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EDITORIAL

Juliano Guerra Rocha

IIsa do Carmo Vieira Goulart

A Edicdo n. 50 da Revista Linha Mestra apresenta o Dossi€ Tematico “Praticas de leitura
e escrita na alfabetiza¢@o”, organizado pelo professor Juliano Guerra Rocha, da Universidade
Federal de Juiz de Fora, e pela professora Ilsa do Carmo Vieira Goulart, da Universidade
Federal de Lavras. O dossi€ retine 23 textos resultantes de estudos e pesquisas sobre a tematica
do ensino de leitura e da escrita na alfabetizagdo, que estdo divididos em 19 artigos, dois relatos
de experiéncias, um ensaio e uma entrevista. Os textos trazem um cenario das discussdes
contemporaneas que compreendem o contexto das agdes pedagogicas direcionadas a
alfabetizacdo, entre ponderagdes teoricas € metodoldgicas, sob a abordagem do alfabetizar
letrando, proposta por Magda Soares.

Em relagdo as praticas de leitura e escrita na alfabetizacdo, alguns artigos trazem maior
adensamento sobre a tematica, como: “Procedimentos de ensino-aprendizagem na
alfabetizacdo”, de Regina Aparecida Correa e Sara Mourdao Monteiro, que apresenta um estudo
sobre uma atividade realizada em uma turma de 1° ano do ensino fundamental de uma escola
publica, ao analisar os procedimentos de ensino-aprendizagem e as possibilidades de
aprendizagem criadas por uma professora alfabetizadora.

No relato de experiéncia, “Ensino da leitura: praticas de Professores em turmas do 3°
ano do Ensino Fundamental”, de Cynthia Danielli de Aratjo Silva, Ana Claudia Rodrigues
Gongalves Pessoa, como também no artigo, “Estratégias de compreensdo e interpretagao
textual: um relato de experiéncia de leitura de textos de divulga¢ao cientifica em uma turma do
ciclo de alfabetiza¢do”, de Simone Regina Pinto Pereira e Daniela Freitas Brito Montuani, as
praticas de leitura ganham evidéncia.

O artigo “Quem ¢ Flicts? Mediacdo de leitura e tematica da inclusdo em textos de
criancas do 3° ano do ensino fundamental”, de Lorena Bischoff Trescastro, Vania Maria Batista
Sarmanho, Cilene Maria Valente da Silva, Lucia Cristina Azevedo Quaresma ¢ Simone de Jesus
da Fonseca Loureiro, traz uma investigacao a respeito da representacdo do personagem Flicts,
por criancas do 3° ano do Ensino Fundamental, na producao e ilustracdo de textos a partir da

mediagdo de leitura da obra literaria Flicts, de Ziraldo.



No artigo, “Leitura: tecendo didlogos sobre a formagao de leitores”, de Mauriceia Silva
de Paula Vieira e Flavia Cristina de Araujo Santos Assis, busca refletir sobre processamento da
leitura, sob a oOtica epistemoldgica, com destaque aos processos cognitivos inerentes a
competéncia leitora.

No texto “Produgdo escrita na alfabetizagcdo: uma proposta para além das palavras”, de
Joselma Silva e Ilsa do Carmo Vieira Goulart, as autoras trazem uma reflexdo a partir de um
relato de experiéncia sobre algumas praticas de produgdo escrita no contexto de alfabetizacao,
indicando o papel da mediagcdo docente para o avanco na compreensdo da fungdo social da
escrita.

Na perspectiva da formagdo inicial do professor alfabetizador, temos os artigos
“Consciéncia sildbica em teste diagndstico do PROAJA — Piaui”, de Raquel Marcia Fontes
Martins, Gladys Agmar de Sa Rocha e Luciana Neves Franco Freire, e “Rotag@o por estagoes
na alfabetizacdo: desafiar a imaginag¢do pedagdgica na formacao docente”, de Patricia Camini.

O olhar reflexivo para as a¢des formativas de licenciandos, encontra-se em “Saberes e
fazeres docentes em torno do letramento e da alfabetizagdo no curso de Pedagogia do IFG
Goiania Oeste”, de Suzana Lopes de Albuquerque e Dayanna Pereira dos Santos. Como
também em “Itinerarios formativos: historia de leitores entre veredas e horizontes”, de Keila
Matida Melo. “Um professorar alfabetizador e o cuidado de si”, de Ana Maria Xavier da Silva
Neta, Monica Silva Aikawa, Monica de Oliveira Costa ¢ Caroline Barroncas de Oliveira. Ou
no artigo, “Intervengdes na aprendizagem da escrita: uma experiéncia no Programa Residéncia
Pedagogica”, de Paula Cristina de Almeida Rodrigues e Sabrina Ribeiro, analisa as agdes
formativas em programas de formagdo, como Residéncia Pedagogica.

Alguns textos trazem um olhar para as praticas alfabetizadoras a partir dos recursos
digitais, como “Implementacdo de praticas leitoras através de mesa educacional digital em rede
publica de ensino”, de Julianna Silva Gléria e Ghisene Santos Alecrim, e “Desafios e
possibilidades no uso das TDIC nas praticas de alfabetizacdo em tempos de pandemia”, de
Dedilene Alves de Jesus Oliveira e Caroline Mariane Ferreira de Almeida.

A formacao continuada de professores alfabetizadores aparece em “Praticas de Leitura
Deleite e suas contribui¢des para a formacao de alfabetizadores: experiéncias do PNAIC em
foco”, de Rodrigo da Silva Guedes, Nathalia Cristina Amorim Tamaio de Souza e Mellina
Silva. O artigo traz uma reflexao sobre a pratica da leitura deleite para professores, salientando
as contribui¢des dessa pratica no ambito do programa federal Pacto Nacional pela Alfabetizagao

na Idade Certa (PNAIC).



Outras discussdes contemplam a alfabetizagdo de adultos, como “As pesquisas de
intervengdo e o Programa de Escrita Inventada na alfabetizacdo de jovens e adultos”, de Juliane
Gomes de Oliveira e Francisca Izabel Pereira Maciel, ao apresentar os fundamentos tedrico-
metodoldgicos a partir de uma pesquisa de mediacdo pedagdgica para alfabetizacdo de jovens
e adultos, referente ao Programa de Intervengdo com Escrita Inventada (PEI).

No texto “A alfabetizacdo freireana e discursiva na pratica de mediacao escolar”, Mitsi
Pinheiro de Lacerda e Lucia Viana Silva, tem-se perspectiva de uma pratica alfabetizadora de
natureza freireana e discursiva, com base em uma pesquisa de mediagdo de praticas educativas,
em uma escola da rede publica municipal, no Noroeste Fluminense.

As praticas sdo, por vezes, difundidas em materiais didaticos, o que pode ser observado
em “Material didatico de alfabetizagdo para estudantes imigrantes e refugiados na educagdo
basica: uma proposta a partir do ensino de portugués como lingua de acolhimento”, de Carina
Fior Postingher Balzan, Cristina Bohn Citolin, Julia Sonaglio Pedrassani e Alissa Turcatti
Correio, que apresenta uma proposta de material didatico de alfabetizagdo para estudantes
imigrantes e refugiados inseridos na Educacao Basica.

Também, no artigo “Livro didatico na Educagdo Infantil: o que dizem as professoras
que fazem uso do Porta Aberta (PNLD 2022)”, de Debora Djully Gomes da Paz, Maria da
Conceigao Lira da Silva e Eliana Borges Correia de Albuquerque, pode-se compreender os
impactos no ensino da lingua escrita causados pela adog¢ao do Livro Didatico Porta aberta:
volume 2, distribuido pelo Programa Nacional do Livro e do Material Didatico 2022.

Com enfoque na perspectiva tedrica, o artigo “Leiturescrita — lescrever: caminhos para
uma alfabetizacdo humanizadora”, de Ana Maria Esteves Bortolanza ¢ Cintia Resende Corréa,
faz uma apreciagdo dos conceitos de leiturescrita/lescrever, sob a vertente de uma alfabetizagio
verdadeiramente humanizadora.

No texto “A andragogia como ferramenta na Educacao de Jovens e Adultos”, de Marcia
Cicci Romero, Maria Cristina Santos de Oliveira Alves e Sonia Maria dos Santos, tem-se um
estudo sobre a importancia da aprendizagem ao longo da vida como uma ferramenta de trabalho
para a educacdo de jovens e adultos.

Com uma escrita leve ¢ em tom reflexivo, “Sobre Literatura ¢ Direitos Humanos”, de
Diane Valdez, caracterizado pela autora como "carta-ensaio", trata-se de um texto que dialoga
com os educadores, tecido a partir dos versos de Manoel de Barros sobre o direito de ler e de

escrever como direito inquestionavel e inegocidvel.



Em “Magda Soares em Lagoa Santa/MG e o Projeto Alfaletrar”, de Janair Candida
Cassiano, Juliano Guerra Rocha e Ilsa do Carmo Vieira Goulart, encontra-se uma conversa
marcada pela emo¢ao de uma professora que participou ativamente das agdes formativas
propostas por Magda Soares. A entrevista traz um didlogo sobre a contribuicdo da Professora
Magda Soares na rede municipal em Lagoa Santa/MG, ao compartilhar o histérico das agdes
do projeto Alfaletrar.

Os textos que compdem a edicdo 50 da Revista Linha Mestra retinem discussdes de
pesquisadores e professores da educacdo basica, resultantes de estudos e pesquisas ou de relatos
de experiéncias da area em contextos de alfabetizagdo. Compartilham praticas de leitura, de
produgdo escrita em turmas de alfabetizagdo (criangas, jovens e adultos), como também da
formacao inicial e continuada de professores alfabetizadores.

Diante disso, o Dossié Tematico “Praticas de leitura e escrita na alfabetizacdo”, traz uma
reflexd@o tecida em rede dialdgica balizada por ideias, percepgdes e concepcdes constituidas a
partir de perspectivas teodricas, as quais orientam e mobilizam outras, tantas e possiveis,
reflexdes sobre o cotidiano das praticas educativas na alfabetizagdo, considerando a pluralidade
e a complexidade desse campo.

Aventurem-se nessa leitura dos textos!!



Paralfaletrar o Brasil, Alfalendo a Palavramundo: praticas de leitura e escrita na
alfabetizacao
Juliano Guerra Rocha!

Ilsa do Carmo Vieira Goulart?

Encontrando as chaves

Em maio de 2023, o Ministério da Educacao (MEC) e o Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) divulgaram uma pesquisa que demonstrou o
nivel de alfabetiza¢do de criangas matriculadas no 2° ano do Ensino Fundamental nas escolas
publicas brasileiras. Os dados alertam que 56,4% dessas criangas ndo estdo alfabetizadas
(INEP/MEC, 2023). Isso alarma, ainda mais, quando voltamos nosso olhar para dentro das
escolas, especialmente naquelas localizadas nos bairros das periferias, no meio rural e nas
comunidades mais afastadas dos centros urbanos. Ali, mas ndo apenas ali, em tantos outros
locais, ha um nimero expressivo de Jodes, de Marias, de criangas com nomes € sobrenomes
que sdo apagadas nas estatisticas, mas estdo presentes na sociedade, estdo matriculadas nas
escolas e ndo dominam a leitura e a escrita. As dificuldades dessa escola do presente em
alfabetizar se avolumam com as dificuldades histéricas da garantia de que todos/as, sem
distin¢do, sejam alfabetizados/as.

Nesse momento, ¢ imprescindivel que nds, que nos ocupamos em pesquisar, estudar e
vivenciar a alfabetizag¢do no Brasil, reflitamos: O que fazer? E como fazer?

Dai o nosso convite, nesse dossi€ e para essa apresentacdo: Vamos juntos/as encontrar
as chaves? E de quais chaves estamos falando?

Consideramos que alfabetizar ndo ¢ um segredo, nao ¢ um enigma, tampouco algo que
ainda precise ser desvendado. Ao longo dos anos, na histdria da alfabetizacao, diversas teorias,
sob enfoques diferentes, procuraram explicar como as criancas se apropriam do sistema de
escrita alfabética. Mesmo com dissonancias entre os aportes tedricos, muito ja se sabe. Claro
que, ao afirmarmos tal ponto, ndo desconsideramos o muito que ainda precisamos pesquisar €

1”3

compreender, sobretudo no contexto de uma “cultura escrita digital”” e nos meandros do pds-

! Universidade Federal de Juiz de Fora

2 Universidade Federal de Lavras

3 Sobre essa terminologia e outras acerca da cultura digital, sugerimos a leitura da obra Termos e agfes
didaticas sobre cultura escrita digital: Nepced na escola, organizada pelas Professoras Monica Daisy
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pandemia da Covid-19 etc. Todavia, ja temos acumulado véarios saberes cientificos e
experiéncias bem-sucedidas de uma alfabetizagdo com qualidade e de equidade. Partindo desse
principio, a chave estaria logo a nossa disposigdo para abrirmos todas as portas alfabetizadoras
e conseguirmos fechar as portas dos analfabetismos.

E por que ainda ndo conseguimos? Ou, realmente, ndo conseguimos?

Acreditamos que em varios locais do pais ja conseguimos, sim, encontrar as chaves e
temos muito a aprender com eles/as. Contudo, em outros locais, infelizmente, ndo. Para tanto,
buscamos, aqui, tratar de uma chave alfabetizadora, uma possibilidade para pensarmos e
repensarmos o processo de alfabetizagdo e letramento das criangas das camadas populares, nas
escolas publicas. Essa chave se encontra no Projeto Alfaletrar desenvolvido na Rede Municipal
de Lagoa Santa, em Minas Gerais. Claro que, ao evidenciarmos esse Projeto, ndo
desconsideramos que h4 muitas outras experiéncias inovadoras e de sucesso pelas redes
publicas do pais. Eleger uma experiéncia nio significa menosprezar outras! E somar esforcos
para que, colaborativamente, possamos divulgar agdes e avancar numa proposta democratica
de escola e de alfabetizagdo para todas as pessoas.

Neste dossié, um dos 23 artigos que compdem a 50* edi¢ao da Revista Linha Mestra
reproduz o proficuo e prazeroso didlogo que nos, organizadores, mantivemos com a Professora
Janair Cassiano, coordenadora do Nucleo de Alfabetizagdo e Letramento do Projeto Alfaletrar.
Essa conversa foi muito inspiradora e nos incitou de maneira profunda acerca da nossa
responsabilidade pela alfabetizacdo no Brasil. Dessa forma, trazemos algumas reflexdes sobre
o que intitulamos de “Paralfaletrar o Brasil, alfalendo a palavramundo”.

Os termos Paralfaletrar e Alfalendo nomeiam duas exposi¢des que ocorrem em Lagoa
Santa, no ambito do Projeto Alfaletrar, criado por Magda Soares e as Professoras desse
municipio; projeto esse divulgado em sua ultima publicacdo* e nas diversas lives, palestras,
entrevistas concedidas por essa grande Mestra, que nos deixou no dia 01 de janeiro de 2023.

O Paralfaletrar ¢ uma exposi¢do com a produgdo das Alfabetizadoras, sdo jogos e
materiais expostos, dentre outros, utilizados para alfabetizar ¢ letrar as criangas; ja o Alfalendo
¢ uma outra exposi¢do, com vivéncias e materiais literarios construidos pelos/as estudantes, a
partir da mediacdo pedagogica das Professoras. Eis, pois, ai, a chave para essa reflexdo e para

pensarmos nas muitas portas alfabetizadoras, que devemos ainda abrir nesse Brasil afora!

Vieira Aratjo, Isabel Cristina Alves da Silva Frade e Ludymilla Moreira Morais (ARAUJO; FRADE;
MORALIS, 2022).

4 Magda Soares. Alfaletrar: toda crianga pode aprender a ler e a escrever. Sdo Paulo: Contexto, 2020.



A chave nio esta, ja advertimos de antemao para ndo corrermos o risco de uma leitura
equivocada e apressada, nas exposigdes propriamente, mas no que elas nos estimulam a pensar.
Vejamos!

Paralfaletrar o Brasil ¢ necessario investirmos no desenvolvimento profissional das
Alfabetizadoras, nas trocas de experiéncias entre elas, num tempo com/de oficinas em que
todos/as nés, na Universidade e na Escola, possamos colocar a mao na massa, repensando
teoricamente as praticas alfabetizadoras e pensando, na pratica, as teorias de alfabetizagao.
Nesse fluxo continuo e ininterrupto entre teoria e pratica para alfaletrar, as Professoras se
apropriam de teorias de como a crianca aprende a lingua escrita e de propostas para a garantia
de uma “alfabetizacdo com método™.

E necessario “alfabetizar com método”, como nos ensinou Soares®’, nio para
defendermos um método especifico, muito menos no ecletismo de metodologias, mas de
pensarmos caminhos, a partir do como as criancas aprendem, para ensinar a leitura e a producao
de textos. A exposi¢cdo Paralfaletrar nos ensina justamente isso, as Professoras tornam-se
autoras de suas praticas, utilizando materiais autorais e diversificados para garantia dos direitos
de aprendizagem as criangas. Conhecendo bem os caminhos que as criangas percorrem para se
alfabetizarem, elas delineiam o seu itinerdrio pedagogico, trocam experiéncias e aprendem
colaborativamente.

Acreditamos que, paralfaletrar o Brasil, sdo indispensaveis Professoras Alfabetizadoras
e Gestores/as que conhecam seu oficio, compreendam teorias e praticas de alfabetizagdo e
letramento e sejam capazes de “orientar a crianca por meio de procedimentos que,
fundamentados em teorias e principios, estimulem e orientem as operagdes cognitivas e
linguisticas que progressivamente a conduzam a uma aprendizagem bem-sucedida da leitura e
da escrita em uma ortografia alfabética”®.

Ja o segundo termo que intitula esta apresentagdo, alfalendo a palavramundo, remonta
aos/as estudantes. Ao exporem suas produgdes em Lagoa Santa, as criangas leem e escrevem o
mundo ou, melhor dizendo, os seus mundos e outros mundos. Vao sendo conduzidas pela
literatura e pelos livros literarios a outros universos, mediadas pelas Professoras. Conhecem a
si mesmas e as outras pessoas, suas identidades, subjetividades sdo desveladas nas letras,

palavras, nos muitos textos escritos por elas e por outros/as escritores/as.

5 Magda Soares. Alfabetizacdo: a questdo do método. Sdo Paulo: Contexto, 2016.

® Magda Soares. Alfabetizacdo: a questdo do método. Sdo Paulo: Contexto, 2016.

"Magda Soares. Alfaletrar: toda crianga pode aprender a ler € a escrever. Sdo Paulo: Contexto, 2020.
8 Magda Soares. Alfabetizag¢io: a questio do método. Sdo Paulo: Contexto, 2016, p .331.



Alfalendo ¢ um gerundio derivante do neologismo alfaler, formado pela jun¢ao do
radical do verbo alfabetizar e/ou da acdo decorrente dele, alfabetizagdo, mais o verbo ler.
Verbos no gerundio indicam ag¢des que sdo e estdo sendo continuadas e, por isso mesmo, de
certa forma, encontram-se em andamento. Esse verbo convida a uma percepcdo ndo estatica
dos processos de alfabetizacdo e letramento, refletindo sobre as a¢des que precisam tornar-se,
permanentemente, continuas para alfaletrar as criangas.

O complemento do verbo alfalendo no titulo é o termo palavramundo, utilizado por
Paulo Freire’. A juncdo de palavra e mundo reflete a questdo da unido da “leitura da palavra” e
da “leitura de mundo”, proposta pelo autor. Uma ndo se sobrepde a outra, mas devem se unir
para constituir os processos de uma alfabetizag¢ao conscientizadora e emancipatéria. Na leitura
da palavramundo se compreende a inteireza dos espagos e de suas possiveis leituras,
dominamos pelas palavras e com elas os mundos que habitamos, sabedores/as do que somos,
numa constante percepcdo critica. Essas palavras, parafraseando Freire, estdo gravidas de
mundos.

Alfalendo a palavramundo, criangas se apropriardo de seus direitos de ler ¢ escrever a
palavra e seus mundos, serdo leitoras e escritoras de suas proprias palavras, mobilizando-se
para ac¢des de “outros mundos possiveis”, tal como Concei¢do Evaristo!'® propde, de modo a

repensar o tempo presente ¢ o modus vivendi desse mundo capitalista.

Abrindo as portas

Diante da possivel chave alfabetizadora apresentada anteriormente, os 23 textos que
compoem este dossi€ acerca das praticas de leitura e escrita na alfabetizagdo nos auxiliam e
dialogam, também, para abrirmos portas alfabetizadoras. Eles dimensionam aspectos diversos
para compreendermos os debates atuais acerca das praticas pedagogicas de leitura e escrita no
contexto escolar brasileiro. Sob enfoques e concepgdes tedrico-metodoldgicas plurais, os
artigos nos auxiliam a responder: O que fazer para promover o aprendizado inicial da leitura e

da escrita no ambito escolar? Como fazer?

° FREIRE, Paulo. A importincia do ato de ler: em trés artigos que se completam. Sao Paulo: Autores Associados:
Cortez, 1989.

10 Egsa fala de Conceigdo Evaristo foi parte de sua conferéncia no 52° Festival de Inverno da Universidade Federal
de Minas Gerais, em live que ocorreu no dia 17 de setembro de 2020. Parte de sua fala estd transcrita no link:
https://ufmg.br/comunicacao/noticias/para-projetar-mundos-possiveis-e-preciso-repensar-o-tempo-propoe-
conceicao-evaristo. Acesso em: 19 jul. 2023.



Nessa direcdo, o leitor e a leitora encontrardo 6 (ou mais) possiveis portas
alfabetizadoras. Ou seja, organizamos os 23 artigos agrupando-os em 6 eixos, devido as
aproximacoes entre suas tematicas.

Problematizando, propriamente, o ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita, os
primeiros textos tratam de experiéncias pedagogicas e estratégias/procedimentos didaticos para
alfabetizagdo, abrangendo debates sobre a sua faceta linguistica, sem perder de vista as facetas
interativa e sociocultural, propostas em Soares''. Nessa dire¢io seguem os seguintes artigos:

1) “Atividade de cruzadinha no processo de alfabetizacdo: possibilidades de
aprendizagem”, de Regina Aparecida Correa e Sara Mourao Monteiro;

2) “Ensino da leitura: praticas de Professores em turmas do 3° ano do Ensino
Fundamental”, de Cynthia Danielli de Aratjo Silva, Ana Claudia Rodrigues Gongalves Pessoa;

3) “Estratégias de compreensdo e interpretacdo textual: um relato de experiéncia de
leitura de textos de divulgacdo cientifica em uma turma do ciclo de alfabetiza¢do”, de Simone
Regina Pinto Pereira e Daniela Freitas Brito Montuani;

4) “Leitura e escrita: tecendo didlogos sobre a formagao de leitores”, de Mauriceia Silva
de Paula Vieira e Flavia Cristina de Araujo Santos Assis.

