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Resumo: Este texto retrata nosso trabalho de investigacdo pratica e teérica acerca do
complexo processo de formagao de leitores e escritores nas séries iniciais do
ensino fundamental. Partindo de uma pesquisa-ag¢do, buscamos atuar em escolas
municipais de Marilia (SP.), de maneira a compreender quais 0s conceitos
subjacentes a pratica investigada, considerando 0s pressupostos da teoria
elaborada por Vigotski e seus seguidores a guiar nossa agao. No inicio do projeto,
constatamos que os conceitos de ler e de escrever, assim como, o conceito de
crianga e do que é ser professor eram restritos e subsidiavam um fazer pedagégico
mecanizado e desconectado de significado. Com base nas teses de que o sujeito
aprende em processos mediados de educacao e de atividade e de que a atividade
demanda atribuicao de sentidos ao que se faz, nosso trabalho foi o de ressignificar
a pratica por meio da proposicao de projetos didaticos, envolvendo atos de leitura e
de escrita, de forma que a crianca vivenciasse atitudes e acdes de leitora e de
escritora e o proprio professor, também. Depreendemos desse trabalho teérico-
pratico que o fazer pedagdgico provocador do desenvolvimento amplo da
inteligéncia e da personalidade na infancia requer atividades docentes intencionais
e uma atitude ativa por parte da crianca.

Palavras-chave: teoria histérico-cultural; formagao do leitor e do escritor; projetos didaticos; papel
do professor; crianca.

1 - INTRODUCAO

Este texto advém de um conjunto de reflexdes realizadas no projeto de pesquisa
intitulado “Os projetos de leitura e escrita nas séries iniciais do ensino fundamental” > O foco do
nosso estudo foi o0 processo de aquisicao da lingua materna por meio da leitura e da producgao de
textos, considerando as multiplas possibilidades de interacdo que podem vir a se estabelecer no

ambito escolar, em especial aquelas advindas da proposicao dos projetos didaticos.

Durante os anos de 2004 e 2005, trabalhamos com oito professoras e seus
respectivos alunos de classes das séries iniciais do ensino fundamental, pertencentes a quatro
escolas da rede publica de Marilia (SP.) e regiao.

! Professora-pesquisadora Coordenadora do projeto de pesquisa apresentado neste trabalho. Pedagoga pela Faculdade de Filosofia e
Ciéncias (F.F.C.) — UNESP — Marilia - SP, Mestre pela Universidade Federal de S&o Carlos — UFSCar. Doutora pela F.F.C. — UNESP —
Marilia. E professora Assistente junto ao Departamento de Didatica — F.F.C. - UNESP — Marilia, onde integra o Programa de Pés-
Graduagdo em Educagdo e o grupo de pesquisa “Processos de Leitura e de Escrita: apropriagdo e objetivacdo”.
cyntia@marilia.unesp.br ]

2 Professora-pesquisadora colaboradora do projeto referido. Pedagoga, Mestre e Doutora pela F.F.C. — UNESP — Marilia. E professora
conferencista junto ao Departamento de Didatica da F. F. C. — UNESP — Marilia, onde integra os grupos de pesquisa: “Implicagbes
Pedagdgicas da Teoria Historico-Cultural” e “Processos de Leitura e de Escrita: apropriagdo e objetivagdo”. aelislima@ig.com.br.

% Projeto de pesquisa financiado pela FUNDUNESP — Ncleo de Ensino da UNESP — Marilia (SP.).

208



No processo de investigacéo, a equipe de pesquisadores (coordenadora do projeto,
professora-pesquisadora colaboradora e professores-pesquisadores em sua formagao inicial,
dentre eles, alunos bolsistas e estagiarios voluntarios do curso de pedagogia da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias — UNESP) interagiu com os sujeitos dos dois segmentos que se encontravam
nas salas de aula pesquisadas em busca de construir com eles o conhecimento: de um lado, as

professoras, e, de outro, as criangas.

E sobre estes sujeitos, sobre os processos de educagéo colaborativa que com eles
estabelecemos, enquanto equipe de pesquisadores, e acerca das reflexdes sobre a pratica a luz
de contribuicoes tebricas consideradas, por noés, essenciais no processo de formacao de leitores e
produtores de textos® via a metodologia de projetos® e & luz da teoria histérico-cultural,® que ora

discutimos.

E importante ressaltar que a estrutura metodolégica dessa pesquisa-acdo
possibilitou-nos vivenciar diferentes experiéncias na realidade escolar em foco, de modo que a
investigacdo passou a ser um elo mediador na relagdo dialdgica entre a teoria e pratica. Tivemos a
oportunidade de problematizar a realidade e detectar questdes que precisavam ser resolvidas,
buscando que o grupo de professoras fosse capaz de mobilizar conhecimentos para propor

solucodes, ou para se apropriar de novos saberes.

Toda a configuracdo desse processo dinamico criou uma trama por meio da qual
constituimos indagacdes e pesquisas, buscando alternativas e seguindo, como fio condutor de
nossas acgoes elaboradas de maneira consciente (em oposicao ao fazer espontaneo e as acdes
mecanizadas e pré-determinadas), relacdes pedagdgicas dialégicas, intencionalmente construidas,
entre todos os envolvidos: pesquisadores, bolsistas, professores parceiros da pesquisa,
coordenadores, diretores e as criancas.

Desse percurso investigativo, diferentes sentidos foram atribuidos a realidade que
deixou de ser vista como estética, fragmentada e passou a ser concebida a partir dos elementos

* Cf. Geraldi (1984; 1993); Thiollent (1986); Ludke; André (1996); Machado (1196); Leite; Malpique; Santos (1993); Jolibert (1994a,b);
Salvador (1994); Geraldi; Fiorentini; Pereira (1998); Lener (2002); Nemirovsky (2002); Bernardin (2003); Schneuwly; Dolz (2003).

