolaondefoi desenvolvidaainvestigagao.

3. Apresentaco e andlise de resultados

A andse dos dados colhidos nas observagBes das préticas da professora
Flora indicou que esta conseguia realizar um movimento de complementariedade
entre afundamentago tedrica dos cursos de formaco e o seu fazer pedagdgico, atra-
vés de reflexdes sobre as proprias agdes. Possuiauma concepcdo de linguagem funde:
mentada nos principios de teorias psicogenéticas e de teorias lingliisticas e tinha cons-
ciénciadaimportanciadesses estudos paraconduzir apropriadamente 0 processo ensi-
no-aprendizagem daleitura e daescrita. Ao ser indagada sobre qual contelido da pés-
graduacdo mais auxiliou-anas préticas de salade aula, declarou deimediato:

Eu acho que o embasamento lingtiistico foi fundamental (...) a questao
da parte de textos, tudo de producéo de textos, acho queisto foi muito
importante, porque € o que a gente mais precisa no momento de estar
trabalhando [a com as criangas na prética durante o dia. Eu acho que eu
faco o tempo todo um gancho comisso(...) eu acho que esse embasamento
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linguistico, detexto, foi muito importante paraaprética (Entrevistagra-
vada).

Nas entrevistas e também durante as observagOes, foi possivel verificar que
a docente detinha conhecimentos tedricos sobre a psicogénese da alfabetizacdo e
sobre os fundamentos linguiisticos da leitura e da escrita. Ela prépria nos informou
que o trabalho desenvolvido nessaturmade 12 série levou-a“ aconfirmar a hipotese
que vinha norteando suas préticas pedagdgicas’, ou sgja, acrencade que “é funda-
mental fornecer acriangaos estimulos, asinformagBes e os desafios de que precisam
parase desenvolverem cognitivamente” (Diarios de campo). Dai, sua procura cons-
tante em “valorizar asidéias dosalunos, respeitar 0 seu ritmo de aprendizagem, con-
Siderar asuarealidade de vida.como ponto de partida e possibilitar sua participaco
ativano processo de construgao do conhecimento, em clima de bastante interacéo e
afetividade” (Didrios de campo). Narealidade, ndo desenvolvia atividades visando
apenas aaquisi¢ao das habilidades de leiturae escrita, mas objetivavaformar o cida-
ddo critico e participante na vida em sociedade. O exercicio da cidadania se dava
diariamente pelaabertura que os alunostinham defalarem de suas vivéncias e apren-
derem também aescutar o outro, num climade muito respeito.

A formagdo recebidapeladocente Florapossibilitou-1he aindater umacom-
preensdo amplado significado de linguagem como veiculo deinteracdo social. Essa
visdo fez com que, ao alfabetizar, buscasse proporcionar aos seus alunos um estado
que fosse além do saber |er e do saber escrever mas do saber fazer uso dessas habili-
dadesem suasvidas. Assim, utilizavam-se dalinguagem oral e escrita, ndo paracum-
prirem uma fung&o escolar, mas para interagirem uns com 0s outros em contextos
altamente significativos, como falar de acontecimentos nos seus grupos familiares
Ou paracomentarem sobre a autobiografia que estavam produzindo.

A oralidade, estimulada principal mente através darodinhadiéria, eramuito
trabal hadanessasalade aula, val orizando-se as préticas orai sl etradas como formade
interacdo. Num dos dias observados, as criancas relataram episodios do fim-de-se-
mana através da elicitagdo segura da professora e de um clima de respeito um pelo
outro, enquanto falavam. A docente Florafaziaumaconducéo seguradaclasse, tinha
manej o dasfrustragdes de formabem positivae adotavaumaposturafirme, aointer-
romper afalade algumacriancano sentido de reconduzir asalaparaanormalidade.
Demonstravainteresse grande pel asinformagdes das criancas, cujashistoriasdevida,
problemas e desacertos em suas familias eram do conhecimento da docente, nos
menores detalhes. Existia 0 hébito de se valorizar o universo cultural e linguistico
dos alunos, através da criagdo de um ambiente descontraido e agradavel durante o
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desenrolar dos fatos. Todos participavam, numa interacdo muito positiva entre 0s
alunos e aprofessoraque se mostravatéo atentaaosrel atos sobre o fim-de-semanade
cadaum e as atitudes das criangas que conseguiaouvir bem, sem grandes problemas,
enquanto nds, pesquisadores, mal podiamos ouvir porque falavam muito baixo.