5) “Producdo escrita na alfabetiza¢do: uma proposta para além das palavras”, de Joselma
Silva e Ilsa do Carmo Vieira Goulart.

6) “Consciéncia silabica em teste diagndstico do PROAJA — Piaui”, de Raquel Marcia
Fontes Martins, Gladys Agmar de Sa Rocha e Luciana Neves Franco Freire.

7) “Quem ¢ Flicts? Mediagdo de leitura e tematica da inclusdo em textos de criangas do
3° ano do ensino fundamental”, de Lorena Bischoff Trescastro, Vania Maria Batista Sarmanho,
Cilene Maria Valente da Silva, Lucia Cristina Azevedo Quaresma ¢ Simone de Jesus da
Fonseca Loureiro.

Na sequéncia, o leitor e/ou a leitora ird se deparar com discussdes em torno das praticas
de leitura e escrita na alfabetizacio em meio as questdes da cultura escrita digital e das
tecnologias digitais. Os dois textos subsequentes analisam recursos didaticos e tecnoldgicos e
suas potencialidades no desenvolvimento de habilidades linguisticas e cognitivas das criancas
em processo de alfabetiza¢do, na Educa¢ao Infantil e nos Anos Iniciais:

8) “Implementagdo de praticas leitoras através de mesa educacional digital em rede

publica de ensino”, de Julianna Silva Gloria e Ghisene Santos Alecrim.

1 Magda Soares. Alfabetiza¢do: a questdo do método. Sdo Paulo: Contexto, 2016.
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9) “Desafios e possibilidades no uso das TDIC nas praticas de alfabetizagcdo em tempos
de pandemia”, de Dedilene Alves de Jesus Oliveira e Caroline Mariane Ferreira de Almeida.

O préximo bloco de textos busca examinar a formacao inicial e continuada das
Professoras Alfabetizadoras e o desenvolvimento de praticas de ensino de leitura e escrita
na alfabetizacdo. As autoras e os autores, a seguir, dialogam sobre aspectos historicos e
pedagogicos de propostas formativas em diversos locais do pais, enfatizando, pela voz e com a
voz de Professoras em formacgao ou ja atuantes nas redes de ensino, as muitas possibilidades
para alfaletrar. Nessa dire¢do sdo seis textos:

10) “Magda Soares em Lagoa Santa/MG e o Projeto Alfaletrar”, de Janair Candida
Cassiano, Juliano Guerra Rocha e Ilsa do Carmo Vieira Goulart.

11) “Rotagdo por estacdes na alfabetizacdo: desafiar a imaginacdo pedagodgica na
formagao docente”, de Patricia Camini.

12) “Saberes e fazeres docentes em torno do letramento e da alfabetizagcdo no curso de
Pedagogia do IFG Goiania Oeste”, de Suzana Lopes de Albuquerque e Dayanna Pereira dos
Santos.

13) “Itinerarios formativos: historia de leitores entre veredas e horizontes”, de Keila
Matida Melo.

14) “Um professorar alfabetizador e o cuidado de si”’, de Ana Maria Xavier da Silva
Neta, Monica Silva Aikawa, Monica de Oliveira Costa e Caroline Barroncas de Oliveira.

15) “Praticas de Leitura Deleite e suas contribuigdes para a formagao de alfabetizadores:
experiéncias do PNAIC em foco”, de Rodrigo da Silva Guedes, Nathéalia Cristina Amorim
Tamaio de Souza e Mellina Silva.

A mediacdo pedagogica nas praticas de leitura e escrita na alfabetizacdo ¢ a
tematica que orienta os trés textos seguintes, que interrogam sobre a a¢do da Professora no
processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita:

16) “Intervengdes na aprendizagem da escrita: uma experiéncia no Programa Residéncia
Pedagbgica”, de Paula Cristina de Almeida Rodrigues e Sabrina Ribeiro.

17) “As pesquisas de intervenc¢ao e o Programa de Escrita Inventada na alfabetizacdo de
jovens e adultos”, de Juliane Gomes de Oliveira e Francisca Izabel Pereira Maciel.

18) “A alfabetizagdo freireana e discursiva na pratica de mediagdo escolar”, Mitsi
Pinheiro de Lacerda e Lucia Viana Silva.

Problematizando os materiais didaticos no processo de alfabetizagdo, os proximos

dois textos colocam foco sobre o livro didatico e outros artefatos que contribuem ou ndo para
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uma pratica democratica e inclusiva de ensino de leitura e escrita na Educacdo Infantil e as
classes de Alfabetizagao:

19) “Material didatico de alfabetizagdo para estudantes imigrantes e refugiados na
educacdo bésica: uma proposta a partir do ensino de portugués como lingua de acolhimento”,
de Carina Fior Postingher Balzan, Cristina Bohn Citolin, Julia Sonaglio Pedrassani e Alissa
Turcatti Correio.

20) “Livro didatico na Educagao Infantil: o que dizem as professoras que fazem uso do
Porta Aberta (PNLD 2022)”, de Debora Djully Gomes da Paz, Maria da Conceigdo Lira da
Silva e Eliana Borges Correia de Albuquerque.

Os quatro ultimos textos abordam, de maneira sensivel e articulada com perspectivas
literarias e pedagogicas, a questao do livro, da leitura, da literatura, do ler e escrever como
direitos inquestiondveis e inegocidveis no ambito da sociedade e das escolas publicas.
Convidam os leitores e as leitoras a se responsabilizarem com esses direitos humanos ndo como
acoes de benevoléncia ou caridade. Abordando as sensibilidades das/nas praticas de leitura
e escrita, temos os artigos:

21) “Sobre Literatura e Direitos Humanos”, de Diane Valdez.

22) “Leiturescrita — lescrever: caminhos para uma alfabetiza¢do humanizadora”, de Ana
Maria Esteves Bortolanza e Cintia Resende Corréa.

23) “A andragogia como ferramenta na Educacao de Jovens e Adultos”, de Marcia Cicci

Romero, Maria Cristina Santos de Oliveira Alves e Sonia Maria dos Santos.

Adverténcias finais

Por fim, prezado leitor e prezada leitora, ao darmos énfase, no inicio deste texto, as
Alfabetizadoras e estudantes, ndo desconsideramos que paralfaletrar o Brasil, alfalendo a
palavramundo, faz-se necessario que tenhamos politicas publicas de alfabetizagdo sérias.
Governos sérios, nas diferentes instancias, empenhados em garantir o direito, ndo apenas ao
acesso a escola, mas a que as criancgas, jovens e adultos/as tenham sucesso nessa trajetoria.
Estamos desejosos/as de novos tempos, de respeito e seriedade com a educagdo publica
brasileira!

Nao menos importante, nos, pesquisadores/as do campo da alfabetizagdo, temos uma
grande responsabilidade. E “tempo de nos aquilombar”, como Conceicio Evaristo ensinou, de

nos reunir, formar coletivos em prol de um mesmo ideal! Afinal, “ainda que reconhecendo
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multiplos SABERES e multiplos FAZERES, ndo nos fecharmos excessivamente cada um, cada
grupo, na sua certeza, mas juntarmos as nossas certezas para realizarmos o nosso QUERER
para a alfabetiza¢io™!2.

E, nesse 2023, que vai se erguendo e nos vindouros anos, ensejamos que novos tempos
se avultem e que possamos, sim, respirar aliviados/as e cirandar:

“Quero a utopia, quero tudo e mais

Quero a felicidade nos olhos de um pai

Quero a alegria muita gente feliz

Quero que a justica reine em meu pais

Quero a liberdade, quero o vinho ¢ o pao

Quero ser amizade, quero amor, prazer

Quero nossa cidade sempre ensolarada

Os meninos e 0 povo no poder, eu quero ver!”

(Coragao Civil — Milton Nascimento).

12 Magda Soares. Alfabetizacio: o saber, o fazer, o querer. In: MORTATTI, M. R. L.; FRADE, 1. C. A. S. (org.).
Alfabetizacio e seus sentidos: o que sabemos, fazemos e queremos? Marilia: Oficina Universitaria; Sdo Paulo:
Editora UNESP, 2014, p. 35.
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Procedimentos de ensino-aprendizagem na alfabetizacio
Teaching-learning procedures in literacy
Procedimientos de ensefianza-aprendizaje em alfabetizacion

Regina Aparecida Correa!

Sara Mourdo Monteiro?

Resumo: Este artigo tem como tematica os procedimentos de ensino-aprendizagem na alfabetizagao.
Trata-se de um estudo sobre uma atividade realizada em uma turma de 1° ano do ensino fundamental de
uma escola publica. O objetivo do estudo foi analisar os procedimentos de ensino-aprendizagem e as
possibilidades de aprendizagem criadas por uma professora alfabetizadora. A questdo orientadora do
estudo foi a seguinte: quais procedimentos de ensino-aprendizagem foram mobilizados por uma docente
no desenvolvimento de uma atividade de cruzadinha em uma turma de 1° ano? Como conclusio, foram
identificados cinco procedimentos de ensino-aprendizagem que promoveram o conhecimento das letras,
das correspondéncias fonema-grafema e da estrutura interna das silabas.

Palavras-chave: Alfabetizagdo; procedimentos de ensino; escrita de palavra.

Abstract: This article centers on the teaching-learning procedures in literacy. It is a study about an
activity carried out in a first-grade class in a public elementary school. The objective of the study was
to analyze the teaching-learning procedures and the learning possibilities created by a literacy teacher.
The study was guided by the following question: which teaching-learning procedures were mobilized
by a teacher in the development of a crossword activity in a first-grade class? In conclusion, five
teaching-learning procedures that promoted the knowledge of letters, phoneme-grapheme
correspondences, and internal structure of syllables were identified.

Keywords: Literacy; teaching procedures; word writing.

Resumen: Este articulo tiene como tematica los procedimientos de ensefianza-aprendizaje de la
lectoescritura. Se trata de un estudio sobre una actividad realizada en una clase de 1° de primaria de un
colegio publico. El objetivo del estudio fue analizar los procedimientos de ensefianza-aprendizaje y las
posibilidades de aprendizaje creadas por una docente alfabetizadora. La pregunta orientadora del estudio
fue la siguiente: ;cuales procedimientos de ensefanza-aprendizaje fueron movilizados por una docente
en el desarrollo de una actividad de crucigramas en una clase de 1° afo? Como conclusion, se
identificaron cinco procedimientos de ensefianza-aprendizaje que promovieron el conocimiento de las
letras, las correspondencias fonema-grafema y la estructura interna de las silabas.

Palabras clave: Alfabetizacion; procedimientos de ensefianza; escritura de palabras.

Introducio

Este artigo tem como objetivo identificar e caracterizar os procedimentos de ensino ¢ as
possibilidades de aprendizagem criadas por uma professora alfabetizadora, a partir de uma

atividade de cruzadinha. Os dados apresentados neste texto foram coletados por meio de

1 Universidade Federal de Minas Gerais
2 Universidade Federal de Minas Gerais
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observacao participante, em uma turma de 1° ano de uma escola da rede publica/municipal, no
Ambito de uma pesquisa de doutorado em desenvolvimento®.

A relevancia da discussao em torno dos procedimentos de ensino-aprendizagem na
alfabetiza¢do se deve ao fato de que ainda ha uma demanda de aprofundamento da compreensao
das praticas pedagogicas de alfabetizacdo, tendo em vista novas proposigdes tedricas e
diretrizes curriculares implementadas nos ultimos anos em nosso pais.

No Brasil, até por volta de 1980, a discussdao em torno da alfabetizacdo consistia na
definicdo de métodos para alfabetizar. Tanto os métodos sintéticos (da parte para o todo) quanto
os analiticos (do todo para as partes), que disputaram a primazia no ensino da lingua escrita,
partiam do principio de que a escrita ¢ um cddigo de transcricao da lingua oral. Ou seja, um
conjunto de letras que substitui um conjunto de fonemas ja existentes na mente do aprendiz.
Além disso, tais métodos compartilham da mesma teoria da aprendizagem: a visdo
associacionista e empirista de aprendizagem (MORALIS, 2012).

A partir desse periodo, contribuigdes advindas de diversos campos de estudo ajudaram
a compreender o objeto de conhecimento envolvido na aprendizagem da leitura e escrita e como
o sujeito se apropria de tal objeto. Entretanto, tais contribui¢des foram, por vezes, interpretadas
equivocadamente, o que contribuiu para a perda da especificidade da alfabetizacdo e para a
auséncia de metodologias para o ensino do sistema de escrita. Para Soares (2004), a falsa
inferéncia de que a concepgao psicogenética seria incompativel com a ado¢do de metodologias
de ensino e a crenca de que as criancas aprenderiam sozinhas pelo contato com tais materiais,
ndo sendo necessdrio um ensino explicito, teria obscurecido a faceta linguistica da
alfabetizagao.

Nas ultimas décadas, no entanto, pesquisadores t€ém destacado a complexidade da
aprendizagem da leitura e escrita, que envolve praticas docentes planejadas sistematicamente
para orientar os processos da crianga, tanto no que diz respeito as a¢des pedagogicas que ajudam
o seu desenvolvimento na fase em que se compreende o sistema de escrita, quanto as a¢des de
ensino formal das correspondéncias fonema-grafema.

Na acepg¢do de Soares (2016):

3 A pesquisa de doutorado esta sendo realizada com duas docentes que lecionam presencialmente para turmas de
1° ano pela primeira vez, em uma escola de um municipio localizado no Sul de Minas Gerais. O objetivo do estudo
¢ analisar a constru¢do de praticas docentes por professoras que lecionam para turmas de 1° ano do ensino
fundamental pela primeira vez. A pesquisa ¢ de abordagem qualitativa, de tipo etnografico, e utiliza como
instrumentos de coleta de dados a observagdo participante, entrevistas e analise de documentos. A investigagdo
académica foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa, sob o Certificado de Apresentagdo de Apreciagio Etica
(CAAE) n° 52767321.0.0000.5149.
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Em uma sintese de conclusdo, o argumento central ¢ que, se método ¢
caminho [...] em diregdo a crianga alfabetizada, e se, para trilhar um caminho,
¢ necessario conhecer seu curso, seus meandros, as dificuldades que se
interpdem, alfabetizadores(as) dependem do conhecimento dos caminhos da
crianca — dos processos cognitivos ¢ linguisticos de desenvolvimento e
aprendizagem da lingua escrita — para orientar seus proprios passos € 0s passos
das criangas — € o que se denominou alfabetizar com método: alfabetizar
conhecendo ¢ orientando com seguranga o processo de alfabetizagdo, o que se
diferencia  fundamentalmente de alfabetizar trilhando caminhos
predeterminados por convencionais métodos de alfabetizacio (SOARES,
2016, p. 352).

Contudo, planejar e encaminhar procedimentos de ensino com o foco nos processos de
aprendizagem do sistema de escrita alfabético-ortografico, especialmente em seus aspectos
fonoldgicos e morfologicos, ainda ¢ um desafio para muitos(as) professores(as).

Este estudo pretende contribuir para que docentes que lecionam em turmas de
alfabetizagdo possam refletir sobre a proposicdo de diferentes procedimentos de ensino-
aprendizagem na alfabetizacdo. A questdo orientadora do estudo foi a seguinte: quais
procedimentos de ensino-aprendizagem foram mobilizados por uma docente no
desenvolvimento de uma atividade de alfabetizagdo em uma turma de 1° ano? Analisou-se a
realizacdo da atividade a partir das obras de Soares (2004; 2016; 2017; 2020) e dos estudos de
Monteiro (2001; 2005).

O texto esta organizado em tOpicos: nos trés primeiros, contextualizamos o objeto de
estudo, discorrendo sobre os procedimentos de ensino-aprendizagem da lingua escrita; os
efeitos das relagdes fonema-grafema e da estrutura sildbica na aprendizagem da lingua; e a
atividade cruzadinha na alfabetizagdo. Nos demais topicos, apresentamos os resultados e as

discussdes; por fim, as consideragdes finais.

Os efeitos das relacoes fonema-grafema e da estrutura silabica na aprendizagem da lingua

escrita

As ortografias alfabéticas podem ser classificadas segundo o nivel de profundidade
ortografica pelo qual s3o estruturadas as relagdes fonema-grafema. A menor ou maior
complexidade dessas relagdes caracterizam a consisténcia ou a inconsisténcia da lingua: as
ortografias em que as correspondéncias letra-som sdo consistentes e coerentes sao denominadas
transparentes, e aquelas em que as relagcdes sdo inconsistentes, varidveis e irregulares sao

denominadas opacas. Como exemplo de ortografia transparente, citamos o finlandé€s, no qual
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cada fonema corresponde a um grafema - biunivocidade. Como exemplo de ortografia opaca,
citamos o inglés, em que um fonema pode ser representado por diferentes grafemas, um mesmo
grafema pode representar diferentes fonemas, além das combinagdes de grafemas que podem
representar fonemas (SOARES, 2016).

Considerando os niveis de profundidade ortografica, destacamos que o portugués
brasileiro ¢ classificado como relativamente transparente, com as relagdes fonema-grafema
classificadas em: regulares, regulares contextuais e irregulares. As relagdes regulares sdo
aquelas em que um fonema corresponde a apenas um grafema, independentemente da posi¢ao
na palavra. As relagdes regulares contextuais sao aquelas em que, embora um fonema possa ser
representado por mais de um grafema, essa representagdo ¢ previsivel, em decorréncia do
contexto. Ja as relagdes irregulares, que também sdao denominadas de arbitrarias, sdo aquelas
em que um fonema pode ser grafado por diferentes grafemas sem, no entanto, haver uma regra
que especifique a relagdo correta de acordo com a norma ortografica.

Em geral, ao se apropriar do sistema alfabético, a crianga se apropria com muita
facilidade das relagdes biunivocas. Quanto a aprendizagem das relagdes regulares contextuais,
¢ necessario o ensino de regras ortograficas, a fim de que a crianca identifique qual grafema
devera ser utilizado em cada contexto. Nos casos irregulares, como ndo ha regras especificas,
embora se possa por meio, por exemplo, da consciéncia morfossintatica facilitar o dominio de
correspondéncias fonema-grafema, a aprendizagem se dard pela memorizagao pela rota lexical.

Vale destacar na aprendizagem da ortografia:

A tarefa do aprendiz de ortografia ¢ entdo multifacetada: envolve apropriar-se
das restrigdes irregulares e regulares socialmente convencionadas, de modo a
gerar ndo sé a escrita de palavras, mas a escrita correta de palavras. Mesmo
dentro do que chamamos de casos ‘regulares’ ha peculiaridades: ora o
aprendiz precisa refletir sobre a categoria gramatical da palavra, ora precisa
atentar para a posicdo do segmento sonoro dentro da palavra, ora precisa
observar a tonicidade do segmento etc. (MORALIS, 1999, p. 15).

Outro importante aspecto da organizacao dos sistemas ortograficos na alfabetizacao,
tanto no desenvolvimento da leitura quanto da escrita, se refere a complexidade das estruturas
sildbicas da lingua. De acordo com Soares (2016), nas linguas romanicas como o espanhol, o
frances, o italiano e o portugués, ha uma estrutura sildbica mais simples, em que a maioria das
silabas ¢ composta por consoante e vogal (CV). Diferentemente, em linguas germanicas, como
o dinamarqués e o inglés, ha uma estrutura silabica mais complexa, com predominancia de

silabas compostas por consoante, vogal e consoante (CVC), e varios encontros consonantais.
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Estudos na area da psicolinguistica t€ém demonstrado que o dominio do padrao sildbico
CV ocorre mais rapidamente por estar diretamente relacionado ao avango da consciéncia
grafofonémica. A complexidade silabica pode trazer dificuldades para a aprendizagem porque,
em outros padrdes sildbicos, como, por exemplo, CVV, CCV e CVC, as correspondéncias letra-
som ndo sdo percebidas com facilidade pelo aprendiz*. Dessa forma, assim como as relagdes
grafema-fonema, os padrdes sildbicos precisam ser tomados como objeto de ensino-
aprendizagem nas agdes de sala de aula, por meio de procedimentos de ensino e aprendizagem

adequados as demandas dos aprendizes e as especificidades da ortografia.

Procedimentos de ensino e aprendizagem no processo de alfabetizacao

Para a aprendizagem do sistema alfabético-ortografico, Soares (2016) afirma que dois
paradigmas tedricos sdo fundamentais: o paradigma construtivista, que esclarece o processo
pelo qual a crianga passa na compreensao do principio alfabético, em ortografias transparentes
ou proximas da transparéncia; e o paradigma fonoldgico, que esclarece processos implicados
na aprendizagem das correspondéncias fonema-grafema em suas especificidades ortograficas.
Enquanto inveng¢ao cultural, a lingua escrita ndo ¢ aprendida naturalmente e necessita de ensino
explicito.

Os dois paradigmas teoricos sao importantes para o aprofundamento e a compreensao
das praticas pedagdgicas, uma vez que podem fornecer elementos para a definicao do tipo de
abordagem metodoldgica que se deve priorizar em cada fase da aprendizagem dos alunos, ou
seja, se o ensino se pautara por uma abordagem mais ou menos direta do objeto de
conhecimento. Por outro lado, a natureza da abordagem do ensino determinara as agdes em que
os sujeitos se empenham no processo de ensino-aprendizagem no contexto escolar, as quais
compreendemos como procedimentos de ensino. Nessa perspectiva, o(a) docente possui um
papel muito importante, a fim de organizar situacdes em que a crianga possa refletir e se
apropriar do sistema alfabético-ortografico.

De acordo com Monteiro (2005), as atividades que orientam e concretizam o ensino-
aprendizagem formal sdo pautadas em procedimentos, com base na reflexdo sobre estratégias

usadas na aprendizagem ou sobre o proprio conhecimento. Na alfabetizacao escolar, o objetivo

* Para uma visdo mais completa das dificuldades implicadas na escrita de palavras com diferentes padrdes
silabicos, ver Soares (2016).
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dos procedimentos de ensino recai sobre as habilidades metalinguisticas, que se pautam na
reflex@o consciente acerca de distintos aspectos da lingua escrita em relagdo a linguagem oral.

Embora as criangas cheguem a escola com diversas hipoteses e/ou informagdes acerca
da aprendizagem da leitura e escrita, € necessario que elas recuperem e trabalhem suas hipdteses
de maneira reflexiva e sistematica para aprender a ler e escrever. Tais situagdes caracterizam o
ensino e a aprendizagem escolar, em decorréncia de apresentarem regras especificas a fim de
possibilitar a reflexdao metacognitiva pela crianga (MONTEIRO, 2005).