5 A expressdo Metodologia de Projetos pertence ao conjunto de elaboracdes tedricas (a respeito dessa alternativa metodoldgica)
difundidas, principalmente, por Josette Jolibert (e seu grupo de colaboradores), pesquisadora francesa engajada ao INRP (Instituto
Nacional de Pesquisas Pedagégicas da Franga), e por Fernando Hernandez, pesquisador espanhol da Universidade de Barcelona.
Jolibert (1994a,b) e colaboradores defendem o principio de que se aprende participando, vivenciando sentimentos, tomando atitudes
diante dos fatos, escolhendo procedimentos para atingir determinados objetivos. Ensina-se pelos problemas criados, pela acao
desencadeada. Ao participar de um projeto, o aluno esta envolvido em uma experiéncia educativa em que o processo de construgdo de
conhecimento esta integrado as praticas vividas. Ele € um ser humano que esta desenvolvendo uma atividade complexa e que, nesse
processo, esta se apropriando, a0 mesmo tempo, de um determinado objeto cultural e se formando como sujeito cultural. Hernandez
(1998), na mesma diregao, reafirma tais posi¢cdes, mas fazendo ajustes. Para o autor, os projetos de trabalho representam uma nova
postura pedagdgica, coerente com uma nova maneira de compreender e vivenciar o processo educativo de modo a responder a alguns
desafios da sociedade atual. Ndo se trata, portanto, de uma mera técnica, mas de uma maneira de compreender o sentido da
escolaridade baseado no ensino para compreensao, que é uma atividade cognoscitiva, experencial, relacional, investigativa e dialogica.
® A partir de investigagdes e formulacdes tedricas elaboradas desde o inicio do século passado, Vigotski e colaboradores produziram
uma teoria que, a partir de 1980 — de forma mais acentuada — tem sido estudada e divulgada no Brasil (ROCHA, 1999). Esta teoria foi
autodenominada de “histérico-cultural”.
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concretos que a constituem. Nessa concepgao, elaboramos elementos norteadores de um pensar
mais consciente da dinamicidade e concretude da pratica pedagégica que envolve o ensinar € 0
aprender a ler e a escrever — uma prética entendida, também, do ponto de vista social e politico.

Do ponto de vista tedrico, nossa reflexdo foi fundamentada pelas contribuicdes da
Teoria elaborada por Vigotski’ e seus seguidores e outros pesquisadores cujos estudos refletem,
de alguma maneira, os pressupostos histérico-culturais. Acreditamos que as proposicdes desses
estudiosos orientariam nosso olhar investigativo, bem como nossas atitudes e agbdes nesse
processo de formagao continuada, quer seja dos professores investigados como, também, a nossa
formacdo, como pesquisadores, mas, sobretudo, que essas contribuicbes direcionassem
processos significativos de apropria¢ao da leitura e da escrita como préticas sociais propulsoras de

amplo desenvolvimento cultural na infancia.

Com base nesses pressupostos iniciais, passamos a estrutura da presente reflexao.
Num primeiro momento, realizamos uma breve sistematizacdo acerca das proposicdes teoricas

que subsidiam este trabalho.

Na seqliéncia, apresentamos, de modo geral, o processo de pesquisa realizado. Em
seguida, tecemos as consideracdes finais nas quais refletimos sobre o papel do professor no
complexo processo de ensino e de aprendizagem da leitura e da escrita, de modo que a teoria dé
novos sentidos a pratica, de modo que, dessa discussdo, possamos depreender novos conceitos
de crianga, do que seja ler e escrever, de qual seja a fungao do professor e, ainda, do papel da

educacao no processo de desenvolvimento humano. Por Ultimo, apresentamos as referéncias.

2 — ALGUNS SENTIDOS SOBRE OS PROCESSOS DE APROPRIAGCAO DA LEITURA E DA
ESCRITA NA INFANCIA

A partir daqui destacaremos as contribuigdbes da Teoria Histérico-Cultural —
conhecida, também, como Escola de Vigotski — para a educagao na infancia, buscando atribuir
novos sentidos aos processos de apropriacdo da leitura e da escrita, anunciando, sobretudo,
concepcbes que acreditamos ser fundamentadas no aporte teérico elaborado por Vigotski e seus
colaboradores. O objetivo é, por meio de algumas das principais teses dessa teoria, avangar no
entendimento de que os processos mencionados sio sociais € motivados a partir de relagdes
educativas e de reais condicdes de atividade. Passemos a essas teses.

O homem ao longo de milhdes de anos constituiu sua natureza biolégica. Nesse
processo de formar o corpo humano — o homo sapiens — seu desenvolvimento era regido por leis

” Considerando as diferentes maneiras de escrever o nome do estudioso russo Lev Semenovich Vigotski (1896-1934) - Vigotsky,
Vygotsky, Vygotski, Vigotskii, Vigotski, entre outras, destacamos que, neste trabalho, a forma usual serd VIGOTSKI; salvo as
referéncias bibliograficas que terao a grafia do texto original.
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biolégicas. Formou-se, nesse processo, o cérebro humano como substrato organico que possibilita
as relacdes neurais (LEONTIEV, 1978a,b). O desenvolvimento nos niveis morfoldgico, fisioldgico e
biolégico é fundamental a formacdo da humanidade no homem, mas nao forgca motora para essa

efetivacéo.

Com base nessa formacgao orgénica, o desenvolvimento do homem, hoje, é regido
pelas leis histérico-culturais, fundamentadas na propria histéria do género humano. Isso significa
que o sujeito, para se tornar homem, extrapola os limites de sua natureza biolégica e constitui sua
segunda natureza, a social. Esta natureza forma-se a partir dos processos de apropriagdo e das
possibilidades de objetivacdo de conhecimentos pelo sujeito, uma vez que, na sua atividade, ele
torna individuais as conquistas historicamente construidas pela humanidade (LEONTIEV, 1978a,b;
DAVIDOV, 1988).

Desse ponto de vista, o processo de atividade possibilita, ao homem, extrapolar os
limites da natureza biol6gica e alcancgar niveis elevados de desenvolvimento, em processos que
conduzem a humanizacao (LEONTIEV, 1978a,b; VYGOTSKI, 1995). Vale, portanto, nos determos
numa reflexdo mais pontuada do que entendemos por atividade.

Inicialmente, é relevante destacar que, do ponto de vista da teoria histérico-cultural,
atividade ndo pode ser considerada como qualquer fazer do sujeito, mas por aquilo que faz sentido
para ele. Mas, quando uma tarefa tem sentido para alguém? Leontiev (1988) contribui para
entendermos essa questdo. Segundo ele, o sentido pessoal do sujeito que aprende é dado quando
houver coincidéncia entre motivo (0 que leva o sujeito a agir) e objetivo (resultado a que a pessoa
quer chegar). Por meio desse sentido, constitui-se 0 processo de atividade. Em outras palavras,
quando o sujeito se sente motivado pelo resultado do seu fazer e esta profundamente envolvido no
que realiza, ele desenvolve um conjunto de acdes que formam determinada atividade.

Isso implica que o sujeito que aprende a ler e a escrever precisa saber o qué, por
qué, para qué |é e escreve seus textos, de maneira a que, nesse processo, ele possa responder
aos seus interesses e necessidades de conhecimento €, em conjunto, possa se apropriar de
qualidades especificamente humanas orientadoras do seu desenvolvimento cultural.