Preocupada em apresentar a norma padr@o e em levar as criancgas arefleti-
rem sobrealingua, aprofessora Floratinhao cuidado de enunciar bem e corretamen-
teaspalavras, ao ponto deter desenvolvido um habitus linglistico® que dava suporte
asuapraticaelhe permitiatransmitir seu discurso sem precisar censurar-se.* Assim,
enfatizava os ditongos decrescentes em palavras como “touca’, “mamadeira’, mas

n&o se percebeu artificialidade no seu uso dalinguagem oral.

AsprodugBes de textos, muito estimuladas nessasalade dfabetizagao inici-
al sob aregéncia da professora Flora, eram mediadas pela oralidade e realizadas,
quase sempre, coletivamente, para que os alunos que ndo tinham atingido a base
alfabética pudessem ser gjudados pelos parceiros lingisticamente mais maduros.
Durante os registros, era trabalhada a norma padréo, chamando-se a atencéo paraa
ortografiae paraasdiferencasentrealinguagem oral ealinguagem escrita. O calen-
dério, uma atividade didria que constava da data, da caracterizacdo do tempo e de
uma frase que as criangas quisessem acrescentar, era construido coletivamente, re-
gistrando-se 0 diadasemana, do mésedo ano, emletracursiva. Além dasindicagdes
de como estava o tempo, eratambém acrescentada al gumainformagéo sugeridapelas
criancas ou induzida pela professora. Fomos informados de que os resultados desse
calendario eram aproveitados no final do més para atividades com a matemética,
numa indicagéo explicita de que os vérios tipos de conhecimento eram trabal hados
deformainterdisciplinar, integrando-se como e ementos complementaresendo como
madul os justapostos um ao lado do outro. Durante a leitura em coro do texto do
calendario, observou-sequeascriangasliam“6”, “nosd”, “trabahd”, artificializando
aleitura, num esforco de mostrarem as possiveis diferengas fonicas entre [0] e [u],
como na palavra [lobu], mas a professora, como indicou em outras situagdes, ndo
tinhacomo praticacorrigir essetipo de“erro” durante o ato deleitura. Pelo contrério,
demonstrando que estava convicta de que umahipétese de conhecimento lingtiistico

30 habitus édefinido por Bourdieu (1983) como a“ disposicéo permanente em relagéo alinguagem e assituagdes de
interacéo, objetivamente gjustadaaum dado nivel de aceitabilidade. O habitus integra.o conjunto das disposicdes que
constituem acompeténciaampliada definindo paraum agente determinado aestratégialingliistica que estd adaptada
as suas chances particulares delucro, tendo em vista sua competénciaespecificae suaautoridade” (p. 170-171).

40 conceito de censurae de auto-censuraestavincul ado a aceitabilidade do discurso. Segundo Bourdieu (1983), “a
defini¢éo de aceitabilidade ndo estanasituagao, mas narelacéo entre umasituacdo e um habitus, €le proprio produto
dahistériadarelacdo com um sistemaparticular dereforgos seletivos’ (p. 171).
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estava sendo construida pela crianga nesse momento do seu processo de desenvolvi-
mento, aproveitava para esclarecer que falamos a lingua portuguesa de um jeito e
escrevemos de outro, que “a lingua escrita nd é um retrato da lingua oral e nem
pretende ser”; assim, chamavaaatengéo paraas diferencasentre 0 som easuarepre-
sentacdo grafica. Narealidade, aproveitavatodas as oportunidades paraapresentar a
norma padréo e paraconduzir as criangas arefletirem sobre sualingua, com pontua-
¢Oes que nos levaram a concluir que detinha conhecimentos lingtiisticos e os usava
apropriadamente, com terminol ogia corretae no momento preci so.