Dentre os procedimentos de ensino comuns na 4rea da alfabetizacdo, temos:
comparagdo, identificacdo, decomposi¢do e composicdo de palavras e frases, e memorizagao.
A comparacdo possibilita analisar as semelhangas e as diferengas entre distintos objetos de
analise, como silabas, palavras ou frases, construindo ou reconstruindo hipoteses ao perceber
as regularidades e as irregularidades na configuracdo gréfica das palavras (MONTEIRO, 2001).

A identificacdo permite a concentragdo em um aspecto especifico. Esse procedimento
de ensino ajuda na assimilagdo de informagdes que levarao a construgdo de novas hipoteses. A
composi¢ao e a decomposi¢ao de palavras sao agcdes que promovem a percepcao dos segmentos
sonoros da palavra oral e seus correspondentes na escrita, auxiliando o aprendiz na anélise
quantitativa e qualitativa das palavras. A andlise quantitativa diz respeito a percepcao da
quantidade de segmentos sildbicos que constituem a palavra, e a analise qualitativa tem como
foco a identificagao das partes sonoras semelhantes e distintas das palavras orais e seus registros
escritos.

A escrita sem modelo, também identificada no contexto escolar como escrita espontanea
ou inventada, ¢ caracterizada pelo esfor¢co do aprendiz em criar formas de produzir registros
escritos para palavras pronunciadas. Nessa producgdo, ele usa o conhecimento das letras ¢ a
capacidade que desenvolveu de refletir sobre os sons da palavra. Os estudos sobre a produgao
escrita na fase de alfabetizacdo postulam que nela estdo implicitas as reflexdes metalinguisticas
necessarias para a aprendizagem do sistema alfabético de escrita.

A memorizagdo, nesta fase do desenvolvimento, ¢ um procedimento que promove a
aprendizagem de aspectos convencionais da escrita, como o nome das letras e a ordem
alfabética, que auxiliam a compreensio do principio alfabético. Além disso, cumpre um papel
mais amplo na constru¢cdo de um banco lexical - palavras familiares que sdo memorizadas pelo
leitor, e que permitem a fluéncia na leitura.

Na proxima secdo, analisaremos os procedimentos de ensino implicados em uma

atividade de cruzadinha.

19



Cruzadinha na alfabetizacao

Antes de apresentarmos a atividade de cruzadinha realizada em uma turma de
alfabetizagdo, cumpre informar que palavras cruzadas ou cruzadinhas ndo sdo atividades
tipicamente escolares. Entretanto, esse género foi apropriado pela escola e oferece varias
possibilidades de aprendizagem. Quanto a sua organizagao, Morais (2012) afirma que podem
possuir figuras para substituir as palavras que serdo escritas em posicao vertical ou horizontal.
Para dificultar, pode-se utilizar as palavras cruzadas sem figuras, apenas com enunciados.

Para Ferrarezi Junior e Carvalho (2015), palavras cruzadas sdo jogos que podem ser
encontrados em lojas de brinquedos e papelarias e, em geral, ndo custam caro. Segundo os
autores, por meio delas, € possivel trabalhar aspectos como a ortografia, a pontuagdo, o senso
de estratégia e a atencdo. Os autores ainda ressaltam que hé varios programas na internet que
possibilitam a constru¢do de cruzadinhas de forma facil e rapida.

A cruzadinha possui um papel importante para o desenvolvimento da consciéncia
grafofonémica, pois, ao realizar a atividade, o aprendiz precisa assumir a agao de produzir um
registro para a palavra (procedimento da escrita sem modelo), tendo como imposi¢ao o nimero
de letras a serem usadas (das casas da cruzadinha). Assim, o desafio para ele ¢ a representagao
dos fonemas (segmentos menores que as silabas). Morais (2012) também destaca a importancia
das cruzadinhas para a aprendizagem do sistema de escrita. Para ele, as cruzadinhas podem ser

utilizadas para trabalhar uma determinada correspondéncia grafema-fonema.

Analise da atividade desenvolvida em uma turma de 1° ano

A situacdo que sera descrita foi realizada no dia 7 de julho de 2022, em uma turma de
1° ano do ensino fundamental que possui 18 alunos. Essa turma faz parte de uma institui¢ao de
ensino publica/municipal. De acordo com as docentes participantes da pesquisa de doutorado
em andamento, o municipio optou pelo uso do método fonico na alfabetiza¢do. Assim, ha um
cronograma organizado pela Secretaria de Educacdo com os contetidos que deverdo ser
trabalhados e as datas especificas. Na semana em que a cruzadinha foi realizada, havia sido
introduzido o grupo silabico da letra M.

Antes de iniciar a atividade, a professora relembrou com a turma o conceito de

“cruzadinha”, atividade introduzida anteriormente pelo livro didatico adotado: nela, as palavras
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se cruzam para formar um jogo linguistico. Além disso, explicou que fariam a atividade
coletivamente. Em seguida, entregou a folha com a atividade retirada do Blog Mistura de

Alegria’.

Imagem 1: Cruza M

ATREASRARGRA

Misgtura de Adegria

GRUNZIATIME

Mostre o seu talento!
www.misturadealegria.blogspot.com.br  Adjléa

Fonte: Blog Mistura de Alegria.

Observa-se que, na cruzadinha, ha imagens indicando as palavras a serem escritas em
cada uma das linhas, na vertical ou na horizontal. Como dissemos, citando Morais (2012),
cruzadinhas que possuem figuras sao mais simples, pois contribuem para que a crianga relembre
apalavra que esta sendo escrita, especialmente quando sua atencao estara voltada para o registro
dos segmentos da palavra que esta sendo analisada.

O foco dessa cruzadinha é a exploragdo da relacdo fonema-grafema no inicio das
palavras de uma relagdo fonema-grafema do tipo regular, especificamente a letra M: martelo,
mamadeira, morango, mola, macaco, milho, mala, mapa, ma¢a ¢ mao. Lembramos que a

atividade foi feita na semana em que, obedecendo ao cronograma de apresentacdo das

5> O Blog Mistura de Alegria pode ser acessado em: https://misturadealegria.blogspot.com/
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correspondéncias estabelecido pela Secretaria Municipal de Educacio, a letra M foi introduzida
na turma.

Cinco palavras da cruzadinha s3o compostas apenas por silabas candnicas (consoante +
vogal = CV): mola, macaco, mala, milho e mapa. As silabas canonicas possuem uma estrutura
simples, comum em linguas transparentes. No caso do portugués brasileiro, que ¢ relativamente
transparente, as silabas compostas por CV sdo comuns. No entanto, fonemas representados por
digrafos, como no caso da palavra MILHO, embora componham os segmentos de uma estrutura
sildbica simples, representam dificuldades para a compreensao das criangas.

Além disso, no “CRUZA-M” aparecem palavras compostas por outros padroes silabicos
(martelo, mamadeira) e, ainda, palavras que trazem diferentes registros de nasaliza¢do de vogais
(morango, mag¢a ¢ mao). Sabemos que tais caracteristicas impdem desafios na fase inicial da
alfabetizagdo para os aprendizes.

Ao que tudo indica, a docente, ao selecionar tal atividade, flexibiliza o controle das
caracteristicas das palavras a serem exploradas junto aos aprendizes. Dessa forma, as palavras
do “CRUZA-M” tém caracteristicas que ultrapassam o trabalho com o fonema inicial e
demandam uma atuagdo pedagdgica para além do trabalho com as correspondéncias

determinadas pelo planejamento inicial.

A abordagem das silabas canonicas

Ao longo da realizacdo da atividade, a docente escreveu palavra por palavra na lousa
coletivamente com os discentes. A cada palavra que escrevia, passava pelas carteiras
observando se as criangas estavam copiando no espago (casas) correto.

Na escrita das palavras compostas apenas por silabas candnicas, a docente promoveu,
de forma mais efetiva, a participacdo das criangas, perguntando como se escrevia silaba por
silaba e sem intervengdo direta, pois, para ela, as criangas ja possuiam conhecimento das
correspondéncias e eram capazes de formar mais facilmente tais palavras.

Na escrita da palavra MILHO, a professora perguntou como poderia escrever a primeira
silaba (MI). As criancas disseram: - M-1. Em seguida, ela perguntou como poderia escrever a
segunda silaba (LHO). Um aluno, conhecendo o registro do digrafo, soletrou a silaba: L-H-O.
Mesmo reconhecendo o conhecimento dessa crianga, a professora explicou para o restante da

turma que se tratava de uma silaba complexa que seria ensinada mais adiante e que, por isso, a
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silaba nem estava registrada no silabario® da turma. Podemos supor que a informacio da
professora tenha relagdo com o fato de que, na estrutura formal da a¢ao pedagogica, o trabalho
com o digrafo “LH” ocorre depois da exploragdo das demais correspondéncias biunivocas.
Vale ressaltar que, ao longo da escrita das palavras compostas apenas por silabas CV,
observamos que as criangas nao tiveram dificuldade para participar da atividade, comprovando

terem dominio das correspondéncias exploradas.

A escrita das palavras MAMADEIRA e MARTELO

Com relacdo a escrita das palavras que possuem uma silaba composta de outra estrutura
interna, além de perguntar as criangas como se escreve cada uma das silabas, a professora
fornecia explicagdes para esclarecer o que poderia gerar dificuldade para as criangas.

Na terceira silaba da palavia MAMADEIRA, ha um ditongo - EI. De acordo com Soares
(2016), as estruturas silabicas formadas por duas vogais (VV - ditongo) ou por consoante ¢ mais
duas vogais (CVV - consoante mais ditongo) merecem aten¢do. A autora explica que, em trés
dos onze ditongos decrescentes do portugués brasileiro (ai, ei, ou), em inicio de palavras com
a estrutura sildbica VV e em posi¢do medial de palavras com a estrutura CVV, ha, na fala, o
apagamento da semivogal. Assim, ha erros ortograficos na grafia dessas silabas em razao da
influéncia da fala na escrita por ocasiao da aprendizagem inicial da lingua escrita.

Na escrita da palavra MILHO, o registro da letra I na primeira silaba j& havia sido feito,
cruzando o registro com a escrita da palavra MAMADEIRA. Nesse momento, ao explicar que
ndo seria necessario escrever a letra “I”, a professora relembrou a turma que, se tivessem escrito
“MAMADERA”, como haviam sugerido, a cruzadinha nao seria possivel.

A escrita da palavra MARTELO foi mais uma oportunidade para as criangas perceberem
outra estrutura silabica. Depois que elas identificaram a palavra a ser escrita, a professora
iniciou o trabalho dando énfase ao registro do fonema inicial. Algumas criangas responderam
que seria necessario escrever as letras M e A. Identificar a sequéncia de letras CV ¢ uma atitude
bastante comum no processo de alfabetizacdo, pois a representagdo dos fonemas,
principalmente dos sons consonantais, ¢ uma construcdo que se desenvolve na identificagdo do

contraste dos sons percebidos na analise fonolédgica.

® Na sala de aula da docente, assim como nas demais turmas de alfabetizagdo da escola, ha um silabario que fica
exposto na parede central, ao lado da lousa. No silabario, sdo representadas as silabas compostas por estrutura CV,
como no caso das silabas formadas a partir da letra T: TA-TE-TI-TO-TU-TAO.
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Acompanhando o pensamento das criangas, a docente explicou sobre a necessidade de
acrescentar mais uma letra para se registrar completamente a primeira silaba da palavra
MARTELO. Nesse momento, uma crianca se manifestou, dizendo que seria preciso escrever a
letra “R”. Em geral, as interacdes estabelecidas na discussdo coletiva sobre como se escreve
uma palavra criam oportunidades de aprendizagem para toda turma. No entanto, ndo podemos
afirmar que todas as criancas compreendem da mesma maneira € ao mesmo tempo as
informagdes acessiveis ao longo de uma interagdo coletiva, sendo importante também

momentos de interacdes em pequenos grupos € individuais.

O registro da nasalizacdo nas palavras da cruzadinha

Para escrever a palavra MORANGO, como das outras vezes, a professora pediu ajuda
das criangas. No registro da silaba “RAN”, uma crianga respondeu que poderia ser escrita da
seguinte forma: - R-AO. A docente ouviu as hipdteses de outros aprendizes sobre o registro da
nasalizacao. Podemos dizer que, nesse momento, as criangas evidenciaram a percepgao da
nasalizacdo da silaba na oralidade. Em determinada fase da alfabetizacdo, ¢ comum as criancas
perceberem a nasalizag@o na estrutura sonora da palavra, mas nao saberem como fazer o registro
do que analisam na pronuncia da palavra. Em seguida, ela demonstra como fazer o registro da
nasalizagdo da silaba: escreve as letras “R” - “A” e explica a necessidade de escrever a letra
“N” logo apds para tornar a vogal “A” com som de “AN”. Assim, segundo sua explicagdo para
a turma: “em vez de escrever MORAGQO, a palavra escrita ¢ MORANGO™.

Ao trabalhar com a palavra MACA, outra forma de registro da nasalizagio, quando a
docente pergunta sobre a escrita da palavra, algumas criangas responderam: - MA. Ela escreveu
a silaba “MA” na lousa. Em seguida, escreveu o “CA” e fez o til sobre a letra “A”, explicando
que o som do tltimo “A” da palavra MACA ¢ igual ao som do “A” na palavra MORANGO.
Explicou, ainda, que o que deixou o “A” com som de “AN” foi o til em MACA e a letra “N”
em MORANGQO. Neste momento, também mostrou que o que deixa a letra “A” com som de
“AN” em “AO” ¢ o til, tal como em MACA. Ao que tudo indica, ao longo da atividade, a
professora, percebendo que as criangas ja eram capazes de identificar a nasalizacdo na estrutura
sonora das palavras, passa a fornecer modelos e informagdes de como fazer o registro dela na
escrita, principalmente valendo-se do procedimento de comparagao.

Destacamos que a nasalidade ¢ representada por digrafos, com a letra M ou N apos a
vogal, com excecdo das situacdes em que a nasalizacdo ¢ marcada pelo sinal til (~). Nos casos

em que a nasalizagdo ¢ representada pelas letras M ou N, elas ndo representam um fonema, mas
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apenas nasalizam a vogal (SOARES, 2020). Uma das dificuldades encontradas pelas criancas
para representarem a nasalizagdo na fase de aprendizagem inicial da lingua escrita ¢ que, ao
compreenderem o SEA, o fazem principalmente pela estrutura sildbica CV, que passa a ser um
padrdo de referéncia para elas. Assim, acabam encontrando dificuldade para escrever ou ler
palavras que fogem a esse modelo, ndo grafando a letra M ou N ap6s a vogal nasal nos casos
em que € necessario para representar a vogal nasal (SOARES, 2016).

Para encerrar a atividade, a docente orientou que as criangas que tivessem terminado
poderiam colorir as figuras. Aquelas que ndo quisessem colorir, poderiam recortar a margem

da folha e colé-la no caderno de portugués.

Consideracoes finais

Neste artigo, tivemos como objetivo identificar e caracterizar os procedimentos de
ensino-aprendizagem e as possibilidades de aprendizagem criadas por uma professora
alfabetizadora a partir de uma atividade de cruzadinha. A questdo orientadora do estudo foi
identificar os procedimentos de ensino e aprendizagem mobilizados por uma docente no
desenvolvimento de uma atividade de cruzadinha em uma turma de 1° ano. A analise dos dados,
baseada nas obras de Soares (2016; 2020) e nos estudos de Monteiro (2001; 2005), evidenciou
os seguintes procedimentos de ensino e aprendizagem: identificagdo do fonema inicial de
palavras iniciadas pela letra M; identificacdo de letras pertencentes a duas palavras no
cruzamento de seus registros no jogo da cruzadinha; escrita espontanea coletiva de palavras;
identificacdo de sequéncia de letras na composicdo de unidades silabicas; identificagdo e
comparagdo de casos de nasalizacdo e seus diferentes registros.

Gostariamos, em primeiro lugar, de destacar a relagdo entre os procedimentos
observados na realizacdo da atividade e os aspectos do objeto de conhecimento trabalhados pela
professora. Isso significa dizer que ndo ¢ possivel pensar em uma separagdo entre a acdo de
ensino-aprendizagem e seu conteudo, seja na alfabetizacdo ou em outra area de conhecimento.
Particularmente na alfabetizag¢ao, quando o foco esta apenas na dimensao do sistema de escrita,
como ¢ o caso analisado neste estudo, as propriedades mais objetivas para o trabalho
pedagogico sdo o conhecimento das letras, das correspondéncias fonema-grafema e da estrutura
interna das silabas. Por fim, os procedimentos evidenciados e analisados parecem promover a
aprendizagem dessas propriedades, apoiando-se na reflexdo metalinguistica por parte das

criangas.
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Em segundo lugar, os procedimentos de ensino-aprendizagem e as atividades
pedagogicas operacionalizam o plano de ensino dos professores no contexto escolar. Essa
operacionalizagdo nao ocorre de forma auténoma, sem articulagdio com o planejamento
pedagdgico mais amplo das metas e dos objetivos de aprendizagem para os anos iniciais do
Ensino Fundamental em alfabetizacdo e letramento (MONTEIRO, 2013). Assim, identificamos
o que levou a docente a selecionar inicialmente a cruzadinha em uma pagina da internet. O foco
da atividade era a letra inicial das palavras (M), o que atendia o planejamento curricular € o
cronograma da Secretaria de Educacdo. Por outro lado, evidenciou-se a postura de
flexibilizagdo do controle das palavras a serem exploradas em sala de aula. Tal atitude abre
possibilidades de aprendizagem acerca do sistema alfabético-ortografico por meio das
atividades realizadas coletivamente. A atuacao pedagdgica da docente foi orientada por
conhecimentos da area da linguistica, o que remete a reflexdo sobre os cursos de formacao de
professores(as) alfabetizadores(as) que, muitas vezes, abordam poucas disciplinas com
conteudos relacionados ao processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita. Desse modo,
este artigo pode impulsionar outras pesquisas que tenham como objeto a formagdo dos(as)
professores(as) alfabetizadores(as).

Por fim, os dados analisados neste texto, que tiveram como fonte as interacdes
observadas em sala de aula de uma turma de 1° ano de uma escola da rede publica/municipal,
permitiram-nos observar a regularidade dos procedimentos adotados pela professora e pelos
aprendizes. No entanto, sabemos que a compreensdo das praticas pedagogicas demanda uma
visdo ampliada do contexto em que sdo produzidas. Para isso, ¢ importante para o processo
investigativo em torno das praticas de alfabetizag¢do buscar elementos sobre o desenvolvimento
académico-profissional dos(as) docentes, suas histérias de vida e as politicas publicas que

impactaram suas agdes em sala de aula.
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Ensino da leitura: praticas de professores em turmas do 3° ano do ensino fundamental
Teaching reading: practices of teachers in classes of the 3rd year of elementary school

La ensefianza de la lectura: practicas de docentes en clases del 3° afio de ensefianza
basica

Cynthia Danielli de Aratjo Silva'

Ana Claudia Rodrigues Gongalves Pessoa’

Resumo: Este artigo tem como objetivo identificar as estratégias de ensino da leitura adotadas por
docentes do 3° ano em sala de aula. Os dados foram analisados a luz da perspectiva qualitativa
(BARDIN, 2011). O aporte teorico fundou-se em Solé (1998); Miguel, Pérez e Pardo (2012), dentre
outros. Os resultados indicaram que as praticas dos professores pautavam-se numa perspectiva de ensino
aproximada das orientacdes de autores de base sociointeracionista, visto que adotaram estratégias
didaticas que buscavam integrar os leitores aos textos, construindo, assim, sentido.

Palavras-chave: Leitura; ensino de leitura; compreensao leitora.

Abstract: This article aim to verify the conceptions of reading, presented by professors who teach in
classes of the 3rd year of Elementary School and to identify the strategies for teaching reading and
reading comprehension adopted in their classes. Data were analyzed from a qualitative perspective
(BARDIN, 2011). The theoretical contribution was based on Solé (1998); Miguel, Pérez e Pardo (2012),
among others. The results indicated that the teachers conceived the teaching of reading in a teaching
perspective close to the orientations of socio-interactionist authors. This conception was observed in
their practices, as they adopted didactic strategies that sought to integrate readers into the texts, building
meanings.

Keywords: Reading; reading teaching; reading comprehension.

Resumen: Este articulo, tenemos como objetivo verificar las concepciones sobre la lectura y su
ensefanza, presentadas por profesores que ensefian en clases del 3° afio de la Ensefianza Fundamental e
identificar las estrategias para la ensefianza de la lectura y la comprension lectora adoptadas en sus
clases. Los datos fueron analizados desde una perspectiva cualitativa (BARDIN, 2011). El aporte teérico
se baso en Solé (1998); Miguel, Pérez e Pardo (2012), entre otros. Los resultados indicaron que los
docentes concibieron la ensefianza de la lectura en una perspectiva didactica cercana a las orientaciones
de autores sociointeracionistas. Esta concepcion se observo en sus practicas, ya que adoptaron
estrategias didacticas que buscaban integrar a los lectores a los textos, construyendo significados.
Palabras clave: Lectura; ensefianza de la lectura; comprension lectora.

Introducio

Entendemos que a escola tem a missdo de formar leitores autonomos. Assim,
defendemos neste artigo uma concepg¢ao de leitura como pratica social, interativa, repleta de
producdo de sentidos e realizada com base nos elementos linguisticos presentes no texto e em

sua forma de organizagdo (KLEIMAN, 2004; KOCH, 2009). Esse modo de entender a leitura
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coincide com a concepgao interacionista de lingua, que a prevé como um processo de interagao
autor-texto-leitor em determinadas circunstancias de enunciagdo e no contexto de praticas
discursivas no espago e tempo em que vivem.

Logo, o leitor ¢ um sujeito que pode atuar socialmente, construindo experiéncias e
histéria, estabelecendo conexdes entre as informacgdes do texto, seus conhecimentos de mundo
e os contextos linguisticos inerentes ao tempo em que vive. E a leitura, por sua vez, pode ser
entendida como um processo cognitivo, historico, cultural e social de producdo de sentidos, ndo
apenas um mero ato de decodificagdo. Por essa razdo, Silva (1997), direcionado pela
perspectiva bakhtiniana, considera o modelo sociointeracionista fundamental para o ensino nao
como um abandono aos saberes historicamente produzidos, mas como outra possibilidade para
ensinar. Nessa proposta, o trabalho com a leitura busca orientar o aluno para se organizar e
aprender a lingua em seu real funcionamento.

Assim, tomando por base essa concepcao de leitura e de leitor, objetivamos identificar
as estratégias de ensino de leitura adotadas por docentes do 3° ano do Ensino Fundamental de
escolas da Regido Metropolitana do Recife por meio de uma coleta de dados realizada no ano
de 2019. Para fundamentar nossa discussdo, adotamos autores como Solé¢ (1998), Brikling

(2004), Kleiman (2004), Marcuschi (2001; 2008), dentre outros.