Denominamos atividade, portanto, ao fazer do sujeito que envolve o conhecimento,
no plano mental, acerca do resultado a ser atingido, em resposta a satisfacdo de uma necessidade
ou interesse desse individuo (DAViDOV, 1988: LEONTIEV, 1988; TALIZINA, 1988). Esse
conhecimento é essencial para o trabalho pedagdgico quando entendemos que o sujeito que
aprende deve estar envolvido no processo educativo de forma ativa, quer seja quando, nos
projetos de trabalho, a crianga participa das decisbes do que e como fara alguma atividade, quer
seja quando ela sabe o porqué e o para qué realizara determinadas agdes. Conforme afirmam
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Leontiev (1988) e Vigotskii (1988), o bom ensino é aquele que se adianta e faz avancgar o
desenvolvimento da crianga, considerando o lugar que ela ocupa nas relagées educativas, as
atividades que realiza, os conhecimentos ja apropriados por ela e seus interesses de

conhecimento, de modo a criar novos motivos orientadores de suas acgoes.

Em lugar de a professora fazer tudo pela crianca ou delegar a ela apenas fazeres
mecanizados € sem sentido (como copiar fragmentos de textos produzidos por outros) — numa
pratica tipica do fazer pedagégico orientado pela psicologia e pela pedagogia que até agora tém
orientado o trabalho do professor, que considera a crianga incapaz de solucionar tarefas propostas
e, além disso, incapaz de aprender o que se supde que ela ndo sabe (escrever e ler textos) com
as vivéncias propostas no ambito escolar, numa perspectiva histérico-cultural da educacao, o
adulto (como um dos parceiros mais experientes da crianca) deve criar situagées em que a agao

da crianga seja necessaria, ativa e responda a motivos humanizadores.

A concepc¢ao de crianga incapaz restringe a relagdo que se estabelece com ela: por
que se acredita que a crianga ndo sabe, seja incapaz de fazer e, principalmente, ndo seja capaz
de aprender — nao Ihe possibilitam oportunidades diversas e diferenciadas de producao e de leitura
de textos em processos colaborativos, entre adultos e criancas e entre as proprias criangas. De um
modo geral, a concepgao de crianca incapaz norteia uma relagcdo de dependéncia da crianga em
relacdo ao adulto imposta por este, embora sem a solicitacdo da crianga, por isso, quando esta
tem interesse por um livro (que sé a professora esta autorizada a pegar e no momento em que ela
quiser) os trancamos nos armarios ou dizemos a ela que aquele ndo é momento, por nao a
julgarmos capaz de agir pela propria experiéncia ou de tomar algumas decisoes.

Com base nessa relacdo de dominacao estabelecida com a crianga, ela é inserida
em acoes que demandam, na maior parte do tempo, sua resposta aos estimulos provocados pelas
tarefas propostas, em vez da sua insercao como sujeito capaz e ativo. Cultiva-se, dessa maneira,
a atitude passiva das criancas e sua baixa auto-estima: raramente elas se julgam capazes de
tomar alguma iniciativa, em sala, sem a intervengéo direta da professora (LIMA, 2005).

E possivel perceber, entdo, um contra-senso no processo educativo sistematizado:
ao mesmo que se proclama que a crianga deve formar-se como sujeito autbnomo e cidadao, tira-
se dela a possibilidade de trocar opinides, agir com independéncia, apropriar-se de capacidades
humanizadoras — base de sua personalidade harmédnica. Ao invés de oportunidades de comunicar-
Se com seus pares, exige-se da crianca o siléncio, embora a tarefa exercitada paute-se em agdes
manuais e nao demande que ela figue quieta. Por exigéncias como essa, cultivam-se na crianca

atitudes de passividade e de espera.
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Frente a essa exposicao, vale retomar que a atividade, por meio da qual o sujeito
aprende a ser humano, é o processo por intermédio do qual o homem apropria-se e objetiva
conhecimentos, permitindo a ele, de forma cada vez mais consciente e qualitativa, orientar-se no
mundo (DAVI'DOV, 1988; LEONTIEV, 1988). Por meio da sua atividade, o sujeito vai
compreendendo e transformando o mundo e a si mesmo. Esse processo constitui a sua atividade
vital, envolvendo uma parte interna (o ideal composto de necessidades, motivos, finalidades) e
outra externa (tarefas, acoes, operagoes), formando um todo Unico, dialético e social (LIMA, 2005).

Para Lima (2005), a atividade é aprendida por cada individuo num processo
socialmente mediado. Na relacdo com o outro, o sujeito apropria-se das agdes que compdem a
atividade e do seu significado. De acordo com isto, serd no trabalho colaborativo que o individuo
atribuira sentido aos significados que constituem o contetdo da atividade. Neste sentido, o carater
da atividade humana é social e seu contetdo esta ligado as condicdes histdrico-sociais.

Segundo Davidov (1988), a atividade humana é movida por necessidades e idéias
orientadas por um fim consciente. Deste prisma, as necessidades, os interesses, 0os motivos e as
finalidades de cada acdo compdem a atividade do individuo e sao dirigidos por niveis de
consciéncia. Vale ressaltar, assim, que a atividade, enquanto processo de apropriacdo de um
objeto cultural, exige que o sujeito reproduza as agdes adequadas que a compdem, ou seja, que
ele reproduza a funcao social para a qual esse objeto foi criado; s6 nesse processo o sujeito
podera se apropriar das capacidades nele cristalizadas. Tendo se apropriado da sua fungao social
e das agbes que compdem a atividade, o sujeito sera capaz demonstrar seus aprendizados por
meio de acOes praticas e mentais, em processos denominados de objetivacao.

A teoria histérico-cultural distingue atividade e acdo e possibilita-nos uma nova
implicacdo para a pratica pedagogica. Uma vez que a acao faz parte da atividade, ela ndo é em si
mesma atividade: esta é constituida por um conjunto de acdes voltadas para o motivo que
impulsiona o fazer do sujeito. Nesta perspectiva, reiteramos que somente o fazer que se torna vital
para o sujeito, no qual coincide o motivo que o leva a agir e o resultado a que ele quer chegar,

pode ser denominado de atividade. Portanto, é a atitude ativa da crianga que propicia

aprendizagens provocadoras do desenvolvimento cultural amplo na infancia.