Nossas observagdes, felizmente, foram realizadas num periodo muito profi-
cuo porque antecederam um grande encontro cultural e comunitario, realizado anual-
mente nessa escola, envolvendo as turmas de 12 a 42 série, quando as producdes —
lingliistica, artistica, cultural e artesanal — da escola e da comunidade sdo expostas
para apreciacdo. Na sala de aula observada, professora e alunos, numa tentativa de
resgatar aauto-estima, assim como aidentidade cultural elingiisticados educandos,
engajaram-se num projeto amplo de construgdo de histérias de vidaindividuais que
comportavavarias etapas. 1) exploracao dos nomes proprios das criancas (as escolhas
desses nomes, os significados, as representacOes gréficas); 2) discussao da linha da
vidade0a7anosdeidade; 3) andlise dediversos documentos (certidéo de nascimento,
certiddo de casamento dos pais etc.); 4) utilizacdo de fotografias, identificando fases
variadas do desenvolvimentoinfantil; 5) construcéo darvore geneal 6gicade cadaum;
6) representacdo das diferentesfases de suasvidas, en formaescritaevisua. Num dos
dias observados, foram explorados os acontecimentos do primeiro ano devida. Assim,
preparou-se 0 ambiente paraumaproducdo de texto, relembrando-se comentérios sobre
as “histérias de amor” dos pais de cada um de que resultou o préprio nascimento e
sobrefatos que marcaram suas vidas desde 0 nascimento até o momento presente. Ten-
tando selembrar de como eram no seu tempo de bebés, conversaram sobre suas neces-
sidades e sobre coisas que usavam naguel aépoca. Em seguida, asduplasregistraram os
resultados dos seus achados num clima de intensa colaboragéo em que se estabelece-
ram parceriasentre osque sabiam maise osquetinham mais dificul dades, congtituindo
momentos preciosos de cooperagdo entre os alunos. Nessas atividades em grupos, a
docente nos informou que havia “grande incentivagdo tanto por parte dos monitores
que sesentiam val orizados, como dos al unos que estavam sendo gjudados, porqueviam
oscolegascomo o modeloideal aser alcancado” (Didrio de campo). Percebeu-setam-
bém umavivénciademocréticano cotidiano destasalade aulaem que discussdes eram
conduzidas com muita habilidade, val orizando-se as opiniGes das criancas e desenvol -
vendo-se posturas criticas e atitudes adequadas aum cidaddo que precisaaprender a
conviver com semelhancas e diferencas.
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Uma concepcéo de texto como unidade sociocomunicativa em uso, produ-
zida de forma oral ou escrita, com 0 objetivo de possibilitar a interacéo entre os
individuos, perpassava todas as atividades redizadas nesse ambiente afabetizador.
O texto ai produzido era avaliado de acordo com seu aspecto pragmatico (unidade
sociocomunicativaem uso), seu aspecto semanti co-conceitua (elementos que deter-
minam sua coeréncia) e seu aspecto formal (elementos que formam a sua coeséo).
Além das producdes col etivas, eram também muito estimul adas as produgdesindivi-
duais, ocasido em que se acompanhava o progresso de cada auno individua mente.
Assim, durante a correcdo de uma producao feitaem casa, cadacriangaliao proprio
texto, enquanto a professora faziaaintervencao, procurando leva-laaumareflexdo
sobrealinguaescrita, aertando-apara os problemas rel ativos a coerénciae a coesao
que dificultavam a compreensdo daquela unidade sociocomunicativa e chamando-
Iheaatencdo paraasdiferengasentre alinguagem oral eaescrita. Observou-sequese
valia o tempo todo de fundamentos lingtiisticos para essa intervencao: ao focalizar
erros detranscricao fonética, enfatizava que sefalade um jeito e escreve-se de outro.
A prépriadocente nosinformou queintervinhaindividual mente nas produgdes escri-
tas, ndo sb paraavaliar osavancos de cadaum ou as dificul dades, mas com o objetivo
“de orientar acriancaparamelhorar o seu texto através de umareescrita orientadae
delevélaacomparar o primeiro texto com o texto reescrito” (Didrio de campo). A
volta ao texto produzido e a sua revisdo pela propria crianca — e sua re-escritura—
eram estratégias pedagdgi cas altamente estimul adas pela docente Flora.