Ensino da leitura: o que dizem os autores

Inicialmente, para discutirmos o ensino da leitura, faz-se necessdrio resgatar a
concepgdo de lingua/linguagem adotada neste estudo: a concepgdo sociointeracionista de
lingua, que, no Brasil, ¢ defendida por Marcuschi (2001, 2008), Kleiman (2004) e outros
pesquisadores. Nessa perspectiva, a lingua ¢ concebida como enunciagdo e discurso. Os
sujeitos, ao lerem, interagem uns com o0s outros num contexto sociocultural e, por essa razao,
esse ato ndo € uma resposta passiva aos sinais graficos, mas uma a¢do construtiva, na qual o
leitor agrega suas experiéncias as ideias presentes no texto e, dessa interagcdo, constroi o seu
sentido.

Considerando a importancia do professor como mediador na formagdo de leitores
auténomos e criticos, ha a necessidade de que esse profissional conhega a natureza do processo
de leitura, a forma como o sentido do texto ¢ construido, bem como algumas modalidades e
estratégias de leitura que podem - e devem - ser ensinadas durante as aulas (SOLE, 1998;

GIROTTO; SOUZA 2010).
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Segundo Silva (2021), o emprego de modalidades de leitura variadas nas aulas,
juntamente com as outras mediacdes pedagogicas, podem levar os alunos em processo de
alfabetizacdo a avangarem na leitura, tornando-se autdnomos. Brékling (2004), aponta sete
modalidades basicas de leitura, sdo elas:

A modalidade de leitura colaborativa ou compartilhada ¢ um modelo no qual aluno e
professor leem juntos um mesmo texto. Essa modalidade favorece que as estratégias de
atribuicao de sentido sejam explicitadas pelos diferentes leitores.

A modalidade de leitura programada, tem por finalidade a ampliagdo da competéncia
leitora, sobretudo, no que se refere ao aprofundamento dos textos trabalhados ou a selecdo de
textos mais complexos que podem ser lidos antecipadamente.

Uma terceira modalidade ¢ a leitura em voz alta feita pelo professor. Muito praticada
em classes de alunos ndo alfabetizados, oferece a possibilidade de os estudantes terem contato
com textos diversos, como possibilidade de aprendizagem da linguagem escrita antes mesmo
que tenham compreendido o Sistema de escrita alfabética.

A quarta modalidade ¢ a de leitura autdbnoma/silenciosa. Segundo Solé (1998) essa
modalidade de leitura ¢ a que, por proporcionar uma experiéncia individual e interna, favorece
a constru¢do de sentido.

A modalidade de leitura de escolha pessoal, por ser um modelo de livre escolha, permite
que o aluno selecione o que quer ler. E uma pratica que possibilita a construgio de critérios de
selecdo e de apreciagdes estéticas pessoais.

Outra modalidade de leitura ¢ a que ocorre em voz alta pelo aluno. Segundo Kleiman
(2004) e Colomer e Camps (2002), em muitos casos, ¢ realizada para aferir a capacidade de ler
das criangas, causando inibi¢ao nos que nao leem com fluéncia. Essa estratégia de leitura ndo
contribui para a compreensao pois, segundo Kleiman (2004, p. 21) “[...] é mais fécil perder o
fio da historia quando estamos prestando aten¢do a forma, a prontncia, a pontuagio, aspectos
que devem ser atendidos quando lemos em voz alta”.

Por fim, a modalidade de leitura coletiva ¢ comum em sala de aula, geralmente
condicionada a supervisdo do professor. Dauster (2003) e Resende (2011) a definem como uma
leitura que estabelece uma relacdo entre oraliza¢do e leitura, em que ocorrem comentarios
realizados por alunos e professores com a finalidade de facilitar a construgao do significado e
a descoberta do sentido do texto.

Além de explorar em sala de aula essas diversas modalidades de leitura, ¢ necessario

evidenciar as estratégias para ajudar no processo de ler e compreender textos. Diversos autores
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(SOLE, 1998; SERRA; OLER, 2003; GIROTTO; SOUZA, 2010; MIGUEL; PEREZ; PARDO,
2012) argumentam a favor do ensino das estratégias de leitura, que sdo descritas por Solé (1988,
p- 59) como “procedimentos de carater elevado, que envolvem a presenca de objetivos a serem
realizados, o planejamento de agdes que se desencadeiam para atingi-los, assim como sua
avaliacdo e possivel mudancga”.

De acordo com Girotto e Souza (2010), a proposta de ensino das estratégias de leitura
deve ser intencional e sistemadtica, além de conter, no final, uma avaliag¢ao para direcionar novas
agoes e, se necessario, indicar novos caminhos no ensino.

O ensino da compreensdo comeca antes mesmo da atividade da leitura propriamente
dita em sala de aula. E nesse momento que o professor precisa observar alguns itens elementares
como: objetivos de leitura, motivagdo, gerenciamento de conhecimentos prévios, antecipagao
de sentidos e elaboracao de inferéncias.

Ap6s os cuidados adotados pelo professor nos momentos que antecedem o ato de ler, ¢
durante a leitura que se d4 o maior esforgo tanto do leitor quanto do professor, para ensinar.
Nesse contexto, Solé (1998), Girotto e Souza (2010) e Brandao, Leal e Nascimento (2013)
partilham de algumas ideias sobre as a¢des didaticas e pedagdgicas que o docente pode adotar
nesse momento. Esses autores defendem um ensino no qual as estratégias de leitura sdo
distribuidas entre o professor e seus alunos em “situacdes conjuntas, destinadas a compartilhar
o conhecimento — em que as estratégias que sao aprendidas deverdo fazer parte da bagagem do
estudante, para que ele possa utiliza-la de maneira autbnoma” (SOLE, 1998, p. 117). Ou seja,
a postura do professor frente ao ensino da leitura deve ser de ajudar o aluno a aprender as
estratégias de leitura num processo colaborativo, dotando-o de recursos para torna-lo um leitor
autorregulado. Dessa forma, algumas estratégias devem ser promovidas em atividades de leitura
compartilhada, tais como: formular previsdes sobre o texto lido, elaborar perguntas sobre o que
foi lido e esclarecer possiveis duvidas sobre o texto.

Ap6s a leitura, Sol¢ (1998), Girotto e Souza (2010) elencam como principais estratégias
de leitura a identificagdo da ideia principal de um texto, a elaboracao de resumos e o langamento
de perguntas aos alunos para auxiliar na compreensao textual.

Para encontrar a ideia principal do texto, as criancas precisam saber primeiro a sua
finalidade e fazer associagdes entre os objetivos de leitura e conhecimentos prévios. Para tal, ¢
necessario utilizar algumas regras que sao sugeridas por Van Dijk (1983): regras de omissao ou
supressao (diferenciar e eliminar as informagodes triviais ou redundantes); regras de substitui¢ao

(nelas se integram fatos e informagdes em conceitos supra ordenados/superiores); regra de
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selecdo (identificar a ideia no texto, caso ela esteja explicita) e, ainda, regra de elaboragdo (a
partir delas se constroem a ideia principal).

Outra estratégia a ser realizada apds as leituras, segundo Sol¢é (1998), Girotto e Souza
(2010) ¢ a elaboragao de resumos ou sinteses. As autoras ressaltam a relevancia de conhecer a
macroestrutura do texto para se elaborar um resumo pois, a partir dela, ¢ possivel que se tenha
uma ideia global do significado do texto.

Ao realizar perguntas de forma oral ou escrita, apds as leituras, o professor favorece a
compreensdo dos textos por seus alunos. Ocorre que, muitas vezes, esta atividade, que em
principio pode parecer tratar do ensino da compreensado, tem somente a finalidade de avaliar as
criangas.

A partir dessa discussdo, apresentamos, a seguir, 0 nosso caminho metodolédgico e as
estratégias de ensino da leitura usadas por dois professores do 3° ano do Ensino Fundamental

com suas turmas, tomando por base diferentes objetivos de leitura praticados em suas aulas.

Os caminhos da pesquisa

Para alcancar o objetivo de identificar as estratégias de ensino de leitura de uma
professora e de um professor do 3° ano do Ensino Fundamental, nos debrucamos a examinar
minuciosamente as atividades em que a leitura esteve presente durante 10 (dez) dias letivos de
cada docente, cujos dados foram examinados e categorizados com base na andlise de conteudo
de Bardin (2011). No sentido de preservar a identidade dos professores, os identificamos por
Cristina e Paulo.

Os dados foram coletados em dois blocos: inicialmente, foram realizadas observagdes
diretas durante uma semana, em cada uma das turmas, no més de maio de 2019. A segunda
etapa foi realizada no més de outubro do mesmo ano. Participaram do estudo 24 criancas, sendo
12 alunos da professora Cristina e 12 do professor Paulo.

Categorizamos os dados coletados a partir de seis objetivos gerais de leitura, apontados
por Solé (1998): ler para sentir prazer; ler para aprender; ler para praticar a leitura em voz alta;
ler para revisar um escrito proprio; ler para seguir instrugdes e ler para verificar o que se
compreendeu. Além desses, adotamos outros dois objetivos presentes na pesquisa de Lima
(2016), que consideramos adequados para mapear os propdsitos que mobilizaram as atividades
de leitura nas aulas dos professores: ler para nao ficar ocioso e ler para responder a enunciados

de questdes.
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Ler para sentir prazer

As leituras feitas com o objetivo de proporcionar prazer foram as mais frequentes nas
aulas dos dois professores. Nelas, observamos o uso de trés tipos de estratégias: o empréstimo
de livros, a leitura livre e a leitura deleite. Enquanto a professora Cristina fez uso dos trés
recursos, o professor Paulo, por sua vez, utilizou apenas dois: a leitura livre e a leitura deleite.

O empréstimo de livros foi a estratégia didatica mais frequente nas aulas de Cristina,
posta em pratica por meio de uma atividade intitulada “maleta viajante”, na qual os alunos
levavam o material para casa dentro de maletas. Além dessa atividade, Cristina proporcionou,
por cerca de 30 minutos, leituras livres em sala de aula em todos os dias observados.

O professor Paulo, por sua vez, promoveu leituras livres com o objetivo de ler para sentir
prazer. As criangas foram convidadas a se dirigir ao ateli€ de linguagens, que consistia em um
espaco ludico preparado para recebé-las, para realizarem leituras e atividades de artes.

Durante essas atividades, os alunos dos dois professores se comportavam de forma
idéntica quanto ao modo de agrupamento. Alguns formaram grupos, principalmente os alunos
ndo alfabéticos, para desfrutarem das leituras realizadas por seus colegas leitores. De acordo
com Sol¢ (1998) e Miguel, Pérez e Pardo (2012), para sentir-se motivado a ler, o leitor precisa
sentir que dispde dos recursos necessarios para tal e saber que vai receber a ajuda de que precisa.

E importante salientar que algumas das leituras propostas com a finalidade de ler por
prazer estavam associadas a leitura livre e silenciosa. Essa modalidade, presente nas aulas dos
dois professores, auxilia a compreensao leitora, uma vez que ajuda os alunos a aprenderem a
pensar e organizar seus proprios saberes, coordenarem sozinhos suas acdes num processo
metacognitivo, além de colocarem em jogo o que ja sabem para resolverem problemas.

Outra estratégia de ensino da leitura que tem por finalidade oferecer prazer na leitura,
foram as leituras deleite, realizadas pelos dois docentes. Registramos a frequéncia dessa pratica
em 60% das aulas de Cristina, frente a 50 % das aulas de Paulo. Para essas leituras, ela usou
livros de literatura infantil, cuja escolha estava relacionada aos contetidos que seriam
trabalhados posteriormente em outras areas do conhecimento. Langar mao da literatura infantil
para contextualizar os conteudos ajuda a representd-los, exemplifica-los e torna-los
significativos.

O professor Paulo também se mostrou adepto das leituras deleite, que estiveram

presentes em 50% de suas aulas. Nossas analises revelaram o objetivo de Paulo em pautar o
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ensino a partir da escolha de variados géneros textuais. Nessa perspectiva, registramos a leitura
de 05 (cinco) poemas, 02 (duas) ficgdes, 02 (duas) fabulas, 02 (dois) contos ¢ 01 (uma) letra de
musica.

Enfatizamos a percep¢do dos professores em escolher livros de literatura infantil para
proporcionar a experiéncia da leitura por prazer. Provavelmente, um dos objetivos era fazer
com que as criangas desenvolvessem o gosto pela leitura, através do encantamento provocado
pelas palavras e o encontro com a beleza. Para criancas em fase de alfabetizagdo, a leitura de
livros de literatura infantil pode ser considerada também um estimulo para aprender, ja que, por
ser prazerosa, mostra aos alunos uma faceta diferente daquela que eles conhecem nessa fase da

escolarizagdo, referente a aprendizagem inicial da leitura.

Ler para nao ficar ocioso

Esse objetivo de leitura foi baseado em Lima (2016), cujo estudo aponta que esse tipo
de leitura visa ocupar os alunos, estabelecendo a disciplina. Em nosso estudo, apenas a
professora Cristina promoveu leituras para atingir o referido objetivo. Esse objetivo esteve
presente em 90 % das aulas observadas, em situagdes que a docente deixava uma caixa arquivo
com variados livros de literatura infantil disponivel para que os alunos realizassem uma leitura
livre. Essa proposta didatica aconteceu durante a realizacao de tarefas no livro didatico ou das
copias das atividades nos cadernos, quando alguns alunos finalizaram rapidamente suas
atividades e ficavam agitados.

Essa pratica também era adotada para ocupar as criangas que estavam ociosas quando a
professora convidava os estudantes que estavam no nivel sildbico para fazerem leituras
individuais. Assim, esse era mais um momento em que as criangas tinham acesso aos livros de

literatura infantil, ampliando suas oportunidades de leitura.
Ler para aprender

Esse objetivo foi verificado nas praticas dos dois professores. E um tipo de leitura
realizada quando se precisa estudar e aprofundar os conhecimentos sobre determinado tema.

Assim, registramos leituras para aprender em 60% das observacdes nas aulas de Cristina e em

apenas 10 % nas aulas de Paulo.
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Na turma da professora Cristina, as leituras para aprender ocorreram durante as aulas de
Ciéncias, Geografia, Portugués e Religido, nas quais foram feitas leituras de textos didaticos
presentes nos livros e, também, em uma copia feita no caderno. A docente nos informou que,
quando trabalhava os textos didaticos, solicitava que as criangas lessem em casa aqueles que
seriam estudados na aula seguinte. Essa estratégia favorecia a exploracdo dos conhecimentos
prévios no momento da leitura do texto em sala, facilitando a leitura e a compreensao.

As leituras realizadas nas aulas de Cristina com o objetivo de ler para aprender
trabalhavam simultaneamente a compreensdo leitora e a fluéncia, com criancas que tinham
dificuldades nessas habilidades. Isso foi possivel por conta das modalidades de leitura que a
professora langou mao: leituras silenciosas, que antecederam algumas leituras colaborativas ou
coletivas.

Destacamos que, em meio as leituras colaborativas apos as leituras silenciosas, a
docente promoveu atendimentos mais individualizados e acolhedores, que favoreciam de forma
mais qualitativa o desenvolvimento da fluéncia leitora de seus alunos. Os dados revelaram que
essa estratégia didatica proporcionou um avango significativo na habilidade de ler com fluéncia
entre a primeira e a segunda sequéncia de observacgdes das aulas.

Em relagdo a aula do professor Paulo, registramos apenas 1 ocorréncia de leitura com o
objetivo de ler para aprender - a leitura de um texto didatico em uma aula de Geografia.
Entretanto, o professor recorreu a diversas estratégias e recursos didaticos para levar seus alunos
a aprender o conteudo objeto da aula, tal como confeccdo de cartazes e videos através de um

aplicativo para celular destinado a produzir animagdes.

Leitura para responder enunciados

As leituras com objetivo de responder enunciados de questdes correspondem a um
objetivo de leitura proposto na pesquisa de Lima (2016) e também observado nas praticas dos
docentes participantes deste estudo. Entendemos que esse objetivo de leitura requer que os
alunos compreendam as informagdes apresentadas nas questoes para identificar o que precisam
fazer para resolvé-las.

A leitura feita com esse objetivo foi frequente nos livros didaticos nas duas turmas
investigadas, bem como em exercicios copiados no caderno ou em fichas de exercicios. Essa
préatica foi identificada em 50% das aulas da professora Cristina e 30% das aulas do professor

Paulo.
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As leituras dos enunciados de questdes observadas nas aulas da professora aconteceram
através das modalidades de leitura coletiva, silenciosa e colaborativa. Nessa ultima, percebemos
a atencdo da docente direcionada as criancas que necessitavam de ajuda para melhorar a
fluéncia, embora ela ndo tenha investido em estratégias com a finalidade de ensinar aos alunos
cOmo monitorar a compreensao.

Na turma do professor Paulo, as leituras dos enunciados de questdes estiveram presentes
por meio das modalidades de leituras colaborativas e de leituras em voz alta feitas pelo proprio
professor. As leituras colaborativas eram solicitadas, prioritariamente, aos estudantes que liam

fluentemente.

Ler para praticar a leitura em voz alta

A leitura feita em voz alta pelos alunos, segundo Lima (2016), ¢ bem comum em turmas
de alfabetizagdo, com o proposito de trabalhar a fluéncia dos alunos. De fato, verificamos essas
leituras nas salas dos dois professores integrantes da nossa pesquisa, sendo 90 % dos dias
observados nas aulas de Cristina, frente a 20% das aulas de Paulo. Destaque-se que, ao solicitar
que as criangas lessem em voz alta, os docentes orientaram que a leitura fosse realizada de
forma clara e com atengdo aos sinais de pontuagdo para uma melhor entonagao.

As leituras em voz alta feitas nas aulas de Cristina foram as mesmas que atenderam aos
objetivos de ler para aprender, ou seja, textos dos livros didaticos e ler para responder
enunciados de questdes. A essa estratégia didatica, a professora associou a leitura com o
proposito de ensinar a fluéncia e a modalidade adotada foi a colaborativa.

Ainda visando trabalhar a fluéncia, a leitura em voz alta individual, presenciada em 30%
das aulas, era realizada quando se aproximava o horario de largar. Nesse contexto, a docente
convidava para a sua mesa alguns alunos que precisavam de ajuda para melhorar essa
habilidade. Dessa forma, Cristina conseguia reconhecer as dificuldades dos alunos e oferecia
ajuda especifica.

Ressaltamos que, para o ensino da leitura, tanto a modalidade de leitura colaborativa
quanto a leitura em voz alta com ajuda individual sdo valiosas para auxiliar os alunos que ainda
encontram dificuldades na fluéncia, porque o professor tem a possibilidade de verificar as
limitagdes das criangas, ajudando a sana-las e adquirindo respaldo para planejar a¢des futuras.

Salientamos, entretanto, que um trabalho apenas com énfase na fluéncia ndo contribui para
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constru¢do de uma leitura autbnoma com compreensao. Estratégias de compreensao de texto
também precisam ser valorizadas durante o ensino da leitura.

Nas aulas do professor Paulo, vimos as leituras em voz alta feitas pelos alunos em duas
aulas. A modalidade da leitura foi colaborativa, em que 07 (sete) alunos com leitura fluente e
02 (dois) alunos com pausas na leitura foram convidados a ler um texto didatico, cujo género
era receita.

Como a leitura foi acessivel, inclusive para as criangas que liam com pausas, nao houve
necessidade de intervencdes do professor para ajuda-los a decodificar. Porém, ele interrompeu
a leitura diversas vezes para ensinar os aspectos sociodiscursivos do texto. Foi possivel perceber
que Paulo ndo objetivou trabalhar a fluéncia de seus alunos, visto que os que niao estavam
alfabéticos nao foram convidados a participar da leitura em voz alta, restando-lhes acompanhar
a participacdo de seus colegas.

Ainda tratando do objetivo de ler para praticar a leitura em voz alta, no nosso 9° dia de
observacdo, o docente decidiu trabalhar com dois grupos heterogéneos. O primeiro grupo foi
composto por alunos que nao liam com fluéncia e foram direcionados a sala de midias, onde
trabalharam com jogos de leitura e escrita adequados ao nivel silabico de quantidade e sildbico
de qualidade. Apos receberem as orientagdes devidas, essas criancas ficaram sob a supervisao
de uma funcionaria.

Para o segundo grupo, o professor propds uma brincadeira com o objetivo de trabalhar
a leitura em voz alta, no qual criancas sildbico-alfabéticas e alfabéticas deveriam ler uma fabula
da autora Sylvia Othof indicada pelo mestre. Alguns alunos leram paragrafos em uma proposta
colaborativa, sem intervengdes do professor. Finalizada a leitura dessas criangas, Paulo
ressaltou a importancia da entonacao e da fluéncia na leitura em voz alta.

Ao dividir a classe em dois grupos diferentes quanto ao nivel de conhecimentos e
planejar uma atividade para cada grupo, o docente proporcionou uma troca de saberes entre os
alunos, contando com o monitoramento dele. Além disso, estimulou uma atitude colaborativa

entre os estudantes.

Ler para revisar um escrito proprio

As leituras realizadas com o objetivo de revisar um texto escrito foram vistas apenas nas
aulas do professor Paulo e em apenas 2 dos dias observados. Ao propor esse tipo de leitura, os

docentes tém o objetivo de rever e adequar o texto de atividades escritas (SOLE, 1998).
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Interessa saber que Paulo realizou leituras nessa modalidade nos dias em que produziu dois
textos coletivos para o projeto “Estude como uma garota”. Ele fez a revisdo para verificar se a
escrita contemplava os objetivos desejados, no caso, o prefacio do livro e o convite destinado
aos pais dos alunos que participariam da culminancia do referido projeto.

Tanto o prefacio quanto o convite foram produzidos de forma colaborativa e, 8 medida
em que escrevia os paragrafos no quadro, o professor, em voz alta, lia os trechos para
averiguacao junto aos alunos. Mais uma vez, percebemos a intencao do professor em investir
no ensino dos géneros textuais e em sua estrutura. Identificamos que o docente investiu
exclusivamente na orientacao junto aos alunos a respeito da composi¢ao de um género textual,
o que pode favorecer a aquisi¢ao de subsidios tedrico-praticos para que possam ir construindo,
cada vez mais, saberes sobre diversas modalidades de géneros textuais e formulando

conhecimentos prévios sobre eles.

Ler para seguir instrucdes

As leituras realizadas com o objetivo de seguir instru¢des sdo funcionais porque
permitem fazer algo concreto. De acordo com Solé (1998), elas sdo interessantes para o
professor incentivar a metacompreensdo em seus alunos, pois exigem que o texto seja
integralmente lido e a compreensao regulada.