Com base nessas proposicoes, outras teses emanam da teoria elaborada por
Vigotski e colaboradores e nos ajudam a repensar o complexo processo de desenvolvimento
humano, e, de modo particular, a refletir sobre 0 modo como a apropriacdo da escrita e da leitura
— 0 processo de letramento — contribui para tanto. Uma das teses refere-se ao fato de que os
processos psiquicos sdo provenientes da atividade humana e outra ao carater mediado das

funcoes psiquicas.
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De acordo com a teoria que direciona nosso olhar investigativo, a atividade psiquica
humana nao difere da dos animais apenas no nivel quantitativo ou mesmo quanto as modificacoes
do conteldo objetivo que essa atividade reflete, isto é, nos resultados externos proporcionados por
ela, mas pela transformacdao da estrutura e da natureza da atividade psiquica do homem
(VYGOTSKI, 1995). O homem, ao agir ativamente no mundo social concreto, apropria-se dos
conhecimentos por meio de uma atividade externa e a partir dela re-organiza sua estrutura
psiquica e modifica seu modo de se relacionar com o mundo. Ao modificar a natureza, o homem
modifica sua prépria natureza (LEONTIEV, 1978a,b; TALIZINA, 1988; VYGOTSKI, 1995).

Vigotski e seus colaboradores introduzem na psicologia “a tese de que o principal
mecanismo do desenvolvimento [cultural do] homem é o0 mecanismo da apropriagao das diferentes
espécies e formas sociais de atividade, historicamente constituidas” (LEONTIEV, 1978a, p. 155), o
que significaria explicitar que, por intermédio da internalizacdo das diferentes formas de atividade
— dentre elas, a leitura e a escrita —, dos modos de acao referentes a essas atividades, o homem
constitui sua natureza social, que é externa a ele. Sobre essa questao, vale trazer as contribuicdes
de Leontiev (1978b, p. 268, 270), segundo as quais 0 processo de apropriacdo das experiéncias
sécio-histéricas é sempre ativo do ponto de vista do homem, entendendo-se que, para se apropriar
dos objetos ou dos fenémenos que sdo o produto do desenvolvimento histérico, € necessario
desenvolver em relacdo a eles uma atividade que reproduza, pela sua forma, os tracos essenciais
da atividade acumulada no objeto.

Nessa perspectiva, o proprio processo de letramento € uma forma ativa de o homem
se apropriar de conhecimentos que elevam seu desenvolvimento cultural e com isso 0 seu modo
de agir e de se relacionar com mundo de pessoas e objetos culturais. Desse ponto de vista, o
desenvolvimento das qualidades humanas (aten¢ao voluntaria, meméria voluntaria, imaginacao,
pensamento verbal e abstrato, linguagem oral e escrita, emocdes, entre outras), que possibilita
niveis elevados de dominio da conduta humana, sé é possivel pelo caminho do desenvolvimento
cultural, num processo de dominio dos meios externos (linguagem oral, escrita, calculo, desenho,
pintura, entre outras) e transformacao das fungbes psiquicas (meméria, atencédo, percepcao,
emocao, entre outras), na passagem revolucionaria das formas elementares as superiores
(VYGOTSKI, 1995).

Dessa idéia, advém outra: todas as qualidades humanas acontecem em dois
momentos, determinadas, em principio, pelas relagdes reais entre os homens. As funcdes
interiorizadas ja estiveram presentes, antes, no nivel coletivo, externo, cuja mediacao realiza-se
pelas geracdes adultas ou pessoas mais experientes (VIGOTSKII; LURIA; LEONTIEV, 1988). Com

efeito, os pressupostos histérico-culturais revolucionam o conceito de desenvolvimento humano,
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ao relevar a determinagdo social no processo de dominio da conduta, da formagdo da
personalidade, da humanizacao do homem.

O processo de desenvolvimento humano nao se reduz, portanto, a maturacao do
aparato natural e da adaptagdo do organismo ao meio externo. O desenvolvimento humano é
natural e cultural ao mesmo tempo, nascido da inter-relacao das conquistas bio-morfo-fisioldgicas

e das riquezas geradas pelo género humano: a experiéncia social.

Duarte (2000, p. 116) assinala que “0 homem ¢é antes de mais nada um ser vivo, isto
€, um ser cuja existéncia jamais pode transcorrer sem a ineliminavel base bioldgica”. Conforme
continuamente ressaltamos, o homem ndo nasce com as formas humanas de conduta. Pela
atividade, o homem apropria-se (torna individual a experiéncia social) dos construtos historico-
culturais, em seu processo de desenvolvimento ontogénico e se objetiva, isto €, cria, a partir do

que apropriou, novos conhecimentos materiais e intelectuais.
No entanto, qual conceito de homem emana da teoria aqui refletida?

Em resposta a essa questdo, vale retomar, mais uma vez, que o homem, tendo
alcangado as mudancas morfoldgicas do aparato organico ao longo de milhares de anos, passa a
humanizar-se, através da sua atividade, o que inclui os processos de educagdo e comunicagao e,
nesse sentido, fazer-se homem significa aprender diferentes tipos de atividade humana, apropriar-
se de meios externos humanos (diferentes formas de linguagem, célculo, desenho, artes) que lhe
possibilitem o dominio de sua conduta. Esse complexo processo de desenvolvimento humano
revela porque o letramento pode ser compreendido como processo discursivo, interativo e, em

ultima instancia, dirigido para formacao de premissas necessarias a humanizacao das criancgas.

Nessa discussao, importa lembrar, também, que, nesse processo de humanizagao,
o0 homem torna-se cada vez mais autbnomo em sua relacdo com o mundo objetivo, podendo
utilizar os conhecimentos apropriados em novos processos de aprendizagem. Ele amplia, assim,
seus mecanismos de apropriacdo, tornando-se cada vez mais universal (detentor de
conhecimentos cada vez mais complexos), social, ativo, liberto e consciente (de sua acao
individual e coletiva). Dessa 6tica, 0 homem €, portanto, um ser ativo que se apropria das riquezas
da cultura humana: os conhecimentos sociais acumulados € os modos de agir e de se relacionar

no e com o mundo.

A conduta do homem é, pois, determinada pela experiéncia histérica acumulada e
pelas condigdes em que ele vive. No entanto, conforme ja apontamos, nao sao todos 0s processos
que se denominam atividade. Nesses processos, envolvem-se emogdes e sentimentos — o motivo

e 0 objetivo estdo conciliados, uma vez que o individuo realiza a atividade, motivado pelo objetivo

215



proposto. Desse modo, ler e escrever sdo atividades quando respondem a expectativas cognitivas

e emocionais daqueles que |Iéem e escrevem.

Uma vez que os motivos sdo criados socialmente, oriundos da soma de todas as
condicdes de desenvolvimento e de educacao da crianga, de sua vida em sociedade e do lugar
que a crianga ocupa entre as demais pessoas (Cf. LEONTIEV, 1988; MUKHINA, 1996), a escola
deve tornar-se espaco historicamente constituido para criacdo dos motivos que levam as criangas
a se expressarem, a se comunicarem, a agirem. Deve ser, pois, espaco de criagcdo da necessidade
do ler e do escrever, a partir de sua fungéo social.