Usando-se varios portadores de texto, como a poesia, ostextos rimados, 0s
textos narrativos, ostextos de propagandas de | ojas, entre outros, envolvendo aspec-
tos Iidicos na conducao de atividades com a linguagem, os textos de leitura eram
analisados sob véri0s aspectos: a coeréncia, acoesdo, explorando-se a propriedade ou
ndo do vocabul &rio e fazendo-se intersecgdes com outros contelidos disciplinares. As
criangas eram também incentivadas a criarem rimas, convite que produzia momentos
de grande diversdo. Numa das observacBes, os grupos foram envolvidos numabrinca:
deiracom rimas a partir dos seus nomes: o registro eraredizado no quadro, acompa:
nhando-se de comentérios variados, principa mente sobre asdiferencasentregrafiae
som, formagdo morfoldgica das palavras, comprovando-se que a docente possuia
conhecimentos linguiisticos e sabia usé-1os com propriedade, no momento preciso.

O trabalho coletivo e individual das produgdes de textos culminou com a
confecgdo deum livro, uma*“autobiografia’ documentada eilustradacom fotografi-
asqueindicavam asfasesde cadacrianga. A professoratomou o devido cuidado para
trabalhar a estrutura fisica de uma publicagéo, chamando a atengéo para as vérias
partes que podem compor um livro: adedicatoria, o Sumario, o prefacio, aintrodugéo
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e0 corpo. Realizou arevisio dos textosindividual mente e fez questéo de escrever o
prefécio de cadaprodugdo quetraziaotitulo Revelando minha identidade. A docente
considerou que esses livrinhos, que apresentaram histérias de vida interessantes e
foram autografados por esses* pequenos-grandes escritores’, contribuiram “ efetiva
mente para o resgate da auto-estima das criangas. Essas, muitas vezes vitimas de
caréncias afetivas e financeiras, inicialmente ndo se julgavam capazes de produzir
um LIVRO e n&o conseguiam perceber valor social nem naleiturae nem naescrita’
(Depoimento gravado: énfase daentrevistada). Além dessagrande conquistanas ha-
bilidades de escritura, houve um progresso considerdvel nas habilidades deleitura.

Em sintese, a andlise dos dados col hidos nas préticas pedagdgicas da pro-
fessora Flora nos levou a conclusdo de que valorizava como formas de interacéo
tanto as préticas orais |etradas quanto as préticas escritas e que procurava aceitar a
linguagem habitual dos alunos. Na sala de aula investigada, |eitura e escrita eram
atividadesvivas, dinamicas, socialmente utilizadas, fazendo parte davidadesses a u-
nos. Constatou-se, portanto, que essa alfabetizadora assimilou uma concepcéo de
linguagem, como postulada por estudiosos da linglistica da enunciagdo (Cagliari,
1989; Costa Val, 1991; Geraldi, 1995, 1997, Smolka, 1993; Travaglia, 1996), e que
entendeu bem as diferencas entre o processo de alfabetizacdo e o processo do
letramento. Essas diferencas eram norteadoras de sua prética por serem constituintes
de sua concepcdo de linguagem, umavez que tinha conhecimento das funcdes soci-
aisenvolvidasno ato deletrar. Além disso, demonstrou que compreendiabem aim-
portancia de se valorizar a linguagem oral, pratica discursiva téo significativa nos
eventos de |etramento quanto os atos de leitura e escrita. Chegou-se a conclusdo de
que os referenciai s tedricos privilegiados no curso de pos-graduacéo em alfabetiza-
cao tiveram forteimpacto sobre as prati cas pedagdgi cas daal fabetizadora observada,
contribuindo para ampliar suas concepcdes de linguagem, texto, alfabetizacdo e
letramento e para desenvolver atitudes reflexivas sobre suas proprias agdes, levando-
aaconstruir, concomitantemente, saberes derivados de suas préticas cotidianas.
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