Houve apenas uma ocorréncia desse tipo de leitura, feita na sala de Cristina, no livro
didatico. O texto demandava que as criangas executassem um jogo matematico que incentivava
reflexdes sobre a multiplicagdo. A professora fez uma leitura em voz alta das regras, com pausas
para dar comandos dos passos que deveriam ser seguidos, € a interagao entre os estudantes foi
apenas para responder as multiplicacdes. Dessa forma, as criancas ndo precisaram se empenhar
na leitura e foi perdida a chance de levar a elas informagdes sobre a composicao e a finalidade

do género textual regras do jogo.
Ler para verificar o que se compreendeu
O ultimo objetivo de leitura analisado, ler para verificar o que se compreendeu, esteve

presente nas aulas dos dois docentes. Solé (1998) aponta que a leitura desenvolvida com esse

objetivo se apresenta com frequéncia no ambito escolar, seguindo normalmente a sequéncia:
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leitura, perguntas feitas pelo professor e respostas dos alunos, mas os docentes nem sempre
seguiram essa ordem.

Percebemos, nos casos dos professores observados, que o objetivo de ler para
compreender esteve presente na maior parte dos textos lidos, associado aos outros objetivos de
leitura, a exemplo das leituras deleite; leituras para aprender; leituras de enunciados de
questdes, e as leituras que objetivavam seguir instrugdes. Ja as leituras para nao ficar ocioso e
as leituras individuais ndo tiveram a compreensao como foco principal. No primeiro caso, as
leituras eram livres e sem o acompanhamento do docente. No segundo cendrio, eram realizadas
exclusivamente para exercitar a fluéncia, no caso da professora Cristina, enquanto na sala de
aula do professor Paulo, as leituras eram realizadas com o fim de verificar a composi¢do de um
género textual.

De modo geral, os dois professores realizaram o ensino da leitura por meio de diferentes
objetivos. Essa diversidade de objetivos ¢ importante para que os estudantes percebam que
estratégias de leitura diferentes sdo acionadas dependendo dos objetivos colocados. Por
exemplo, ao ler um texto para aprender algum conteudo € necessario marcar partes importantes,
fazer resumos, esquemas etc. Estratégias que ndo sdo necessarias em uma leitura com o objetivo

de prazer ou para seguir instrucdes.

Consideracoes finais

Nesse estudo, objetivamos identificar as estratégias de ensino da leitura adotadas por
docentes do 3° ano do Ensino Fundamental em sala de aula.

Os dados evidenciaram que, para os professores participantes da pesquisa, a leitura ¢
considerada como um eixo importante da Lingua Portuguesa e esteve presente em suas aulas,
por todos os dias observados.

Ambos os docentes utilizaram variados recursos didaticos para ensinar seus alunos a ler
e compreender textos empregados em atividades que atendiam a diferentes objetivos de leitura.
Apesar das semelhangas, o ponto principal que diferenciou as praticas dos dois docentes, foram
as estratégias didaticas. Dentre elas, destacaram-se as modalidades de leitura que, juntamente
com as mediag¢des pedagogicas, revelaram forte potencial para que as criangas avangassem na
leitura.

A professora Cristina investiu num ensino de leitura pautado em diversas modalidades,

destacando-se a colaborativa. Através das mediacdes da docente, que promoveu atendimentos
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individuais, os estudantes que ainda ndo eram leitores autonomos foram incluidos na maior
parte das atividades de leituras desenvolvidas. No entanto, a modalidade de leitura mais
frequente na turma da professora foi a silenciosa, que apontou para a constru¢ao de sentidos,
fazendo com que os alunos avangassem nas habilidades de compreensao.

Em outra dire¢do, o professor Paulo realizou muitas leituras em voz alta, feitas por ele
proprio. Sendo assim, ndo permitiu que seus alunos fossem protagonistas delas. Em
consonancia com Cristina, vimos também leituras colaborativas, mas, nesse caso, percebemos
que, na maioria das vezes, os alunos que estavam alfabéticos eram convidados a ler, em
detrimento dos demais. Assim, atividades em que as leituras eram feitas de forma silenciosa,
que poderiam favorecer a compreensdo leitora, foram mais benéficas para os leitores mais
experientes.

Em ambas as situacdes investigadas, os professores se mostraram sensiveis ao ensino

da compreensao leitora, embora suas escolhas nem sempre tenham sido as mesmas.

Referéncias

BARDIN, L. Analise de contetdo. Trad. L. A. Reto e A. Pinheiro. Sdo Paulo: Edigdes 70, 2011.

BRANDAO, A. C. P; LEAL, T. F.; NASCIMENTO, B. E. S. Conversando sobre textos na
alfabetizacdo: o papel da mediacdo docente. Caderno Cedes, Campinas, v. 33, n.90, p. 215-236, 2013.

BRAKLING, K. Sobre leitura e a formagio de leitores: qual é a chave que se espera? Educarede,
2004. Disponivel em: www.escrevendoofuturo.org.br. Acesso em: 15 dez. 2019.

COLOMER, T.; CAMPS, A. Ensinar a ler, ensinar a compreender. Trad. F. MURAD. Porto
Alegre: Artmed, 2002.

DAUSTER, T. Jogos de inclusao e exclusao sociais. In: YUNES, T.; OSWALD, M. L. (org.). A
experiéncia da leitura, Sao Paulo: 2003, p. 91-101.

GIROTTO, C. G. G. S.; SOUZA, R. J. Estratégias de leitura: para ensinar alunos a compreender o que
leem. In: MENIN, A. M. C. S. et al (org.). Ler e compreender: estratégias de leitura. Campinas:
Mercado das Letras, 2010, p. 45-114.

KLEIMAN, A. B. Abordagens da leitura. Scripta, Belo Horizonte, v. 7, n. 14, p. 13-22, 2004.
KOCH, I. V. Desvendando os segredos do texto. Sao Paulo: Cortez, 2009.

LIMA, J. M. Praticas docentes na alfabetizacao e as apreciacdes valorativas dos estudantes sobre
o ensino. 2016. 526f. Tese (Doutorado em Educagdo) — Universidade Federal de Pernambuco, Recife,

2016.

MARCUSCHI, L. A. Compreensio de textos: algumas reflexdes. In: DIONISIO, A. P. (org.). O livro
didatico de portugués: multiplos olhares. Rio de Janeiro: Lucerna, 2001, p. 48-61.

40



MARCUSCHI L. A. Producio textual, analise de géneros e compreensdo. Sao Paulo: Parabola,
2008.

MIGUEL, E. S.; PEREZ, R. G.; PARDO, J. R. Leitura na sala de aula: como ajudar os professores a
formar bons leitores. Porto Alegre: Penso, 2012.

RESENDE, L. A. Leitura infanto-juvenil: abordagens teorico praticas. Londrina, Eduel: 2011.

SERRA, J.; OLLER, C. Estratégias de leitura e compreensdo do texto no Ensino Fundamental e
médio. In: TEBEROSKY, A. et al (org.). Compreensio de leitura: a lingua como procedimento.
Porto Alegre: Artmed, 2003, p. 35-44.

SILVA, C. D. A. Ensino da leitura e da compreensio leitora: o fazer docente de professores do 3°
ano do Ensino Fundamental. 2021. 196f. Dissertacdo (Mestrado em Educa¢ao) — Universidade Federal
de Pernambuco, Recife, 2021.

SILVA, R. V. M. Tradic¢do gramatical e gramatica tradicional: fundamentos da gramatica
tradicional; leitura critica das gramaticas escolares; analise da sintaxe do Portugués. Sao Paulo:
Contexto, 1997.

SOLE, I. Estratégias de leitura. Porto Alegre: Artmed, 1998.

VAN DIJK, T. A. Relevance assignement in discourse comprehension. Discourse Process, n. 2, 1983,
p. 113-126.

Sobre as autoras

Cynthia Danielli de Aratjo Silva: graduada em Pedagogia pela Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE), tem mestrado em Educagio pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). E professora
dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Prefeitura Municipal de Olinda e Analista em Gestao
Educacional (Governo do estado de Pernambuco). Tem experiéncia na area de Ensino da Lingua
Portuguesa, com pesquisas sobre os temas: ensino da leitura nos anos iniciais do Ensino Fundamental e
alfabetizacdo.

E-mail: cynthiarecife@hotmail.com

Ana Claudia Rodrigues Gongalves Pessoa: graduada em fonoaudiologia pela Universidade Catdlica
de Pernambuco (UNICAP), tem Mestrado em Letras pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE)
e Doutorado em Educagdo pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). E
professora/pesquisadora da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Tem experiéncia na area de
ensino da Lingua Portuguesa, com pesquisas nos seguintes temas: alfabetizagdo, leitura, ortografia,
oralidade e produgdo de texto.

E-mail: aclaudiapessoa@gmail.com

41



Estratégias de compreensio e interpretacio textual: um relato de experiéncia de leitura
de textos de divulgacao cientifica em uma turma do ciclo de alfabetizacio

Strategies for textual understanding and interpretation: an experience report of reading
texts of scientific dissemination in a class in the literacy cycle

Estrategias para la comprension e interpretacion de textos: un relato de experiencia de
lectura de textos de difusion cientifica en una clase del ciclo de alfabetizacion

Simone Regina Pinto Pereira'

Daniela Freitas Brito Montuani?

Resumo: Este artigo apresenta o relato de experiéncia de uma sequéncia didatica realizada em uma
turma de 3° ano do Ensino Fundamental de uma escola municipal de Belo Horizonte/MG. A sequéncia
foi realizada com o objetivo de desenvolver diferentes habilidades e estratégias da leitura, a partir da
exploragdo de um texto de divulgacgao cientifica com criangas que estavam no processo de alfabetizacao.
O estudo traz como referéncias autores como Solé (1998), Kleiman (2014), e Soares (2020). Por meio
deste trabalho, foi possivel perceber que o planejamento intencional de atividades antes, durante e apos
leitura e a exploragdo de diversos géneros textuais foi fundamental para o interesse, engajamento ¢
consolidagdo da compreensdo leitora dos estudantes.

Palavras-chave: Estratégias de leitura; compreensao e interpretagdo textual na alfabetizacao; praticas
de letramento.

Abstract: This article presents an experience report of a teaching sequence carried out in a 3rd year
elementary school class at a municipal school in Belo Horizonte/MG. The sequence was carried out with
the aim of developing different reading skills and strategies, based on the exploration of a scientific
popularization text with children who were in the literacy process. The study references authors such as
Sol¢ (1998), Kleiman (2014), and Soares (2020). Through this work, it was possible to realize that the
intentional planning of activities before, during and after reading and the exploration of different textual
genres was fundamental for students' interest, engagement and consolidation of reading comprehension.
Keywords: Reading strategies; comprehension and textual interpretation in literacy; literacy practices.

Resumen: Este articulo presenta un relato de experiencia de una secuencia de ensefianza realizada en
una clase de 3° afio de educacion basica en una escuela municipal de Belo Horizonte/MG. La secuencia
se realizé con el objetivo de desarrollar diferentes habilidades y estrategias lectoras, a partir de la
exploracion de un texto de divulgacion cientifica con nifios que se encontraban en el proceso de
alfabetizacion. El estudio hace referencia a autores como Solé (1998), Kleiman (2014) y Soares (2020).
A través de este trabajo, fue posible darse cuenta de que la planificacion intencional de actividades antes,
durante y después de la lectura y la exploracion de diferentes géneros textuales fue fundamental para el
interés, el compromiso y la consolidacion de la comprension lectora de los estudiantes.

Palabras clave: Estrategias de lectura; comprension e interpretacion textual en lectoescritura; practicas
de alfabetizacion.
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Introducio

Muito tem se discutido na atualidade sobre o que significa um aluno estar alfabetizado.
Em politicas recentes do governo federal, como a Pesquisa Alfabetiza Brasil - INEP (2023)
realizada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas - INEP, que serviu de referéncia para
a criagdo do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada, lancado pelo Ministério da
Educac¢io/MEC em junho de 20233, definiu-se o que seria considerado uma crianga alfabetizada
no final do 2° ano do ensino fundamental, para nortear politicas que possam garantir esse direito
de ler e escrever para todas as criangas. Nessa politica indicou-se que as criangas consideradas
alfabetizadas ndo s3o aquelas que apenas aprenderam o sistema de escrita alfabética, ou seja,
consolidaram a aprendizagem de um sistema de representacao dos segmentos da fala (fonemas)

em registros escritos (grafema), mas aquelas que

Leem pequenos textos, formados por periodos curtos e localizam informagdes
na superficie textual. Produzem inferéncias basicas com base na articulagédo
entre texto verbal e ndo verbal, como em tirinhas e historias em quadrinhos.
Escrevem, ainda, com desvios ortograficos, textos que circulam na vida
cotidiana para fins de uma comunicacéo simples: convidar, lembrar algo, por
exemplo (INEP, 2023).

Percebe-se, entdo, que as concepcdes que t€m norteado o trabalho com alfabetizagdo no
pais indicam um pressuposto que deve ser considerado nas praticas docentes, ou seja, ndo basta
saber ler e escrever, pois a lingua existe para interagir, ¢ as criangas devem também aprender
as fungdes sociais da lingua escrita, o que ¢ chamado de letramento. Assim, a concepcao de
ensino de leitura e escrita deste trabalho ancora-se em Soares (2009, 2020) ao afirmar que a
crianca deve ser alfabetizada em contextos de letramento. Ressalta-se que cada uma dessas
aprendizagens tem suas especificidades tedricas e metodologicas, mas devem ocorrer
simultaneamente nas praticas educativas.

Desse modo, considerando a relevancia das duas aprendizagens, neste artigo o foco sera
as estratégias de leitura para compreensao e interpretacao textual que devem ser desenvolvidas
desde o inicio do processo de alfabetizagdo e letramento. De acordo com Cafiero (2010), ler ¢
uma a¢do mais ampla que a decodificagdo, € atribuir sentidos, € compreender o texto e ser capaz
de refletir, criticar e usa-lo no cotidiano. Ao compreender, o leitor estabelece relacdo entre o

texto e seu conhecimento de mundo, e nesse sentido, Soares (2009, p. 40) expressa que o sujeito

3 Detalhes sobre a politica podem ser encontrados em: https://www.gov.br/mec/pt-br/crianca-alfabetizada Acesso
em: jun. 2023.
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letrado ndo ¢ somente “aquele que sabe ler e escrever, mas aquele que usa socialmente a leitura
€ a escrita, pratica a leitura e a escrita, responde adequadamente as demandas sociais de leitura
e de escrita”.

Para Soares (2020), compreender um texto envolve o entendimento do que esta escrito,
do significado das palavras, a identificagdo das ideias e fatos, e interpretar ¢ mais amplo, uma
vez que requer estabelecer as relagdes entre os fatos e ideias apresentados no texto. Entender
essa diferenciacdo “orienta a leitura mediada pela/o professora/o, que precisa discriminar os
fatos e ideias que as criangas precisam compreender para se tornarem capazes de interpretar”
(SOARES, 2020, p. 242).

O texto € o eixo de articulag@o entre os processos de alfabetizagdo e letramento, ¢ um
leitor competente deve ser capaz de ler e compreender o que leu. A compreensao leitora ¢ um
processo muito importante para ampliagcdo das habilidades de alfabetizacdo e letramento, e para
alcanca-la ¢ necessario o aprendizado da leitura e o desenvolvimento de habilidades de
linguagem, que envolvem a ampliacdo do vocabulario e das diversas fungdes comunicativas.
Soares (2020, p. 237) indica que ‘“‘sobretudo no ciclo de alfabetizacdo e letramento, ¢
fundamental o desenvolvimento do vocabuldrio das criangas, que estio em uma etapa de
constitui¢do e ampliagdo de seu repertorio 1éxico”.

Cada texto apresenta um modo especifico de leitura, oferecendo diferentes
possibilidades de transmissao de informacao e pode ser lido de acordo com os objetivos para
essa leitura. Solé (1998, p. 22) pontua que “os objetivos da leitura sdo elementos que devem ser
levados em conta quando se trata de ensinar as criangas a ler e a compreender”. Apesar de o
texto ter em si um sentido pensado pelo autor, o leitor constroi seu proprio significado a partir
dos seus conhecimentos prévios e objetivos para essa leitura. E importante também pensar que
as diferentes estruturas do texto apresentam diferentes organizacdes de informacdes sendo
importante ter o conhecimento dessas estruturas de modo que a compreensao ocorra de forma
adequada.

Sol¢ (1998) aponta alguns objetivos de leitura que devem ser construidos com as
criangas. Conhecer esses objetivos auxilia o docente em seu planejamento e na intencdo de
ensino para a sua turma, sdo eles: ler para obter alguma informagdo precisa; para seguir
instrugdes; para obter uma informagdo de carater mais geral; para aprender; para revisar um
escrito proprio; ler por prazer, e ler para comunicar um texto a um auditorio. Além de o docente
ter esse conhecimento, € necessario que ele os explicite para as criangas, favorecendo assim as

expectativas de leitura dos mesmos.
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Em vista disso, a escola tem o desafio de conduzir os alunos nesse processo de leitura
de forma que aprendam diferentes habilidades e se tornem proficientes. O dominio da leitura
possibilita maior compreensao dos contextos, maior autonomia nas sociedades letradas e
independéncia para obter informacdes e “cabe a escola planejar de forma sistematica a leitura
e compreensdo de textos tanto para criancas que ainda ndo saibam ler como para criangas ja

alfabetizadas” (SOARES, 2020, p. 205).

Estratégias de leitura para compreensao e interpretacio de texto

Compreendemos as estratégias de leitura como recursos que o leitor usa para
compreender um texto. Diferentes géneros textuais requerem diferentes estratégias, assim como
delinear o objetivo da leitura também ajuda a definir as estratégias que o leitor deverd usar, de
acordo com Coscarelli (2006); sendo assim, acredita-se que ter boas estratégias de leitura
auxilia o estudante a se tornar um leitor competente. Kleiman (2014) caracteriza a compreensao

leitora como:

a faculdade — no sentido de atividade cognitiva complexa — de entender os
significados dos textos escritos [...]. No processo de compreensao leitora estao
envolvidos um texto — objeto linguistico e cultural portador de um significado
—; um leitor — com saberes, experiéncias, capacidades e habilidades; ¢ uma
situacdo comunicativa na interagdo entre leitor e autor via texto escrito, que
determina em grande parte o que € como se compreende [...]. Além de texto e
leitor interagindo numa situagdo, um quarto elemento importante na
compreensdo ¢ a atividade de leitura desenvolvida num local e tempos
especificos, com objetivos e propdsitos determinados (KLEIMAN, 2014, p.
61)

Planejar a leitura com as criangas ¢ relevante para que aprendam a construir estratégias,
e no planejamento dessas atividades de ensino alguns elementos precisam ser considerados,
entre eles: os objetivos da leitura, os conhecimentos prévios do leitor, o texto que esta sendo
lido e o monitoramento da compreensao, conforme Cafiero, Montuani e Bethonico (2018).

Solé (1998) apresenta a organizacao de estratégias que podem ser estruturadas a partir
de algumas situagdes: antes, durante e apos a leitura. Essa organizagdo em estratégias ¢ uma
forma didatica de estabelecer algumas habilidades que se concentram e podem ser exploradas
em determinado momento do ensino e que terdo um potencial para o desenvolvimento da etapa

seguinte.

45



Segundo Solé (1998), alguns objetivos devem ser considerados antes de comecar a
leitura propriamente dita, sdo eles: fixar objetivos e conhecimentos prévios, fazer previsdes e
levantar hipoteses, e fazer perguntas ao texto. Esse ¢ um bom momento para desenvolver essas
estratégias e habilidades com as criancas. Cafiero (2014) também menciona que a exploragao
das saliéncias textuais pode contribuir para o aprendizado de estratégias adequadas de leitura.
Observar esses elementos antes da leitura deve ser uma das atividades a serem realizadas. A

autora diz que:

Os textos sdo, em geral, marcados por elementos que se destacam, que se
sobressaem como os titulos, subtitulos, aspas, negrito, italico, destaques
graficos, formatacdo especial de letra, espagos em branco, notas de rodapé,
quadros, tabelas. Esses elementos possibilitam melhor legibilidade e sdo
colocados intencionalmente por quem escreve. O bom leitor utiliza essas
informagdes numa leitura de inspecdo [...]. Essa acdo ajuda o leitor a criar
expectativas sobre o assunto, antecipar ideias, identificar conceitos
importantes, permitindo, ainda, que suas hipoteses interpretativas o levem a
uma leitura mais fluente (CAFIERO, 2014, p. 295-296).

J& durante a leitura ¢ fundamental que o leitor articule informagdes de seus
conhecimentos com as informagdes do texto. Nesse processo, ocorre a verificagdo das previsdes
que realizou antes da leitura, obtendo ou ndo confirmagdo, além das muitas habilidades
mobilizadas na leitura. Cafiero, Montuani e Bethonico (2018) organizam essas habilidades em
trés grupos: (1) habilidades relativas ao processamento de informagdes pelo leitor; (2)
habilidades relativas a percepgdo das relagdes marcadas no texto e (3) habilidades relativas a
compreensdo global e ao carater interacional da leitura.

As habilidades relativas ao processamento das informagdes pelo leitor englobam as
habilidades de localizar as informacdes explicitas e inferir uma informagdo. Uma se refere ao
processamento de informacgdo evidenciada no texto e a outra ndo se encontra diretamente no
texto, mas pode ser identificada pelo leitor através de seus conhecimentos prévios.

No processo de compreensdo, os recursos que o autor utiliza devem ser considerados e
observados. Essas habilidades se relacionam com a capacidade de observar a coesao nominal e
sequencial e ¢ o que denominamos de habilidades relativas a percepcao das relagdes marcadas
no texto. E as habilidades relativas a compreensao global e ao carater interacional da leitura nos
remetem a identificag¢do das intengdes do autor, de maneira que haja articulacdo entre as partes
para a finalidade maior que ¢ a compreensao global do texto.

Por fim, na etapa ap6s a leitura o aluno deve ter condi¢des de verificar o que leu, rever
sua leitura e avaliar se alcangou os objetivos propostos no inicio das atividades. Ao propor
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estratégias de ensino, o professor possibilita que o aluno aprenda a utilizar essas estratégias em
suas leituras e acredita-se que de maneira mediada; isso deve ser feito desde o inicio do trabalho
com a leitura na escola até os alunos terem condi¢des de realizarem suas leituras de modo mais

independente.