Os apontamentos de Smolka (1999) e Geraldi (1984, 1993) sobre a leitura e a
escrita como relagdes dialdgicas, pautadas na consideracao da crianga como sujeito histérico que
tem palavras préprias e que se forma nas relagdes que lhe permitem expressar-se e apropriar-se
da expressao do outro, sdo uma forma de direcionamento do processo de letramento como

necessidade e envolvimento de todos e de cada um.

Essa compreensao desencadeia uma reflexao sobre o conceito de mediagédo e sua
importancia no “jogo de interacao” possivel no espaco escolar. Uma vez que o homem é um ser
ativo, em processos de apropriacao e de objetivacdo, ele vai constituindo dialeticamente suas
formas de pensar, de agir e de sentir, ao internalizar conhecimentos, modos de agao e atitudes.
Portanto, conforme apontam Smolka (1999) e Mortatti (2000), aprende-se a ler e a escrever, lendo
e escrevendo, em uma atividade essencialmente social, cujos momentos sdo caracterizados pela

interacao, pela intersubjetividade e pela comunicacao verbal e escrita.

A partir dessas idéias, destacaremos alguns elementos para refletir sobre o carater
mediado da natureza social do homem, que é uma das teses centrais da Teoria Histérico-Cultural
e também do sentido discursivo e dialégico do processo complexo de letramento.

Na concepcao de Vigotski e colaboradores, o conceito de mediacao refere-se ao
processo de intervencado de um elemento numa relagao (VYGOTSKI, 1995), isto €, mediacao é
uma diferenga qualitativa e particular da atividade pratica e intelectual do homem. Conforme afirma
Talizina (1988, p. 17), “diferentes signos (sinais) servem de instrumentos que medeiam os
processos psiquicos do homem. Os instrumentos de trabalho conduzem as mudangas dos objetos

da realidade circundante e os instrumentos-signos modificam os processos psiquicos”.

A utilizacdo dos instrumentos-signos oportuniza, ao homem, a possibilidade de
dominar sua conduta, dirigir seus processos mentais que, de arbitrarios e nao mediados,
convertem-se em superiores, sociais, mediados e voluntarios. A principio, os instrumentos da
mediagdo surgem como elementos externos, materiais, utilizados nas atividades conjuntas,

coletivas, para a organizacao da conduta através de outras pessoas. Paulatinamente, esses
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instrumentos-signos convertem-se em elementos internos, psiquicos, utilizados individualmente

para dirigir a conduta do sujeito (LIMA, 2001).

Para Lima (2001), a linguagem é o principal sistema de signos existente, construido
culturalmente. Esse sistema de signos medeia a atividade mental humana: a principio, a
linguagem € um sistema voltado para a crianga comunicar-se com outro sujeito. No processo de
desenvolvimento infantil, a linguagem interioriza-se e caracteriza-se como linguagem interna,
estabelecendo-se no plano mental. Torna-se, nesse processo, o fundamento e a base das novas
relagbes sociais entre os homens, como habilidade cristalizada nos produtos da cultura. A
apropriacdo da linguagem — em suas diversas expressbes — e das riquezas materiais e
intelectuais produzidas histérica e culturalmente, com a sua mediacdo, caracteriza um dos

fundamentos da natureza cultural e histérica humana.

Para a Teoria Historico-Cultural, ao longo do desenvolvimento individual humano, a
relacdo entre sujeito e objeto deixa de ser instintiva para se tornar mediada por um elemento, que
pode ser tanto um conhecimento anteriormente apropriado pelo sujeito quanto a intervencédo de
outra pessoa. Nesse processo, as relagdbes mediadas superam as relagdes primarias, baseadas
principalmente nas reacbes instintivas do sujeito, prevalecendo relacbes de comunicacao e
educacao entre os homens. A partir dessa compreensio, 0s processos de interagdo — também,
nas relacdes de ensino — criam possibilidades de apropriacdo da leitura e da escrita, como
atividades culturalmente construidas em relacées mediadas por pessoas e por conhecimentos ja
aprendidos (VYGOTSKI, 1995; SMOLKA, 1999; LIMA, 2005).

Os processos de acao voluntaria do homem sao, dessa 6tica, produtos de suas
relacdes com outros homens e com os objetos sociais, materiais e intelectuais, a partir da
mediacado de um elemento exterior. Tomando-se como exemplo as relagdes de ensino, o professor
age como mediador quando age sobre o comportamento da crianca que efetua a atividade de
leitura ou escrita — por exemplo, tornando-se, nessa relagéo, o elo entre a crianga e o objeto de
conhecimento. Em outras situagdes, o professor cria elos mediadores no ambiente educativo, por
meio da organizagdo do espacgo e da disponibilidade dos materiais. A agao voluntaria da crianca
surge, dessa forma, quando ela interioriza o estimulo exterior (modo de agdo do adulto e mesmo
sua instrugcdo verbal, por exemplo), transformando o processo interpsiquico em processo

intrapsiquico.

O homem, ao apropriar-se dos modos de acdo humana com objetos e das atitudes,
em seu convivio social, realiza processos ativos em relacdo ao mundo material, intelectual e
social: interioriza significados sociais construidos ao longo da histéria da humanidade, podendo, a
partir do sentido que |hes atribui, modificar a maneira de se orientar e agir junto a realidade social,

217



constituindo elementos para sua humanizacdo. Nesse sentido, no processo de letramento, a
crianca é admitida como sujeito histérico, como participe das relagdes sociais e como co-
construtora de seus préprios saberes e da lingua, por meio da possibilidade iminente de

apropriacao e objetivacao, nas relagdes sociais que incluem a escola.

Pelo exposto, é possivel depreender que, 0 homem aprende, pois, a ser humano,
por intermédio dos processos de apropriacdo de conhecimentos historicamente construidos, os
quais redimensionam o desenvolvimento de sua inteligéncia, de sua personalidade e de sua
consciéncia. O processo de humanizagdo acontece, portanto, por meio de processos de
comunicacao e educacao, mediados externa e internamente, sem os quais sua consolidacao seria
impossivel. A partir disso, destacamos a fungao preponderante dos relacionamentos sociais que,

como condicdes externas, constituem o motor do desenvolvimento humano.

O processo de letramento, que envolve a apropriacdo da leitura e da escrita, torna-
se, assim, momento privilegiado de interacdo e comunicacio entre sujeitos histérico-sociais, em
consonancia com o que postulam Geraldi (1984, 1993); Smolka (1999) e Bernardin (2003). Como
atividade desenvolvida na escola, presta-se, portanto, ao desenvolvimento do homem como ser
total, onilateral.