O trabalho com os géneros textuais: a escolha pelo texto de divulgacio cientifica

Os géneros textuais sdo a materializa¢dao dos textos que circulam em nossa vida diaria
(MARCUSCHI, 2002). O professor deve selecionar textos com niveis de complexidade
adequados a sua turma, considerando o tamanho do texto, a estrutura, o vocabulério, as
ilustragdes, os conhecimentos prévios e a intertextualidade. Ser adequado ndo significa que
devam ser apenas os textos que os estudantes consigam ler facilmente, ¢ desejavel que os textos
tragam desafios e oportunidades de as criangas desenvolverem suas habilidades, desde que
estejam dentro das suas possibilidades. Segundo Soares (2020, p. 222), “ndo ha géneros em que
0s textos sdo mais complexos ou menos complexos, qualquer género pode se materializar em
textos com diferentes niveis de complexidade”.

Dentro desse universo de géneros textuais, acredita-se que a leitura de textos de
divulgagdo cientifica, objeto deste relato de experiéncia, pode ser uma boa possibilidade para
aproximar as criangas de tematicas atualizadas do universo das ciéncias, além de mobilizar
capacidades de leitura como identificacdo da tematica principal e procedimentos explicativos
que ddo confiabilidade ao assunto tratado. Além disso, por se constituir na interface entre os
discursos cientifico e jornalistico, pode auxiliar a compreender o mundo em que vivemos e
ainda ampliar o repertorio de palavras, porque muitas vezes possuem um conjunto de vocabulos
que podem ser desconhecidos pelas criangas.

Leibruder (2000) delimita algumas caracteristicas dos textos de divulgacdo cientifica
que precisam ser reconhecidas pelo professor para que ele tenha condi¢des de explorar em suas
aulas, sdo elas:

* objetividade e suposta neutralidade proprias das praticas cientificas e ao mesmo tempo
um registro mais coloquial, que em certa medida revela uma subjetividade;

* carater metalinguistico, ou seja, capacidade do texto de se autoexplicar;

* explicagdes, comparagdes, metaforas, nomeagdes, escolha lexical e recursos visuais
como estratégias discursivas para aproximar o leitor da temadtica;

* voz do cientista (citagdes) para legitimar o conteudo exposto.
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Ainda em se tratando das caracteristicas do género cujos destinatarios sejam criangas,
destaca-se algumas caracteristicas mais didatizantes e de aproximagdo com o leitor com a
utilizagdo de recursos como:

* énfase na narragdo em vez da argumentagao;

» utilizagdo da interpelagdo direta ao leitor, com perguntas diretas que mobilizam a
entrada e continuidade na tematica abordada;

* uso de analogias ou de elementos de equivaléncias no conhecimento prévio das
criangas, em suas vivéncias diarias.

A revista Ciéncia Hoje das Criancas (CHC), do Instituto Ciéncia Hoje ¢ a pioneira em
publicagdes sobre ciéncias especialmente para o publico infantil, e € sobre a leitura de um artigo
de divulgacao cientifica desta revista em uma turma em processo de alfabetizacdo que

trataremos no relato da sequéncia didatica a seguir.

A experiéncia

A experiéncia relatada neste artigo foi realizada em uma turma de 3° ano do Ensino
Fundamental de uma escola municipal de Belo Horizonte/MG no ano de 2021, a partir de uma
sequéncia indicada no livro Leitura na Alfabetizacdo, publicado por Cafiero; Montuani e
Bethonico (2018). Foram desenvolvidas varias atividades para explorar diferentes habilidades

”4 de autoria de Ivan Sazima e Roberta

a partir da leitura do texto “(Des)encontrando Dory
Bonaldo, do Museu de Zoologia da UNICAMP e do Instituto de Biociéncias da USP publicado
na revista Ciéncia Hoje das Criangas-CHC. Destaca-se que todas as atividades da sequéncia
foram desenvolvidas durante algumas aulas de lingua portuguesa e ciéncias durante cerca de 2
meses°. Vale ressaltar também que essa experiéncia ocorreu no processo de retorno as aulas
presenciais em 2021, apos o periodo mais critico da pandemia do COVID-19 que assolou o
mundo nos anos anteriores € que essa turma de 3° ano ainda se encontrava em processo de
alfabetizacdo, com realidades de aprendizagem muito diversas.

O planejamento e as propostas de ensino foram intencionais e adequadas a turma em
uma sequéncia e progressao de desenvolvimento de habilidades. No retorno as aulas em um

periodo tdo critico para as criancas em fase de alfabetizagdo, era muito importante que

atividades significativas fossem desenvolvidas de forma a engaja-los no desenvolvimento da

* Disponivel em: https://chc.org.br/desencontrando-dory/. Acesso em: 10 jun. 2023.
> Como foram desenvolvidas varias atividades, estas serdo relatas de modo linear, sem indica¢do dos dias/meses,
visando uma descri¢do mais fluida das agdes.
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leitura e escrita. Houve articulagdo entre os conteudos de Lingua Portuguesa e Ciéncias com
exploragdo de vocabulario, leitura e interpretagdo textual, habitat, modo de vida de algumas
espécies de peixes e reflexdo sobre animais que podem ou nao ser de estimagao.

Também foram delineados alguns objetivos para a sequéncia didatica que promoveram
maior integracdo e compreensdo do trabalho a ser desenvolvido. Sdo eles: desenvolver
diferentes habilidades de leitura por meio de um texto de divulgagao cientifica, refletir sobre os
usos dos géneros, fungdo e linguagem pertinente a ele e comparar informagdes. Reforca-se que
o planejamento da sequéncia didatica considerou o planejamento sistematico orientado por Solé
(1998) a partir da organizagdo de estratégias de ensino para antes, durante e apos a leitura,
considerando o perfil dos estudantes da turma, o potencial de desenvolvimento dos mesmos e

compreendendo que no processo de leitura ha conexdes entre todas as etapas descritas.

Etapas da sequéncia didatica

Atividades desenvolvidas antes da leitura

Para a preparacdo antes da leitura, alguns objetivos foram considerados, entre eles: fixar
objetivos e conhecimentos prévios, fazer previsdes e levantar hipoteses, fazer perguntas ao
texto. No primeiro momento da sequéncia didatica foi feita uma conversa inicial com os alunos
informando que eles leriam um texto de divulgacao cientifica da revista CHC. Perguntou-se o
que eles achavam que seria um texto de divulga¢do cientifica, com o objetivo de mobilizar
conhecimentos prévios e fazer previsdes. Nessa conversa surgiram hipdteses, entre elas a

relagdo com a palavra cientista. Cafiero, Montuani e Bethonico (2018, p. 55) afirmam que:

A finalidade de um texto tem a ver com o para que ele foi escrito — entdo ¢é
preciso ensinar desde muito cedo ao leitor a se fazer essa pergunta. Para
identificar a finalidade de um texto ou seu proposito comunicativo, ¢
importante verificar onde foi publicado, quem o escreveu, em que momento.

Apobs esse momento as criancas foram até a biblioteca da escola e conheceram vérias
revistas que sdo suporte para textos de divulgagdo cientifica, como Superinteressante, Revista
Educar e a CHC. Apo6s esse primeiro contato, foram disponibilizadas varias edigdes impressas
da CHC e individualmente as criangas exploraram as se¢des, 0s autores, a capa, as imagens,
titulo, matéria principal, sumario, entre outros, com a mediacao da professora. Por se tratar de

uma turma de 3° ano, que ainda se encontrava em processo de alfabetizagdo e em diferentes
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niveis de aprendizagem da leitura e escrita, alguns se arriscaram na leitura dos titulos e outros
na leitura das matérias que mais lhes chamaram atencao, selecionando os textos através da
leitura do sumadrio. Foi um momento de muito engajamento de todas as criangas, mesmo

daquelas que ainda ndo conseguiam ler autonomamente.

Figura 1: Contato com o suporte de texto

Fonte: Arquivo da autora.

Em uma outra etapa, as criangas tiveram acesso ao site da revista, utilizando um
computador que hé na propria sala de aula. Elas exploraram individualmente todos os elementos
da revista digital e realizaram pesquisas por assunto. Essa acdo influenciou nas expectativas

sobre o texto e construg¢do dos objetivos de leitura.

Figura 2: Buscas na revista online

Fonte: Arquivo da autora.

As proximas atividades desenvolvidas dizem respeito ao trabalho especifico com a
leitura do texto “(Des)encontrando Dory”, que faz alusdo aos filmes Procurando Dory e

Procurando Nemo, produzidos pela Pixar Animation Studios e langado pela Disney.
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Inicialmente, foi apresentado o titulo do texto (que foi escrito em uma ficha) e realizadas
perguntas para as criancas com a intencao de levantar hipoteses e fazer previsdes do assunto do
texto, do género e do suporte, a partir desse titulo. Segundo Cafiero (2014, p. 295), “essa agao
ajuda o leitor a criar expectativas sobre o assunto, antecipar ideias, identificar conceitos
importantes, permitindo ainda que suas hipoteses interpretativas o levem a uma leitura mais
fluente”. As perguntas foram: Quem ¢ Dory? Onde ouviram falar esse nome? E a expressao
“(Des)encontrando Dory”? O que quer dizer? Muitas associagdes foram sendo feitas, entre elas,
a relagdo com o filme do Nemo e tentativas para compreender a expressao ““(Des)encontrando
Dory”. Para explorar o titulo, as criancas foram incentivadas a pensar em outras palavras com
o prefixo ‘des’ para inferirem o sentido atribuido ao titulo, e também a relacionar os significados
dos termos Encontrando ¢ Desencontrando, ampliando o repertorio 1éxico delas. Um trecho

dessa interacdo pode ser observado a seguir:

Professora: (Des)encontrando Dory. O que vocés acham que vai falar essa
matéria?

Criancas: Da Dory.

Professora: Quem ¢é Dory?

Criancas: Um peixe azul do filme.

Professora: Onde Dory vive?

Criancas: No mar.

Professora: Se eu tirar o DES o que fica?

Criancas: Encontrando Dory.

Professora: E o que significa? O que vocés entendem?

Criangas: Que ela sumiu e alguém encontrou.

Professora: E o que significa (Des)encontrando?

Criancas: Que tinha encontrado a Dory e perdeu novamente. Ela perdeu dos
pais dela.

Professora: Alguém ja viu o prefixo DES?

Criancas: Sim.

Professora: Em qual palavra?

Criangas: Desfazer.

Professora: E o que significa?

Criancas: Desfazer o que eu fiz.

Professora: Ja viram em mais alguma palavra?

Criancas: Desorganizado, desobediente, desculpa.

Professora: O que acontece com a palavra quando tem prefixo “des”?
Criancas: Ela fica ao contréario.

Professora: Entdo o que vocés acham que o texto vai falar?
Criancas: Vai falar sobre o filme e vao tentar achar a Dory.

Esse trecho demonstra a importancia do papel do professor como mediador oferecendo
oportunidades para que as criangas desenvolvam suas estratégias de leitura, conforme discute

Solé (1998, p. 18), “a aprendizagem da leitura [...] requer uma intervencao explicitamente
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dirigida a essa aquisi¢do. O aprendiz leitor [...] precisa da informagdo, do apoio, do incentivo e

dos desafios proporcionados pelo professor ou pelo especialista na matéria em questao”.

Figura 3: Dialogo a partir do titulo da matéria

Fonte: Arquivo da autora.

Em um dos didlogos com a turma, identificou-se uma quantidade significativa de alunos
que ainda nao haviam assistido os filmes e a partir dessa informacao, outros géneros foram
explorados, como o cartaz de divulgag@o dos filmes e a sinopse dos mesmos. Os cartazes foram
reproduzidos e expostos no quadro da sala de aula e foram exploradas as suas fungdes,
caracteristicas, local de divulgagdo desse tipo de género. Em seguida, foi lida a sinopse e as
criancas realizaram associagdes entre os seus conhecimentos prévios € o conteudo tratado no
texto. Trechos dos filmes também foram projetados e em seguida foi feita uma roda de conversa
com perguntas intencionais para favorecer a reflexdo e elaboragdo de hipdteses sobre o
conteudo do texto que seria lido. As criangas puderam expressar seus pensamentos, a maioria
sabia que os peixes dos filmes existem na vida real e alguns ainda relataram que possuiam
peixes em casa.

Dando continuidade a exploracao do titulo do texto, retomou-se com a turma o titulo da
matéria ¢ o lide, ou seja, a frase instigante e reflexiva que esta logo abaixo desse titulo *““Saiba
por que ndo é uma boa ideia ter um peixe como ela no aquario”. Os estudantes foram
provocados a elaborar suas hipoteses sobre o entendimento desta frase e a registra-las. Eles
fizeram afirmativas como: Nao € a casa deles. Aquario é pequeno para viver. Nao € um
ambiente seguro. Essas escritas ficaram fixadas no mural da sala de forma que eles pudessem

retomar e comprovar apoés a leitura do texto a assertividade ou ndo das suas hipodteses.
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Figura 4: Hipoteses dos alunos

Fonte: Arquivo da autora.

ApoOs a exploracdo do titulo, dos conhecimentos prévios das criancas e do
estabelecimento de hipoteses sobre o que iriam ler, partiu-se para a exploracdo do texto.
Aproveitou-se esse momento para mostrar aos estudantes como poderiam buscar o texto no site
da revista. No computador da sala de aula uma crianga foi convidada a digitar o titulo e realizou
a busca enquanto o restante da turma acompanhava e observava as instrugdes. Apds a

localizagdo do texto, este foi impresso e disponibilizado individualmente para todos da turma.

Atividades desenvolvidas durante a leitura

Durante a leitura foram trabalhadas habilidades relativas ao processamento de
informagdes, como localizar informacgdes explicitas e inferir uma informagao. Perguntas foram
planejadas de forma que as criangas localizassem essas informagdes e chegassem a inferéncia.
A leitura do texto “(Des)encontrando Dory” foi realizada em voz alta pela professora, estando
os alunos com o apoio do texto e apds a leitura realizamos um momento de conversa. Segue

abaixo uma parte desse dialogo:

Professora: Qual o assunto da matéria?

Criancas: Fala sobre a vida da Dory e Nemo. Que a Dory néo pode reproduzir
em aquario e ndo gosta de viver em aquario.

Professora: Vocés sabiam disso?

Criancas: Nao. Achei legal saber disso. Gostei dessa matéria. Se a Dory para
de reproduzir ¢ extingdo, né professora? Igual aquela matéria que vocé leu do
pato.
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Em um outro dia foi realizada novamente a leitura do texto, no entanto, agora, com a
estratégia de pausa protocolada para destacar elementos importantes. Apds essa leitura, os
alunos foram orientados a assinalar com lapis de cor palavras e trechos indicados pela
professora com objetivo de localizar tanto informagdes explicitas, quanto dicas para auxiliar
em algumas questdes inferenciais. As criangas marcaram os nomes cientificos da Dory e Nemo,
os argumentos da tese central e as legendas das imagens, refor¢ando também algumas

caracteristicas desse género textual.

Figura 5: Localizacdo de informagdes

- !

Fonte: Arquivo da autora.

Em outro momento, foi construido coletivamente no quadro, com a professora como
escriba, a escrita dos argumentos centrais do texto. Depois, cada aluno realizou seu registro
individual. A explicitacdo dos argumentos centrais facilitou a compreensao global do texto.
Dando sequéncia, através da releitura do 3° e 4° paragrafos, recuperou-se o assunto central de
cada um, e ainda os paises e oceanos em que vivem essas espécies de peixes. Eles puderam
observar as imagens e legendas contidas abaixo desses paragrafos, o que ampliou a
compreensdo através das relacdes entre informagdes verbais e ndo verbais. Para a exploragao
da localizagdo dos oceanos citados no texto foi levado para a sala um globo terrestre e as

criancas puderam manipula-lo.
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Fonte: Arquivo da autora.

Atividades desenvolvidas apos a leitura

Nessa etapa, o aluno precisa ter condi¢des de rever sua leitura, comprovar o que leu e
verificar se atendeu os objetivos; por isso, foi recapitulado oralmente o assunto do texto através
de perguntas orais e escritas com objetivo de avaliar a compreensao leitora e ainda se verificou
se as hipdteses iniciais registradas e fixadas no mural da sala foram confirmadas ou ndo. Essa
acao possibilitou retomada e reconstrugao do assunto global do texto.

Por fim, foram retomadas as caracteristicas do local onde vivem esses peixes e
aproveitou-se para explorar questdes de vocabulario, como a expressao “suar um bocado”. Ao
questionar as criangas sobre o significado dessa expressdo, inicialmente as respostas se
aproximavam do sentindo literal da frase, contudo, apoés didlogos e confrontos de ideias
chegaram a conclusdo de que significava “ter que procurar muito”. Posteriormente a esse
didlogo, houve a reescrita do pardgrafo, substituindo a expressdo do texto pelo significado

compreendido pelo coletivo, verificando se o sentido se alterava ou nao.

Consideracoes finais

O trabalho desenvolvido mostrou a importancia de planejar a leitura e de inserir os
alunos em praticas de letramento. As criancas puderam experienciar momentos de leitura com
um texto de divulgacdo cientifica, o que possibilitou aproximacdo com a cultura cientifica, com
uma temadtica atualizada e contextualizada. Utilizar diversos suportes e diferentes géneros
proporcionou maior envolvimento e engajamento das criangas, além de desenvolver habilidades
e competéncias para a compreensdo leitora, capacidade argumentativa € maior riqueza de

vocabulario. Ademais, verificou-se que um ensino continuo e sistematico, tendo o professor
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como mediador desse processo, pode tornar os alunos capazes de utilizar os recursos aprendidos
na compreensao leitora e escrita de novos géneros.

Essa experiéncia também leva a reflexao sobre a necessidade de repensar as praticas de
leitura em sala de aula através do ensino de estratégias que envolvem ndo apenas 0 momento
posterior a leitura, que deveria ser entendido como uma retomada de todo um trabalho que ja
foi desenvolvido anteriormente (antes e durante) para auxiliar as criangas a compreenderem o
texto. Atividades sistematicas de ensino de leitura requerem do professor um planejamento que
considere as habilidades que podem ser desenvolvidas a partir das caracteristicas do género
textual trabalhado, e, ao propor estratégias de ensino da leitura desde o ciclo de alfabetizagao,

o professor permite que o aluno aprenda a aprender.
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Leitura: tecendo dialogos sobre a formacio de leitores
Reading: making dialogues about reader education
Lecture: tisser des dialogues sur la formation des lecteurs

Mauriceia Silva de Paula Vieira'

Flavia Cristina de Aratjo Santos Assis’

Resumo: As pesquisas sobre a aprendizagem da leitura, na perspectiva das ciéncias cognitivas,
evidenciam que aprender a ler ndo é natural. Ao contrario, requer ensino explicito e sistematico. Diante
disso, este trabalho busca, em uma dimensdo epistemoldgica, refletir sobre os processos cognitivos
inerentes a competéncia leitora. As reflexdes empreendidas estdo pautadas nos estudos de Wolf (2019),
Lopes (2021) e Martins (2021), que discorrem sobre aspectos cognitivos envolvidos no processamento
da leitura. Em uma perspectiva dialogica, apresenta os estudos de Soares, pautados na dimensdo do
“alfaletrar”, como um caminho promissor para o ensino da leitura e na certeza de que “toda crianga pode
aprender a ler e a escrever” (SOARES, 2020, p. 13).

Palavras-chave: Desenvolvimento da leitura; cognigdo; ensino.

Abstract: Research on learning to read, from the perspective of cognitive science, shows that learning
to read is not natural. On the contrary, it requires explicit and systematic teaching. In view of this, this
work seeks, in an epistemological dimension, to reflect on the cognitive processes inherent to reading
competence. The reflections undertaken are based on studies by Wolf (2019), Lopes (2021) and Martins
(2021), who discuss cognitive aspects involved in reading processing. In a dialogical perspective, it
presents Soares' studies, based on the dimension of "alfaletrar", as a promising path for teaching reading
and the certainty that "every child can learn to read and write".

Keywords: Reading development; cognition; teaching

Résumé: La recherche sur I'apprentissage de la lecture, du point de vue des sciences cognitives, montre
que l'apprentissage de la lecture n'est pas naturel. Au contraire, il nécessite un enseignement explicite et
systématique. Face a ce constat, ce travail vise, dans une dimension épistémologique, a réfléchir aux
processus cognitifs inhérents a la compétence de lecture. Les réflexions menées s'appuient sur les études
de Wolf (2019), Lopes (2021) et Martins (2021), qui traitent des aspects cognitifs impliqués dans le
traitement de la lecture. Dans une perspective dialogique, elle présente les études de Soares, basées sur
la dimension de I' “alfaletrar", comme une voie prometteuse pour l'enseignement de la lecture et la
certitude que "tout enfant peut apprendre a lire et a écrire".

Mots-clés: Développement de la lecture; cognition; enseignement.

Introducio

A leitura ¢ um tema repleto de matizes e que apresenta varias vertentes e abordagens de
estudos devido a complexidade que o envolve. As mudangas estruturais pelas quais a sociedade
brasileira vem passando também impactam nas praticas sociais de leitura, uma vez que ler

constitui-se como uma atividade social. O advento da imprensa fez com que a leitura do
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impresso se tornasse uma for¢a motriz para a veiculacao de informagdes, da cultura (geralmente
dominante) e da implementacdo de espacos de leitura como bibliotecas. Na contemporaneidade,
em que os meios de comunicacao de massa estao aliados as midias digitais e o impresso divide
espaco com as outras linguagens e semioses, o ato de ler assume novas dimensdes. Além disso,
o conceito de leitura se amplia para abarcar praticas de linguagem alicercadas na interacdo ativa
do sujeito leitor com os diferentes textos que circulam socialmente — textos orais, escritos e
multissemioticos (BRASIL, 2018). A leitura ¢ compreendida em um sentido mais amplo, e
engloba ndo apenas “o texto escrito, mas também a imagens estaticas (foto, pintura, desenho,
esquema, grafico, diagrama) ou em movimento (filmes, videos entre outros.) e ao som (musica),
que acompanha e cossignifica em muitos géneros digitais” (BRASIL 2018, p. 70).

Alliende e Condemarin, em pesquisas sobre os meios de comunicagdo ¢ a leitura, ja
afirmavam que “nos paises desenvolvidos, os novos meios incrementam a leitura; nos paises
menos desenvolvidos, ela entre em crise”. Os autores destacam que a situagdo da leitura frente
aos desafios trazidos pelas midias da comunicagdo se traduz em uma crise tanto dentro da
escola, quanto fora e asseveram que a leitura ¢ “um fator determinante do éxito ou do fracasso
escolar” (ALLIENDE; CONDEMARIN, 2005, p. 11-12). No Brasil, as ultimas escalas de
proficiéncia em leitura observadas nas avaliagdes externas mostram indices muito baixos que
acabam por afetar a aprendizagem como um todo. Tornar-se um leitor proficiente envolve mais
que o dominio das habilidades de consciéncia fonoldgica, da relagao-grafema-fonema e do
conhecimento de vocabuldrio. Envolve, também, leitura atenta, inferencial, apreciativa e
reflexiva.