Explicitamos, dessa maneira, que a geracdo adulta — de modo particular, na
escola, o papel que assume o professor — é essencial no propésito de formar leitores e escritores
na infancia, uma vez que essa geracdo age como mediadora nos processos de apropriacao de
conhecimentos pelas geracoes jovens.

Nesse sentido, o trabalho de colaboracao entre o professor e a criangca é essencial
no processo de educacdo das capacidades especificamente humanas. A atividade
intencionalizada do professor pode possibilitar a relacao entre as criancas e os objetos culturais, a
orientagdo e demonstracdo da funcao social desses objetos; a direcao da atividade realizada pela
criangca e a criagdo de novos motivos e necessidades humanizadoras. Na perspectiva
apresentada, o sujeito da agao (a crianca) é ativo, o professor é ativo e a relacdo de comunicacao
e educacdo entre eles, também (DAVIDOV, 1988).

Feitas as proposicdes precedentes, passamos, na seqliéncia, a uma analise do
trabalho préatico que norteou nossos estudos e reflexdes.

3 — A REALIDADE INVESTIGADA

Tendo por base as discussdes antecedentes e com as quais tentamos ajuizar nosso
olhar critico e consciente acerca do complexo processo de formagédo do leitor e do escritor no

espaco escolar, refletiremos, agora, acerca da nossa agao na pratica pedagdgica pesquisada.
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Ao iniciar nossas intervencdes nas salas, deparamo-nos com algumas dificuldades,
dentre elas as de mais destaque foram: a indisciplina, a violéncia e os problemas de aprendizagem
de leitura e de escrita.

Constatamos, por meio de observacbes e de entrevistas, que esses problemas
estavam relacionados entre si € 0 ambiente escolar e as concepgdes pedagdgicas contribuiam
para a estabilidade, ou, as vezes, para o agravamento desse quadro, uma vez que as professoras
nao eram incentivadas e orientadas a desenvolver um trabalho intencional e consciente, no qual as
criangas nao precisassem permanecer sentadas horas a fio para decodificarem letras, sem
sentido, ou reproduzirem, por meio de copia, textos soltos, que nao pareciam interessa-las, ou,
ainda, produzirem textos desconexos da realidade de suas vidas.

Foi, entdo, que, a partir do desenvolvimento das reunides pedagégicas (HECs —
Horéario de estudo coletivo), as professoras foram confrontando suas concepgdes de ensino e de
educacao com a proposta de realizar os projetos de trabalho, os quais poderiam propiciar
aprendizagens motivadoras do desenvolvimento cultural das criancas € de si mesmas como

sujeitos do processo educativo.

Esse confronto de concepgdes foi produtivo, uma vez que ocasionou nas docentes
uma inquietagdo. Num primeiro momento, as reagdes foram diversas, algumas se mostraram
abertas a implementar os projetos didaticos de leitura e escrita, outras se esquivaram, por
desconfianca ou inseguranga, mas, no decorrer dos encontros, todas passaram a concordar em
um aspecto: era necessario fazer “algo”, “mudar de atitude”, “tomar consciéncia das proprias

atitudes e agdes” para que as criangas aprendessem significativamente a ler e a escrever.

A partir dessa inquietacao, as professoras comecaram a desenvolver, mesmo que
de forma incipiente, a cultura de refletirem sobre a sua prépria pratica, na tentativa de transforma-
la e melhora-la, lendo e produzindo textos, ja que nossa intencéo era, também, a formacao dessas
educadoras como leitoras e produtoras de textos.

Por um lado, as preocupagbes com o tempo gasto nas atividades, com a avaliagdo
final das mesmas e das criangcas, muitas vezes, comprometiam essa pratica consciente e
intencional. Por outro, o fato de termos conseguido, na maioria das salas, um espag¢o maior para
comegarmos a intervir diretamente nas atividades e nos processos de ensino e de aprendizagem,
por meio das acoes das bolsistas e estagiarias, fez com que as professoras pudessem ter outros
modos de confrontos e reflexdo de praticas diferenciadas.

Na relacdo dialégica, viabilizada pelos projetos de trabalho, a troca de opinides e
experiéncias entre criancas, professores e equipe de pesquisadores, contribuiu, sobremaneira,
para a elaboracao de novos saberes. A teoria, com efeito, foi reelaborada a partir da pratica, que
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foi alimentada nessa relagdo entre acdo-reflexdo-agdo, sendo que a validade da teoria era
verificada na prépria pratica. Ao vivenciar essas concepgdes, 0 grupo passou a compreender que
a pratica nao se restringe ao fazer propriamente dito, mas essencialmente constitui-se numa

atividade de reflexao que é enriquecida pela teoria que |he sustenta.

Assim, negamos uma visdo empirista de pratica, pois entendemos que toda pratica
supbe um minimo de componentes teéricos, que devem partir da necessidade de explicar a
realidade que é objeto de transformacao. A pratica refletida e alimentada pela teoria, da origem a
novas finalidades pedagdgicas, pois é capaz de produzir novas percepgdes sobre a escola, que
nos faz (a nés enquanto pesquisadores, aos bolsistas e aos professores) enxergar e compreender

a realidade escolar de maneira mais aprofundada e extensa.

A selecdo e a organizagcdo das atividades exigiram um trabalho minucioso.
Inicialmente, por meio das reunibes semanais, depois quinzenais, com bolsistas, professores e
coordenadores, organizamos os projetos didaticos (de leitura e escrita, de estudo, de
empreendimento, etc.) com o intuito de abranger uma gama de atividades alternativas que
pudesse resgatar a auto-estima, a confianca, a motivagao para aprender, e o gosto pelo estudo
por parte das criangas.

A partir, portanto, desses projetos, fez-se um levantamento das atividades que
seriam condizentes com a faixa etaria das turmas e com o nivel de dificuldades de aprendizagem.

Dessa forma, foram propiciadas situacées de aprendizagem significativa, na qual
refletiamos sobre o objeto de estudo, propiciando uma maior interacao entre professor e aluno, o
que gerou uma diminuicdo relativa na indisciplina das salas de aula e um bom aproveitamento/
rendimento dos alunos, além disso, houve o aprendizado de habilidades e estratégias linglisticas,

fundamentais ao desenvolvimento da competéncia leitora/escritora.

O registro dessa experiéncia foi feito por meio de gravagdo em fita de video e
registro fotografico. Os momentos de reflexdo coletiva foram possiveis por intermédio desses dois
registros e, também, do escrito, que trazia, por meio de anotagdes, as situacbes mais
significativas, bem como suas andlises. Esse procedimento foi fundamental para o constante (re)

planejamento e revisdo das atividades propostas.