A Politica Nacional de Alfabetizacio (BRASIL, 2019, p. 18) em um movimento
disruptivo, defende que o conceito de alfabetizacdo ¢ usado de modo impreciso, o que resulta
em “confusdo pedagogica e didatica”. Por sua vez, em 2021, Soares publica a obra Alfaletrar:
toda crianca pode aprender a ler e a escrever, fruto de experiéncias da autora com o Projeto
“alfaletrar”, desenvolvido em Lagoa Santa. A autora defende, desde a década de 80, a
indissociabilidade entre alfabetizagdo e letramento e suas pesquisas nortearam o paradigma
educacional no pais, na seara da alfabetizagao.

Neste artigo, nosso objetivo ¢ discutir sobre a leitura, buscando pontos de convergéncia
que contribuam para elucidar a complexidade desse processo, considerando o aporte tedrico
presente na PNA. Pretendemos, em uma perspectiva dialogica, ampliar as discussoes sobre o

tema, a partir de contribui¢cdes de Wolf (2019), Lopes (2021) articulando-as a contribui¢des de
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Soares (2021) para o processo de ensino e aprendizagem da leitura, na perspectiva do

“alfaletrar”: alfabetizar e letrar.

A leitura no contexto do século XXI: quo vadis?

Historicamente, a discussdo sobre o fracasso na leitura encontra lastros na educacao
brasileira, sobretudo, a partir da década de 80, do século XX, em que a sociedade se deparava
com o seguinte paradoxo: de um lado a preméncia de formar leitores competentes para atuar
em um mundo cada vez mais globalizado; de outro, a urgéncia de universalizar a educagao
basica e de garantir a qualidade no processo de formagao.

Os estudos de Kleiman (2002) elucidam que ler ¢ um processo altamente complexo e
heterogéneo por natureza que a compreensao leitora ¢ bastante subjetiva, uma vez que estd
ligada a carga experiencial que o sujeito possui no momento da leitura. Para a autora, a leitura
envolve percep¢do, processamento, memoria, inferéncia e processos cognitivos. Segundo
Kleiman (2002, p. 17), a leitura ¢ considerada um “processo interativo, no sentido de que os
diversos conhecimentos do leitor interagem em todo momento com o que vem na pagina para
chegar a compreensdo”. Por sua vez, para Smith (1989), a leitura, assim como a escrita, nao
pode ser dissociada das finalidades, conhecimento anterior e emogdes da pessoa engajada na
atividade, nem da natureza do texto que estd sendo lido. Como destaca o autor, a leitura nunca
¢ uma atividade abstrata e sem finalidade, pois “depende de tudo que estd ocorrendo — ndo
somente do que esta sendo lido, mas do porqué de um determinado leitor estar lendo” (SMITH,
1989, p. 200).

Conforme postulam Assis e Vieira, para ler “¢ preciso que o aluno articule as pistas
linguisticas/textuais a dedugdes e conclusdes, a partir do contexto sociocognitivo, da situagao
comunicativa e com os conhecimentos e a bagagem cultural que possui” (ASSIS; VIEIRA,
2022, p. 84) para que desenvolva capacidade de compreender de forma global um texto. Nesse
ensejo, o leitor possui um papel ativo e dinamico na atribuicao de sentido ao texto. Isto posto,
a capacidade de compreender o que ¢ lido estd relacionada a fatores interacionistas e ao
desenvolvimento da precisdo do reconhecimento de palavras e fluéncia da leitura, sendo que,
na medida em que um leitor iniciante 1€, os esfor¢os em decodificagdo consomem a maioria de
seus recursos atencionais, tornando, muitas vezes, a leitura lenta, o que prejudica a compreensao
(MARTINS; CAPELLINI, 2019). Ferrarezi Junior e Carvalho (2017) esclarecem que a

compreensdo da leitura acontece enquanto se 1€. A pessoa vai lendo e compreendendo, porque

60



vai mobilizando habilidades, a medida que 1€, produzindo as inferéncias, estabelecendo as

relacdes entre as partes do texto etc. Carvalho elucida que:

o ato de ler exige que o leitor mobilize conhecimentos, habilidades e
estratégias que lhe permitam compreender o texto, ou seja, interagir com ele,
construindo sentidos. E preciso aceitar que o ensino da leitura deva estar
configurado em etapas, e cada uma delas devera contemplar a consolidacao
de diferentes conjuntos de habilidades (CARVALHO, 2018, p. 29).

Além disso, a leitura implica estudos de aspectos como inferéncia, predicao e memoria,
além de incluir processos como: caracteristicas do leitor e do texto, planejamento (antes,
durante e ap6s) para uma compreensdo global, inferencial e apreciativa (STREY, 2012). Nessa
logica, o leitor podera ser capaz de atribuir sentido, atribuir sentidos e atribuir mais sentidos
ainda (SILVA, 2011).

Em relacdo ao ensino e a aprendizagem da leitura, a Politica Nacional de Alfabetizacao
(BRASIL, 2019) argumenta que as pesquisas contemporaneas, alicer¢adas em imagens
cerebrais permitiram a exploragdo de novos campos de pesquisa ¢ destaca o surgimento de
ciéncias cognitivas, como a “neurociéncia cognitiva, que desvendam o funcionamento do
cérebro, incluindo o que nele acontece durante a aprendizagem da leitura e da escrita”
(BRASIL, 2019, p. 20).

Para além das criticas engendradas a PNA, Martins aponta que a aprendizagem da leitura

envolve uma série de fatores, tais como:

fatores individuais, como € o caso do desenvolvimento cognitivo e cerebral e
da motivagdo, fatores ambientais, nomeadamente os métodos de ensino, a
familia (e o seu contexto socioecondmico), o sistema ortografico, a cultura e
as politicas educativas, e os fatores genéticos (MARTINS, 2021, p. 63).

De maneira complementar, Wolf afirma que “os seres humanos ndo nasceram para ler”
e que “a aquisicao do letramento ¢ uma das faganhas epigenéticas mais importantes do Homo
sapiens” (WOLF, 2019, p. 09). Para Wolf, o longo processo evolutivo de aprendizagem da
leitura mudou a estrutura das conexdes do cérebro e diferentes formas de ler impactam a
cognicdo. Além disso, a leitura constitui-se como um fator catalisador de transformag¢do do
desenvolvimento nos individuos e nas culturas letradas. Wolf argumenta que o letramento ¢ um
fator cultural e ndo natural. Isso significa que os jovens leitores nao tém um programa de base
genética para desenvolver os circuitos cerebrais, pois “os circuitos do cérebro leitor sdo
formados e desenvolvidos por fatores tanto naturais como ambientais, incluindo a midia em que
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a capacidade de ler ¢ adquirida e desenvolvida” (WOLF, 2019, p. 16). Tais consideragdes
sobrelevam a necessidade de que, no espaco escolar, a leitura seja compreendida como um
sistema complexo em que diversos fatores atuam simultaneamente e influenciam no processo
de leitura e de compreensao.

Dehaene (2012) discorre sobre a plasticidade neuronal, mecanismo de adaptagdo da
estrutura cerebral, por meio do qual o cérebro cria um novo caminho ou um novo circuito,
conectando e realocando componentes de suas estruturas basicas antigas para dar conta das
novas demandas cognitivas. Conforme Wolf (2019, p. 29), “a plasticidade do cérebro nos
permite formar ndo so circuitos cada vez mais sofisticados, mas também circuitos cada vez
menos sofisticados, dependendo dos fatores ambientais”. Em relacdo a leitura, “ler é algo que
tem que ser aprendido” e “precisamos de um ambiente que nos ajude a desenvolver e conectar
um sortimento complexo de processos basicos e ndo tdo basicos, de modo que cada jovem
cérebro possa formar seu proprio circuito de leitura novo em folha” (WOLF, 2019, p. 28). Wolf
esclarece que os leitores experientes processam e conectam as informagdes numa velocidade
surpreendente, a partir das predigdes que tém origem em varias fontes, articulando as
informagdes presentes na memoria de trabalho e na memoria de longo prazo. Portanto, ler ¢
uma atividade dinamica e, no processo de formacdo de leitores, as praticas de leitura com as
quais os aprendizes interagem contribuem para que cada leitor construa seu proprio circuito de
leitura.

Outro aspecto fundamental trazido por Wolf diz respeito a leitura superficial e aos
processos analiticos da leitura profunda. Enquanto a primeira liga-se a informacao, a segunda
usa muito mais do cértex cerebral e requer observacdo, hipoteses, predigdes baseadas nos
processos inferenciais, na dedu¢do, testagem, avaliacdo, interpretacdo e conclusdo. Nas
palavras da autora: “a leitura profunda requer o uso de raciocinio analdgico e inferéncia, se
quisermos desvendar os multiplos patamares de sentido daquilo que lemos” (WOLF, 2019 p.
73). Para a pesquisadora, quanto mais conhecimentos o leitor possui, mais ele consegue
estabelecer analogias e mais usara essas analogias para inferir, deduzir, analisar e avaliar nossas
convicgdes antigas - e tudo isso amplia e refina nossa plataforma interna crescente de
conhecimentos (WOLF, 2019 p. 74). Nesse sentido, a leitura profunda relaciona-se ao
conhecimento e ao pensamento e, a0 mesmo tempo, acarreta mudangas em relacdo as
percepcdes, sentimentos e saberes, (re)elaborando, assim, o proprio circuito cerebral.

Ao processo de aprendizagem da leitura perpassam varios aspectos inerentes a evolucao

da linguagem, dentre eles as habilidades cognitivas: percep¢do, memoria, aten¢do e
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motricidade. Quando lemos, necessitamos manter nossa aten¢ao sustentada para memorizar as
primeiras informagdes (memoria de trabalho) e associa-las aos conhecimentos ja adquiridos,
produzindo novas informagdes. A atencdo rebaixada durante a leitura pode gerar déficits na
compreensdo, por falta de reten¢do de informacgdes e de associagdo das ideias. Dias e Mocca
(2019) reiteram que quanto maior a memoria de trabalho, mais facilidade um individuo tera
para compreender textos.

E sabido que eficiéncia atencional condiz, também, com o grau de motivacdo, do
objetivo de leitura, sendo a compreensdo a finalidade natural que exige selecionar informagdes
importantes do texto, associar com conhecimentos prévios e estocar na memoria para acionar
mediante demandas do dia a dia. Na pratica, os leitores em formac¢ao buscam por um motivo,
ou uma finalidade para ler, processos motivacionais do ato de ler (BORUCHOVITCH;
BZUNECK; GUIMARAES, 2010).

Em conformidade com Pestana (2013), a motivagdo intrinseca permite manter
comportamentos mais duradouros durante a leitura, seja esta leitura para obter informagao, para
estudar ou, ainda, para alcancar outra finalidade. Integrando as informagdes, Martinelli (2014,
p. 203) aponta que a motivacao intrinseca diz respeito “a inclina¢do natural para a assimilacao,
o dominio, o interesse e a exploragdo espontaneos”, assim como o aluno que 1€ por fruicdo e\ou
ampliar seu repertorio de conhecimentos. Enquanto isso, na motivacao extrinseca, a leitura se
apresenta com objetivos externos a intencao do aluno, como para obter conceitos na tarefa ou
mesmo para evitar puni¢des do professor ou dos pais.

A motivacdo e/ ou inteng¢do leitora seriam os primeiros atos de manuten¢do da atengdo,
pois de acordo com Zorzi (2003), a atengdo depende de curiosidade pelas coisas, dos interesses,
da capacidade de compreensdao, das condicoes do ambiente e da capacidade de detectar
estimulos e selecionar, entre muitos que estdo ocorrendo simultaneamente, aqueles que
interessam.

Durante todo o ato de ler, sera necessario que o leitor acione pelo menos dois tipos de
atencdo: atencao seletiva para abstrair as partes importantes do texto e atencao sustentada para
conseguir compreender o todo do texto lido, por intermédio da concentragdo durante o inicio
até o fim do texto, pois ha um processamento de informagdes durante a execugdo da tarefa de
ler com vistas a compreensao do texto. Em outras palavras, a inten¢do, a motivagao para ler um
texto tornam-se demandas em primazia das fungdes de atengcdo e memorizagao, predizendo que
o processamento de uma dada informagdo textual ocorre quando o sujeito presta ateng¢do as

pistas que o texto fornece, constroi sentido e preve hipoteses.
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Lopes (2021) defende que o ensino da leitura, para ser eficaz, abarca ndo sé o
conhecimento de aspectos especificos da aprendizagem da leitura, como também métodos e
técnicas do dominio da didatica. Para o autor, a aprendizagem da leitura envolve as habilidades
de consciéncia fonémica, decodificagdo de palavras, fluéncia, vocabulario e compreensao.
Lopes argumenta que para que os alunos consigam ler de forma fluente e com compreensao ¢
necessario que sejam expostos extensivamente ao codigo alfabético e dominem as relagdes
grafo-fonémicas. Destaca a “importancia de imersdao dos alunos em textos, tendo em vista a
automaticidade no reconhecimento de palavras e a fluéncia na leitura” e “a necessidade de
trabalhar sistematicamente diversos aspectos relacionados com as palavras e expressoes dos
textos” (LOPES, 2021, p. 119-120). Outro aspecto importante apresentado € a que o trabalho
com a leitura esteja articulado a escrita, uma vez que “automaticidade na escrita manual prediz
a qualidade e a producdo da escrita, bem como a realizacdo em leitura, ao longo do tempo”
(LOPES, 2021, p. 120). A avaliacdo sistematica dos progressos dos alunos, realizada ao longo
do ano, possibilita ao professor monitorar a aprendizagem, identificando os alunos que precisam
de mais atencao. Para Lopes, a leitura com fluéncia € primordial para que o leitor se concentre

no conteudo do texto e ¢ importante que os alunos sejam expostos a textos variados, pois:

A imersdo sistematica em um mundo rico em palavras s6 ¢ verdadeiramente
possivel através do contato continuado com livros. O contato com livros € com
a literatura permite que o sujeito, que ja aprendeu a ler, passe a ler para

, .

aprender. A diferenca, mais do que semantica, ¢ cognitiva, emocional e
cultural (LOPES, 2021, p.120-121).

Em suma, devido & complexidade envolvida, o processo de ensino e aprendizagem da
leitura requer planejamento intencional, sistematizado e que leve em conta os diferentes fatores
que podem interferir na construgao de sentidos. O professor alfabetizador ¢ insubstituivel, uma
vez que “para que a aprendizagem da leitura aconteca, ¢ necessario um processo sistematico,
intencional e prolongado de instru¢do, ou seja, uma co-construgdo social entre um sujeito que
aprende e um sujeito que ensina” (LOPES, 2021, p. 111). A préxima se¢do trard as
contribui¢des de Soares, com vistas a ampliar o dialogo sobre a formacao de leitores no periodo
de alfabetizagdo, em que as praticas de leitura precisam de acontecerem em um ambiente de

letramento.
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“Alfaletrar”: em busca de alinhamentos e de convergéncias

Na década de 80, Soares (1989) foi precursora de discussdo que evidenciou que as
camadas populares constituiam uma parcela a margem da democratizacdo do saber, uma vez
que os indices de repeténcia e evasdo incidiam sobre essa parcela da populacio.
Simultaneamente a essa questdo, no cenario das investigagdes sobre leitura, os termos
alfabetizacdo e letramento passam a fazer parte de diversas pesquisas, em diferentes campos
epistemologicos. Soares (1989; 2004a; 2004b; 2014; 2021) defendeu a indissociabilidade
desses dois processos que caminham na mesma dire¢do: o ensino aprendizagem da escrita deve
ocorrer em um contexto de letramento; por sua vez, as praticas de letramento sd3o como um
alicerce para a apropriagao do sistema de escrita. Embora distintos, sdo processos simultaneos

e interdependentes, pois:

A alfabetiza¢do — a aquisi¢do da tecnologia da escrita — ndo precede nem ¢
pré-requisito para o letramento, ao contrario, a crianga aprende a ler ¢ a
escrever envolvendo-se em atividades de letramento, isto ¢é, de leitura e
produgdo de textos reais, de praticas sociais de leitura e de escrita (SOARES,
2021, p. 27).

Além disso, Soares (2004b) ja apontava as diferentes facetas envolvidas no processo de

ensino aprendizagem da escrita. Nas palavras da autora:

A aprendizagem da lingua escrita tem sido objeto de pesquisa e estudo de
varias ciéncias nas ultimas décadas, cada uma delas privilegiando uma das
facetas dessa aprendizagem. Para citar as mais salientes: a faceta fonica, que
envolve o desenvolvimento da consciéncia fonologica, imprescindivel para
que a crianga tome consciéncia da fala como um sistema de sons e compreenda
o sistema de escrita como um sistema de representacdo desses sons, ¢ a
aprendizagem das relacdes fonema-grafema e demais convengdes de
transferéncia da forma sonora da fala para a forma grafica da escrita; a faceta
da leitura fluente, que exige o reconhecimento holistico de palavras e
sentengas; a faceta da leitura compreensiva, que supde ampliagdo de
vocabulario e desenvolvimento de habilidades como interpretacdo, avaliacao,
inferéncia, entre outras; a faceta da identificagdo ¢ do uso adequado das
diferentes fungoes da escrita, dos diferentes portadores de texto, dos diferentes
tipos e géneros de texto, etc. Cada uma dessas facetas é fundamentada por
teorias de aprendizagem, principios fonéticos e fonologicos, principios
linguisticos, psicolinguisticos e sociolinguisticos, teorias da leitura, teorias da
produgdo textual, teorias do texto e do discurso, entre outras (SOARES,
2004b, p. 99).
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Dessa forma, entendemos que as discussdes sobre o letramento, tal como trazidas por
Soares, ao longo de quatro décadas, ndo obscurecem os estudos trazidos pelas neurociéncias e
vice-versa. Ao contrario. As contribuigdes trazidas pelas ciéncias cognitivas correspondem a
mais uma faceta a ser considerada, pois langam luz sobre a complexidade do processo de leitura
e escrita e podem contribuir para as pesquisas atuais sobre o tema. Outro ponto importante: em
2021, Soares publica a obra Alfaletrar: toda crianga pode aprender a ler e a escrever, cuja
premissa ¢ a de que a alfabetizagdo ocorre no contexto dos usos sociais da leitura e da escrita.
Um dos aspectos relevantes, a partir do titulo, ¢ a afirmagdo de que toda crianca pode aprender

a ler e a escrever, a partir de um ensino com método. Nas palavras de Soares:

E fundamental esclarecer que o que se propde neste livro ndo é um ‘método’,
mas uma orientagdo para emsinar com método, fundamentando-se em uma
concepgdo de aprendizagem da lingua escrita que articula contribuicdes de
varias ciéncias: da psicogénese da escrita, da psicologia do desenvolvimento
cognitivo e linguistico, da psicologia cognitiva da leitura e das ciéncias
linguisticas que estudam a escrita, sobretudo a Fonética e a Fonologia. Todas
essas ciéncias contribuem com ‘evidéncias cientificas’ para a compreensao do
processo de alfabetizacdo e, em decorréncia disso, para o ensino (SOARES’
2021, p. 112).

Para evidenciar a indissociabilidade dos processos de alfabetizacao e letramento, Soares
(2021) propde o verbo “alfaletrar”, indicando que a aprendizagem da leitura esta relacionada a
convivéncia em um ambiente cercado por textos, de diferentes géneros e em diferentes suportes.
Essa imersdo possibilita que, a partir de um ensino sistematico, realizado pelo professor, a
crianga aprenda a tecnologia da escrita — o sistema alfabético— por meio das praticas de leituras:
aprende a ler e a escrever para se tornar capaz de ler e de escrever os textos que sdo produzidos
e que circulam na sociedade em que vive.

Por meio de uma metafora das camadas, Soares elucida que no processo de
aprendizagem da leitura e da escrita diversas camadas se articulam, de forma indissociavel e
interdependente, sendo necessario: a) aprender o sistema de escrita alfabético (Alfabetizacao);
b) ler e escrever textos: usos da escrita (Letramento); e c¢) considerar os contextos culturais e
sociais de uso da escrita (Letramento). O conceito de letramento relaciona-se ao
“desenvolvimento das habilidades que possibilitam ler e escrever de forma adequada e
eficiente, nas diversas situagdes pessoais, sociais e escolares” (SOARES, 2014, [n. p.]) em que

o0 sujeito precisa ler ou escrever em diferentes situacdes de interacdao. “Como toda a atividade
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humana, letramento é essencialmente social e se localiza na interagio interpessoal', ressaltam
Barton e Hamilton (2004, p. 109).

Qual o ponto de partida para “alfaletrar”? Segundo Soares (2021), o texto ¢ o eixo
central que articula a alfabetizag@o e o letramento e € necessario que o professor escolha textos
que despertem o interesse dos alunos e que sejam compativeis com os conhecimentos
linguisticos e com o nivel cognitivo dos aprendizes. A proposta de “alfaletrar” busca abarcar a
complexidade dos processos envolvidos: o estabelecimento de metas em progressao a serem
alcangadas; o ensino direto e explicito pautado em planejamento, em mediacdo pedagogica, e,
também, a utilizacdo de instrumentos diagnosticos permanentes e periodicos, a fim de subsidiar
as intervengdes necessarias.

Também, ¢ importante destacar que se o conceito de leitura foi redimensionado, a
concepcao de texto também se ampliou. Segundo Vieira e Abreu (2017, p. 273), nos textos em
que convergem varios modos de representacdo, “a articulacdo entre as varias semioses €
constitutiva dos mecanismos de textualizacdo proprios do género e a auséncia de um recurso
semiotico pode prejudicar o sentido global”.

Dessa forma, no processo de alfaletrar, ¢ fundamental que o professor articule, em seu
planejamento, o trabalho com os textos escritos — verbais, verbo-visuais e multimodais, de
modo a engendrar agdes sistematicas com foco na “leitura e na compreensao de textos, tanto
para criancas que ainda ndo saibam ler como para criancas ja alfabetizadas” (SOARES, 2021,
p- 205). Retomando o ponto central que motivou esta reflexdo, o ensino da leitura ancora-se em
um constante devir: diagnosticar, planejar, ensinar, acreditar, motivar, monitorar, entre outras.
Somente com um conjunto de agdes planejadas, com o estabelecimento de metas a serem
atingidas e com politicas de formagao inicial e continuada de professores ¢ possivel alcancar
resultados mais promissores em leitura. Além disso, ¢ preciso acreditar que, de fato, toda

crianga pode aprender a ler e a escrever, tal como proposto por Soares (2021).