E necessario esclarecer que a proposta apresentada ao professor ndo tinha a
pretensao de transformar-se num modelo a ser reproduzido, e sim servir como referéncia para que
outras experiéncias fossem desenvolvidas a partir de sua realidade, pois para que o professor
adquira nova postura pedagogica para utilizacdo de técnicas alternativas, ele precisa lograr a
unidade teoria-pratica, conhecer bem as criancas, ter sensibilidade para fazer as adaptacbes

necessarias. Necessita, ainda, transformar concepcdes de leitura e escrita, conhecer para avaliar
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até que ponto houve falhas na forma de desenvolver a atividade e, principalmente, acreditar que
as criangas sao inteligentes e capazes. Somente assim ele podera aplicar as sugestdes de modo

que elas tenham éxito.

E possivel considerar que os resultados alcangados corresponderam as
expectativas, pois foi possivel trabalhar pedagogicamente, fazendo com que as criangcas se
envolvessem em situacdes prazerosas e significativas. Por isso, afirmamos, em outras palavras:
do contexto no qual as escolas atuais estao inseridas, torna-se viavel a possibilidade da efetivacao
do processo de reflexdo-acdo na realidade escolar. Essas questdes permeiam a organizacao dos
projetos de trabalho, fazendo com que os professores estudem as contradicdes presentes no
cotidiano escolar, sendo capazes de fazer intervengdes que, efetivamente, contribuam para a

construcao de aprendizagens.

Concebemos, nesse sentido, 0s projetos como processos continuos que nao podem
ser reduzidos a uma lista de objetivos e etapas. Refletem uma concepgao de conhecimento como
producdo coletiva, onde a experiéncia vivida e a producao cultural sistematizada se entrelacam,
dando significado as aprendizagens construidas. Por sua vez, estas sdo utilizadas em outras
situacdes, mostrando, assim, que os educandos sdo capazes de estabelecer relacbes e utilizar o
conhecimento aprendido, quando necessario. Varias foram as situagbes em que pudemos
constatar tais transposi¢cdes de conhecimento, demonstrando que realmente a aprendizagem havia
ocorrido.

Acreditamos que os projetos de trabalho ndo se inserem apenas numa proposta de
renovacao de atividades — tornando-as mais criativas — e sim numa mudancga de postura, o que
exige um repensar da pratica pedagogica e das teorias que a estdo embasando. A partir das
reflexdes coletivas, os professores iniciaram um processo de aprender a “aprender a refletir’ para
“aprender a rever e (re) fazer suas praticas” — muito embora com muitas limitagées devido as
concepcoes arraigadas e cristalizadas.

Entendida nessa perspectiva, a Metodologia de Projetos € um caminho que
transforma o espago escolar em um espago aberto a construcdo de aprendizagens significativas

para todos que dele participam, o que sem duvida foi favorecido a partir da pesquisa.

De todo o exposto, foi possivel constatar o quanto essa alternativa metodolégica — a
metodologia de projetos voltada para a didatica da lingua materna — pode contribuir para a
formacgao de professores e alunos leitores e produtores de textos, pois na medida em que os
préprios docentes constituem-se como sujeitos ativos, criticos, pesquisadores, leitores e escritores

autdbnomos e competentes, também, seus préprios alunos passam a se apropriarem dessas
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capacidades, por meio de atividades que possam atribuir sentidos, € cumprida a tarefa essencial

da escola: criar novas necessidades humanizadoras nas geragdes jovens.

4 — CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desta reflexdo, pudemos discutir sobre os processos de ensino e de
aprendizagem da leitura e da escrita, destacando a importancia essencial da atividade do sujeito
como motivadora de aprendizagens propulsoras de desenvolvimento na infancia. Especialmente,
refletimos sobre os complexos processos de apropriacdo da leitura e da escrita no ambito
educativo, a partir de andlises sobre a pratica concreta de escolas de ensino fundamental do
municipio de Marilia (SP.) que envolvem, por um lado, a “voz” das criangas e, por outro, a das
professoras.

Nesta discussdo, descobrimos que, no inicio do projeto, havia a compreensao
reducionista do processo de apropriacdo da leitura e da escrita como exercicios de decodificacéo e
de codificacdo, respectivamente, desconsiderando a fungdo social dessas formas de cultura e
eram essas concepcgdes a subsidiarem os fazeres e os procedimentos pedagogicos vivenciados no

ambito pesquisado.

As observacOes feitas a pratica pedagdgica de instituicdes educativas publicas
demonstraram que as experiéncias de leitura e de escrita ocorrem, de modo geral, como
habilidades isoladas. Conforme dito acima, a leitura é enfatizada como oralizagdo do escrito, por
se considerar que o trabalho pedagdgico deva centrar-se no dominio do cdédigo escrito como
prévia aquisicao para posterior aprendizagem e producdo de textos. Como conseqiiéncia, a
producao escrita ndo se pauta numa variedade de tipos de textos, mas, ao contrario, privilegia os
textos narrativo-descritivos, e embasa-se em exercicios de aprendizagem da gramatica da lingua
que se justapdem ao trabalho de producgao textual, na cépia de textos seguida de questdes de
interpretagdo de seu contelido, sem discussdo sobre sua estrutura, sua fungao linglistica ou
social, o que é pratica comum; e na avaliagdo do progresso das criancas orientada no produto
considerado correto em detrimento dos processos ativos e compartiihados com os objetos da

cultura e da adequacao dos procedimentos metodologicos empregados.

No inicio da pesquisa, as praticas educativas investigadas, em lugar de se
fundamentarem nas aprendizagens anteriores das criangas, desprezavam tais os conhecimentos e
as estratégias de ensino adquiridas mediante a participacdo em eventos de leitura e escrita fora
das salas de aula. Percebemos, além disso, que o fracasso do aluno na apropriagdo da leitura e
da escrita, parece estar, entre outros fatores, na auséncia de experiéncia prévia com o universo do
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mundo letrado, dadas precarias condi¢cdes sociais e econdmicas em gue vivem e, também, ao
perfil profissional dos professores cuja formagao basica e continuada parece deficitaria.

Se ndo sao dadas as criancas oportunidades para aprender como sujeitos ativos e
pensadores independentes, utilizando-se de suas experiéncias anteriores e dos conhecimentos ja
adquiridos e, com base nisso, lendo, escrevendo e discutindo coletivamente sobre os textos
prontos ou aqueles produzidos por elas, na busca de satisfazer necessidades de conhecimentos e
de atingir a objetivos significativos que possam se conciliar com tais necessidades, nao nos causa
estranheza ver essas criancas desmotivadas e desinteressadas, muitas vezes, deixando de
freqlientar a escola por nao poderem atribuir sentidos as experiéncias ali vivenciadas.

Conforme apontamos ao longo de nossa discussao, extremamente atual, Vygotski
(1995) contribui para pensarmos essa realidade ao explicitar que a escola ensina as criangas a
tracar as letras e a formar palavras com elas, mas nao as ensina a linguagem escrita, do ponto de
vista da sua fungao social. Em outras palavras, ao invés de a escola criar nas criangcas novas
necessidades de conhecimento e mediar intencionalmente as relagcdes entre a crianga e a cultura
acumulada historicamente, estrutura fazeres pedagogicos artificiais para ensinar a crianca a ler e
escrever, sem criar necessidades de leitura e escrita na criangca, nem garantir sua participacao
ativa no processo educativo.

E relevante ressaltar que esses fazeres descaracterizados de significado, também,
para o professor, ndo faz desse profissional agente mediador da relagdo entre quem aprende e o
objeto a ser apropriado, e, em conseqiiéncia disso, ele ndo se constitui como protagonista critico e
consciente de sua prépria pratica. Nessa perspectiva, o ler e o escrever apenas para aprender a
ler e a escrever ndo se revelam como fazeres repletos de sentido nem para quem aprende, nem
para quem ensina e a escola falha em uma das suas tarefas: introduzir a crianga no mundo da
cultura, fazendo dela escritora e leitora ativa e independente.

Da teoria que subsidiou este estudo, aprendemos que o ler e o escrever devem ser
processos ativos, tanto do ponto de vista da crianga, quanto do dos professores que ensinam e
devem ser leitores e escritores ativos, uma vez que a instituicado educativa deve garantir o fazer
compartilhado entre o professor e a crianca como possibilidade de que cada aluno mantenha uma
atitude ativa em relagdo ao objeto de conhecimento a ser apropriado e tenha na geracéao adulta
exemplo de conduta e de agdes e foi desta 6tica que realizamos nossa pesquisa-agao, de modo a
mediarmos, como professores-pesquisadores, a aprendizagem tanto das criangcas quando dos

seus professores parceiros da pesquisa.

Pelo exposto e pelas reflexdes aqui elaboradas, em sintese, buscamos colocar em
pratica a tese segundo a qual é essencial que o professor seja leitor e escritor e, na sala de aula,
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dirija conscientemente o processo de ensino para o desenvolvimento das qualidades humanas nas
criangas, compartilhando com elas os procedimentos didaticos, os objetivos das tarefas propostas,
a divisdo das tarefas possiveis e provoque, nesse processo de partilha, a iniciativa e a atividade
infantil no processo de execugcdo das tarefas propostas e vivenciadas, bem como motive sua

participacdo na avaliacao da atividade realizada de modo coletivo ou individual.

Com essa tarefa, o professor tem nos projetos didaticos recursos metodoldgicos
alternativos e ricos para o seu trabalho ativo e intencional, visando a mediar, a enriquecer, a
planejar, a com-partilhar, a ensinar a ler e a escrever como atividades plenas de significado. Uma
vez que, nos projetos didaticos, a participagdo da crianga se torna necessaria e em nenhum
momento desqualifica o trabalho intencional dos professores, ao contrario, o qualifica ainda mais,
este trabalho compartilhado possibilita a atuagédo do aprendiz em niveis cada vez mais elevados,
possibilitando a internalizacao de capacidades humanas em niveis cada vez mais sofisticados.

Nesta perspectiva, ganha forca a comunicacao entre professor e criangas que, ao
se perceberem sujeitos ativos, podem se apropriar de conhecimentos e habilidades que
redimensionam todo o desenvolvimento cultural na infancia. Neste processo, o papel do professor
é fundamental porque, sabendo-se mediador, oportuniza situagdes de aprendizagem e momentos
de interacdo, provocando a interdiscursividade e a interlocucdo, por intermédio das quais se
abrem possibilidades para a aprendizagem da leitura e da escrita.

Retomando a teoria defendida ao longo deste trabalho, a partir da atividade coletiva,
externa, concreta e real, constitui-se a atividade psicolégica, interior do individuo. Destacam-se,
assim, 0s processos interpessoais por meio dos quais a apropriacao de conhecimentos é mediada,
quer seja por uma pessoa (o outro), quer seja pelos conhecimentos ja apropriados pelo individuo.
Dessa forma, as experiéncias sociais de leitura e de escrita que acontecem em diferentes
momentos na escola devem ultrapassar os limites do fazer mecanico, descaracterizado de sentido
para a criancga, tornando-se efetivos processos de atividade.

Tendo isso por base, a tarefa da escola é ampliar as possibilidades de
aprendizagem da crianga, criando nela novas necessidades, dentre elas a de ler e a de escrever.
Nao se trata, portanto, de ensinar a tracar letras e decodificar tracos escritos, mas de criar
situacdes de aprendizagem em que as criangas possam formular teorias, se relacionar, viver a
escrita e a leitura do ponto de vista da sua fungao social — tornando-se, como apontam Mortatti
(1999; 2000) e Smolka (1999), ora leitora, ora escritora, mas sempre com atitude ativa nos
momentos de interacdo e de interdiscursividade que podem se estabelecer no ambito escolar.
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A guisa de conclusdo das reflexdes anteriores, a aprendizagem da escrita e da
leitura na infancia € um processo complexo que exige a atividade da crianca e a mediacédo
intencional do professor. O processo de letramento, que envolve efetivamente o processo de
alfabetizacao exige, portanto, que, ao longo dos primeiros anos de vida, a crianga brinque,
desenhe, pense, comunique suas idéias, relacione-se com os adultos e seus pares, €, em se
tratando de se tornar leitora e escritora de textos, assuma a atitude de leitora e de escritora nas

experiéncias das quais participa.

A medida que refletimos sobre esse processo inicial de letramento, entendemos que
nao podemos negar 0 acesso da crianca pequena a cultura escrita, mas temos que repensar o
modo como se medeia a relacdo da crianga com essa linguagem e que papel o professor e a

crianga assumem neste processo.

Para finalizar, a realidade pedagdgica investigada nos revelou que os projetos
didaticos podem orientar a apropriacao de novos motivos de conhecimento, uma vez que a crianga
tem a possibilidade de experimentar atividades mais diversificadas, em cujo processo tem a
oportunidade de aprender capacidades humanizadoras da conduta infantil, dentre elas as
habilidades de ler e de escrever e, nesse processo, o professor tem papel essencial e a relacédo
estabelecida entre eles, também.
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