Consideracoes finais

As reflexdes trazidas neste texto abrem-se como provocagdes para pensarmos sobre a
complexidade da leitura, posto que, ler € um processo que envolve complexos aspectos
cognitivos, sociais e emocionais. Destacamos a importancia de serem consideradas as diferentes

facetas, ou aspectos, envolvidos no processamento da leitura, a partir dos estudos de Wolf

3 Como toda actividad humana, la literacidad es esencialmente social y se localiza en la interaccion interpersonal.
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(2019), Dehaene (2012) e Lopes (2021), que possuem como ponto comum uma abordagem
neurobiolédgica sobre a leitura. Em seguida, trouxemos as contribui¢des de Soares (1989, 2004a,
2004b, 2014 e 2021) para a discussao, pautadas no pressuposto de que o aprendizado da leitura
estd vinculado a imersdo em um ambiente cercado por textos e na premissa da
indissociabilidade dos processos de alfabetizacao e letramento.

Cabe ressaltar que este trabalho ¢ apenas um ponto de reflexdo no universo de
constatagdes do ensino da leitura nas esferas cognitivas, sociais € motivacionais. As
contribui¢des dos estudos na seara da neurobiologia e da psicologia cognitiva sdo fundamentais
para a compreensdo sobre a leitura, como proposto pela PNA. Entretanto, o paradigma
educacional de alfabetizagdo adotado no pais, e reconhecido internacionalmente, ha pelo menos
duas décadas, tem tratado a aprendizagem da lingua escrita a partir da compreensao dos
processos de alfabetizacdo e letramento, conforme destaca Monteiro (2019).

Em relacdo as contribuicdes trazidas pela PNA ¢ preciso responder a questdes de cunho
pratico e evidenciar como tais estudos irdo reverberar resultados nas praticas pedagogicas
cotidianas, nas praticas docentes, nas metodologias empregadas, nos diagnodsticos realizados
em sala de aula, no monitoramento do processo de ensino e aprendizagem. Sdo os desafios a
serem enfrentados, a partir da implementacao da Politica Nacional de Alfabetizacdo (BRASIL,

2019).
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Producio escrita na alfabetizacio: uma proposta para além das palavras
Writing production in literacy: a proposal beyond the words
Produccion escrita en alfabetizacion: una propuesta mas alla de las palabras

Joselma Silva'

I1sa do Carmo Vieira Goulart?

Resumo: Este texto objetiva refletir sobre algumas praticas de produgdo escrita no contexto de
alfabetizacdo, de modo identificar o papel da mediagdo docente para o avango na compreensao da fungio
social da escrita. Para isso, optou-se pela apresentacdo de um relato com base em uma experiéncia
realizada no 1° ano do ensino fundamental, de uma rede de ensino municipal, no inicio do semestre
letivo de 2023. Para reflexdo da proposta busca-se subsidios tedricos nos estudos de Ferreiro e
Teberosky (1999), Soares (2001; 2020), Brandao e Rosa (2005), Goulart (2000; 2020). Evidencia-se
que as praticas de producao escrita podem ser trabalhadas em turmas de alfabetizagdo e que a mediagdo
docente ocupa centralidade na compreensdo da funcdo social da escrita, favorecendo contextos de
letramentos.

Palavras-chave: Producao escrita. alfabetizag@o. praticas de leitura e escrita.

Abstract: This text aims to reflect on some practices of written production in the context of literacy, in
order to identify the role of teacher mediation for the advancement in the understanding of the social
function of writing. For this, it was decided to present an experience report carried out in a class of
elementary school, of a municipal school system, at the beginning of the 2023 school semester. For the
proposed reflection, theoretical subsidies are sought in the studies of Ferreiro and Teberosky (1999),
Soares (2001; 2020), Brandao and Rosa (2005), Goulart (2000; 2020). It is evident that the practices of
written production can be worked in literacy classes and that teacher mediation occupies a central role
in understanding the social function of writing, favoring contexts of literacy.

Keywords: Written production. literacy. reading and writing practices.

Resumen: Este texto tiene como objetivo reflexionar sobre algunas practicas de produccion escrita en
el contexto de la alfabetizacion, con el fin de identificar el papel de la mediacion docente para el avance
en la comprension de la funcion social de la escritura. Para ello, se decidié presentar un informe basado
en una experiencia realizada en el ler afo de primaria, de una red escolar municipal, al inicio del
semestre escolar 2023. Para reflexionar sobre la propuesta, se buscan subsidios teoricos en los estudios
de Ferreiro y Teberosky (1999), Soares (2001; 2020), Brandao y Rosa (2005), Goulart (2000; 2020). Es
evidente que las practicas de produccion escrita pueden ser trabajadas en las clases de alfabetizacion y
que la mediacion docente ocupa centralidad en la comprension de la funcion social de la escritura,
favoreciendo contextos de alfabetizacion.

Palabras clave: Produccion escrita, alfabetizacion, lectura y practicas de escritura.
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Introducio

Escrever é participar de um universo de significados e
sentidos compartilhados, é agir no mundo, é interagir
com o outro, é produzir sentidos e produzir-se a si
mesmo.

Soares (2001, p. 95)

O trabalho pedagdgico com a leitura e a escrita na alfabetizagdo vem sofrendo
modificacdes ao longo do tempo, o que demonstra que as praticas educativas ndo sdo estaticas,
mas estdo em movimento de ressignificagdo. As propostas pedagdgicas alteram-se conforme a
perspectiva tedrica que subsidia o processo de ensino e aprendizagem, refletindo nas formas de
interacdo com os materiais pedagdgicos ¢ dos modos de incentivo ou de condugdo das
atividades de leitura e escrita, no contexto escolar. Foi a partir dos anos 1980 que estudos da
Linguistica, da Sociolinguistica, da Psicolinguistica, da Linguistica Textual e a Analise do
discurso comecaram a ser "aplicadas" ao ensino da lingua materna, com isso “[...] novas
concepgdes de lingua e linguagem, de variantes linguisticas, de oralidade e escrita, de texto e
discurso reconfiguram o objeto da aprendizagem e do ensino da escrita e, consequentemente, o
processo dessa aprendizagem e desse ensino” (SOARES, 2001, p. 60).

Diante desse cendrio, outros modos de concepgdo do fazer docente em relagdo ao
processo de aquisi¢do da lingua escrita e seu ensino passaram a coexistir no contexto escolar,
nos materiais didaticos. O professor, como um mediador, pode potencializar o processo de
aprendizagem e para isso a organiza¢do do trabalho pedagogico “[...] deve ser pensada em
funcdo do que as criancas sabem, dos seus universos de conhecimentos, em relagdo aos
conhecimentos e contetidos que consideramos importantes que elas aprendam” (GOULART,
2007a, p. 89).

Nesse sentido, a atuagdo do professor alfabetizador requer uma compreensdo da
complexidade do sistema de aquisicao da escrita. Até a década de 80, alfabetizar se resumia em
ler e escrever palavras, frases e pequenos textos; copia-los bem e, s6 apds este processo bem
trabalhado, as criangas poderiam ler textos mais complexos e, assim, estariam alfabetizadas.
Houve uma mudanca conceitual “[...] o conceito de sujeito aprendiz da escrita - ndo mais um
sujeito que aprende a escrever por imitagdo, por repeticdo, por associacdo, copiando e
reproduzindo letras, silabas, palavras, frases, mas um sujeito que aprende atuando com e sobre
a lingua escrita” (SOARES, 2001, p. 61). Desse modo, o mundo letrado, vivido pelos alunos
no dia a dia ndo era discutido em sala de aula, nem tdo pouco os diversos textos contextualizados

com outras areas do conhecimento.
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As pesquisas de Ferreiro (2011) e de Ferreiro e Teberosky (1999) evidenciaram que as
criangas sdo capazes muito mais do que decodificar sinais graficos. Ao serem estimuladas pela
leitura, as criangas pensam € agem sobre a escrita, levantam suas hipdteses e transferem seu
pensamento de forma que emerge uma escrita produtiva que se desenvolve passo a passo, por
meio de praticas provocadoras de reflexdo e pensamento. Nessa perspectiva, Ferreiro e
Teberosky (1999, p. 52) afirmam que a “[...] aquisi¢do da escrita ¢ um processo complexo que
envolve ndo apenas a compreensdo das propriedades do sistema de escrita, mas também a
reflex@o sobre as proprias ideias e sobre as relagdes entre elas”. Em outras palavras, aprender a
escrever nao se resume apenas a dominar as habilidades técnicas da escrita, como tragar e
formar letras e palavras corretamente. Trata-se de um processo que vai além do tragado,
exigindo que a pessoa pense criticamente sobre suas proprias ideias, organize seus pensamentos
e compreenda as relagdes entre eles. Esse aspecto reflexivo sobre a escrita ¢ fundamental para
a expressao clara e coerente de pensamentos por meio do texto escrito.

Muitas vezes, a atividade de producao escrita na escola restringe-se a atividade de copia,
como proposta avaliativa da ortografia, da sintaxe, em agdes mecanizadas e reprodutivas, sem
a preocupac¢do com o significado atribuido as narrativas, com a coesdo e coeréncia textual, sem
mesmo uma reflexdo metalinguistica sobre o texto criado. A partir dessa observacao, Souza e
Goulart (2021) propdem acdes de leitura literaria e de produgao coletiva de textos em espagos
ndo escolares. As autoras constatam que o potencial criativo e produtivo das criancas “¢
influenciado pelo repertorio literario vivenciado, portanto, quanto mais vivéncias e experiéncias
com narrativas, maior o potencial de criacdo” (SOUZA, GOULART, 2021, p. 52).

A partir disso, cabe questionar de que forma as atividades de producdo escrita nas
escolas, especificamente em turmas de alfabetizagdo, podem acontecer para além da escrita de
palavras? Como a literatura infantil pode contribuir nas propostas de produgao de texto?

Nessa perspectiva, este artigo apresenta como objetivo refletir sobre algumas praticas
de producao escrita no contexto de alfabetizacdo, de modo a identificar o papel da mediagao
docente para o avango na compreensao da fungao social da escrita.

Para tanto, optamos pela apresentacdo de uma reflexdo teodrica a partir de um relato com
base em uma experiéncia desenvolvida em uma turma de 1° ano do ensino fundamental, de uma
rede de ensino municipal, no inicio do semestre letivo de 2023. Para isso, realizamos trés
propostas de producao escrita em uma turma com 25 criangas, considerando os diferentes niveis

de conhecimento do sistema de escrita alfabética.
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Alfabetizacdo: algumas consideracoes

Iniciamos a discussdo deste artigo com o pressuposto de que alfabetizar engloba a
compreensdo da lingua escrita, e que sua apreensdo envolve processos de constru¢do do
conhecimento, seja de maneira individual ou coletiva. Por isso, destacamos que alfabetizar pode
ser compreendido como “um processo complexo que envolve ndo apenas a decodificagdo de
letras e sons, mas também a compreensdo do significado das palavras e textos”, conforme
afirma Ferreiro (2011, p. 17). No mesmo pensamento, Brandao e Rosa (2005, p. 15) apontam
que "alfabetizar é um processo complexo, que envolve muito mais do que a aquisicdo de um
codigo alfabético e das habilidades mecanicas de ler e escrever". Ainda em outra obra, Ferreiro
e Teberosky (1999, p. 104) explicam que a “[...] leitura e a escrita ndo sdao apenas habilidades
técnicas, mas também processos cognitivos complexos que envolvem a compreensdo e a
produgdo de significado”.

Neste sentido, Ferreiro e Teberosky (1999) destacam a alfabetizacdo como uma agio
complexa tendo em vista que ler e escrever nao diz respeito somente a leitura e escrita de letras,
silabas ou palavras, mas a compreensdo de uma linguagem e das fungdes sociais da leitura e da
escrita a partir do entendimento do que se 1&. Sendo assim, o trabalho de alfabetizacdo se
intensifica e se enriquece a medida que a escola oferece as criancas momentos de leitura e
escrita com intencionalidade e planejamento (FERREIRO, 2011; GOULART, 2007a).

Nesta perspectiva Branddo e Rosa (2005, p. 23) mencionam que a "[...] alfabetizacao
ndo deve ser vista apenas como um meio para a aquisicao de conhecimentos especificos, mas
como um processo de constru¢cdo da cidadania". Frente a tais discussdes, consideramos que a
alfabetizacdo se trata de um processo que proporciona a formagdao do ser humano de forma
construtiva.

Sendo assim, o avango da aprendizagem ¢ constante quando a crianga ¢ desafiada a
pensar e refletir sobre o que 1€ e escreve. O professor, sendo o mediador, pode promover
diferentes praticas de leitura e escrita de forma a proporcionar o prazer pela leitura e, por isso,
estimular o desenvolvimento das habilidades leitoras, explorando os conhecimentos prévios
que as criangas apresentam, a fim de favorecer a compreensdo da escrita em seus contextos
sociais.

Nessa dire¢ao, compreendemos que a comunicagdo oral e escrita € um processo muito
profundo, por isto muitos autores dizem que ¢ um processo complexo, pois a relacdo entre o

pensamento e a linguagem, seja falada ou escrita percorre a vida dos individuos continuamente.
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Quando um professor atua com a crianga em fase de alfabetizagdo, precisa considerar que as
fases de aquisi¢ao da leitura e da escrita ndo s3o simplesmente momentianeas, mas sao
imprescindiveis para o avanco de uma etapa para outra. Para Marcuschi e Dionisio (2007), a
alfabetiza¢do ndo remete a uma dimensao da individualidade do sujeito, mas abrange aspectos
das relagdes sociais, politicas e culturais que envolvem a convivéncia em sociedade, bem como
para a constru¢do de uma politica democratica.

Cada etapa precisa ser explorada com diversas estratégias didaticas que, certamente,
irdo enriquecer o repertdrio de conhecimento dos alunos, inclusive daqueles que necessitam de
mais atencdo para o desenvolvimento da leitura e escrita ou ainda, que ndo estdo inseridos em
contextos sociais motivadores. Vale considerar também as questdes culturais, as quais variam
de acordo com os aspectos geograficos, historicos e sociais. Partindo deste ponto, Marcuschi e
Dionisio (2007, p. 73) concluiram que a "[...] alfabetizagdo deve ser entendida como um
processo dindmico e interativo, que ocorre em diferentes contextos e ¢ influenciado por diversos
fatores, como a cultura, a histéria e a tecnologia". Ao pensar desta forma, podemos entender
que, em toda a histéria, em diversas épocas, a comunicagdo entre o ser humano se desenvolveu
e se adaptou de acordo as suas necessidades.

Desse modo, entendemos que a crianga nem sempre escreve tudo o que 1€ ou fala, fator
que justifica a escrita como uma representacdo da fala e ndo uma transferéncia do que se Ié.
Visto que a "[...] escrita ¢ uma habilidade que se desenvolve a partir da capacidade de produzir
simbolos graficos que representem as palavras faladas e que tenham um significado
convencionalmente aceito" (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 179).

Refletindo acerca das concepgdes em varias turmas de alfabetizagdo, alguns alunos
conseguem ler letras, silabas, palavras, no entanto, se fossem desafiados a escrevé-las ndo
conseguiam. Outros se destacam com um tragado das letras bem definidos, assumem uma
posicdo de “copistas”, mas apresentavam a dificuldade de leitura. Esta situagdo ambigua
persistiu em turmas de alfabetizacdo, caracteriza-se como uma situacao recorrente nas escolas.

Dai entdo surgem duvidas e enfrentamentos, uma vez que a crianga ndo consegue ainda
compreender o sistema de escrita alfabético: Quais praticas de produgdo escrita podem
contribuir para que a crianga avance nos niveis de escrita? Quais praticas de produgado escrita

favorecem a compreensdo do sistema de escrita alfabético?
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Letramento: qual a sua funcio na alfabetizacao?

Ao consideramos que as praticas de leitura e da escrita, desenvolvidas na escola, podem
favorecer o contexto de letramentos, uma vez que ampliam as oportunidades de inser¢do da
crianca na cultura letrada, entendemos que o “[...] dominio do sistema de escrita alfabética abre
novas possibilidades de interagdo para a crianga: recep¢ao de mensagens ao ler, producao de
mensagens ao escrever, € assim que amplia, ao mesmo tempo que se alfabetiza, sua interagao
social e cultural” (SOARES, 2020, p. 203-204). Nesse sentido, inserir na sala de aula propostas
pedagogicas de leitura e escrita, de forma contextualizada, que envolvam usos da escrita em
situacdes cotidianas dos alunos contribui para maior interesse para as atividades e favorecem o
processo de alfabetizagao.

Vale destacar que a compreensao de letramento ndo se trata de uma pratica de ensino
ou de um método, mas antes refere-se a “[...] um conjunto de praticas sociais que usam a escrita,
enquanto sistema simbolico e tecnologico, para a produgdo e a comunicacao de significados”
(STREET, 2014, p.13). isso porque ser letrado "[...] significa ser capaz de ler e escrever, mas
também implica a habilidade de interpretar e refletir criticamente sobre os textos e os discursos
que circulam na sociedade”, conforme Kleiman (2010, p. 19).

Analisando a concepgao dos autores, entendemos que o letramento envolve praticas que
estao entrelagadas com a alfabetizacao, de modo que os alunos compreendam as multiplas
formas de comunicagao social e, assim, possam adquirir competéncias para ler e escrever.

Nessa dimensao, destacamos que um sujeito letrado ¢ dotado de conhecimentos bésicos
linguisticos, ou seja, a relagcdo grafema-fonema, apropriacao do sistema de escrita alfabético,
ortografia, necessarios para realizar as atividades de ler e escrever. Portanto, ¢ indispensavel
que de compreenda as mensagens que lhe sdo visiveis e tenha a habilidade de aplicar a
funcionalidade da leitura e escrita de acordo com o contexto social em que esté inserido. Sendo
assim, Soares (2010, p. 20) aborda que o "[...] letramento ndo se restringe ao dominio das
habilidades basicas de leitura e escrita, mas envolve também a capacidade de compreender,
interpretar e usar criticamente a informagio disponivel". E nesta visdo que a alfabetizagio e
letramento sdo a¢des interligadas, pois ndo basta apenas os conhecimentos prévios para que o
aluno aprenda a ler e escrever, € preciso formalizar a riqueza destes conhecimentos, o que sao

ativados e realizados por meio das praticas sociais de leitura e escrita.
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Producao escrita: uma pratica na alfabetizacao

Ao considerarmos que a escrita permite a interacao social, a expressao de ideias, o
compartilhamento de conhecimentos, a denominacdo dessa pratica, antes conhecida como
“composi¢ao” ou “redacdo”, passou a ser nomeada no contexto escolar como produgdo de
textos, 0 que representa uma mudanga na concepcao de aprendizagem da escrita de textos, uma
vez que “[...] ndo se aprende a ‘compor’ textos ou a ‘redigir’ textos sobre determinado tema,
aprende-se a produzir textos em situagdes de interagao entre quem escreve e para quem escreve,
tendo 0 que escrever e para que escrever” (SOARES, 2020, p. 254).

Nessa direcao, consideramos que a produgdo escrita se mostra uma pratica relevante na
fase de alfabetizacdo. A aprendizagem da escrita pode ser enriquecida por meio de praticas
pedagbgicas que incentivem a compreensdo, a revisdo e o aprimoramento continuo das
habilidades de escrita. Os educadores desempenham um papel fundamental no ensino da escrita
como uma atividade de produgdo, fornecendo orientagao, feedback construtivo e oportunidades
de reflexao sobre sua propria escrita.

Além disso, escrever ndo se limita apenas ao processo de troca de informagdes, mas
contribui para o desenvolvimento do pensamento critico, a organizagao de ideias e a capacidade
de argumentagdo. Por meio da escrita podemos explorar e desenvolver nossas proprias
perspectivas em relacdo ao tema descrito, analisar informagdes € comunicar-se de forma eficaz.

Segundo os estudos de Ferreiro e Teberosky (1999), ficou evidente que as criangas sdo
capazes de pensar sobre a escrita e elaborar hipoteses a respeito da representacao do sistema de
escrita. Nesse sentido, percebemos claramente que as criangas necessitam desenvolver o ato de
escrever de modo ativo e construtivo para que ocorra reflexdo da escrita e por fim, a
apropriacdo. Haja vista que a “[...] lingua escrita se converte num objeto de a¢do e ndo de
contemplacdo. E possivel aproximé-la dela sem medo, porque se pode agir sobre ela,
transforma-la e recria-la. E precisamente a transformacao e a recriagio que permitem uma real
apropriacao” (FERREIRO, 1993, p. 47).

A linguagem escrita esta presente em varios ambientes, por meio dela nos interagimos
e podemos discutir varios assuntos. Nos documentos pessoais, nos aplicativos de comunica¢ao
em grupos de familia, nos estabelecimentos comerciais, nas ruas, nos espagos religiosos e na
escola. O universo da crianga ndo ¢ limitado em seu aspecto social, pois desde o nascimento,

vive ao redor de simbolos, de letras e sons, os quais produzem alguma informacao. Aprender a
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ler e a escrever trata-se da apreensio e praticas sociais letradas (GOULART; WILSON, 2013)*,
em que mesmo criangas bem pequenas fazem parte da cultura letrada (GOULART, 2015). Por
essa razao, ¢ importante saber que nas escolas o ensino da escrita ndo deve se limitar a técnicas,
mas € necessario que as criancas tenham a oportunidade de desenvolverem com liberdade e
prazer.

Sendo assim, Brandao e Rosa (2005, p. 17) afirmam que a "[...] escola deve, portanto,
considerar que a aprendizagem da leitura e da escrita ocorre em situacdes que envolvem a
comunicag¢do e a compreensao do mundo social em que se vive". Tendo a mesma visdo Ferreiro
(2011) acrescenta que para desenvolver o pensamento critico por meio da reflexdo, ¢ importante
que as criangas sejam envolvidas a varios tipos de géneros textuais de forma a despertar a
emocao pela leitura e escrita.

Assim como a leitura, a escrita deve ser trabalhada como uma pratica inserida em
diversos contextos de maneira que atenda as diferentes culturas em uma turma. Deste modo, ler
e escrever ¢ algo que circula em todas as areas do conhecimento, motivo pelo qual torna o
processo de alfabetizacdo complexo e interativo. Para tanto, Ferreiro (2011, p. 84) aponta que

a alfabetizacao

[...] ndo pode ser vista como uma tarefa isolada, mas sim como um processo
continuo que envolve a participacdo em praticas de leitura e escrita em
diferentes contextos. E importante que as criangas sejam expostas a diversas
situacdes de leitura e escrita para desenvolver suas habilidades.

Sendo considerada um processo, a escrita passa por etapas de erros e acertos € nao se
desenvolve somente individualmente, mas o compartilhamento de aprendizagens contribui para
o aperfeicoamento das praticas de escrita. Contextualizando, Ferreiro e Teberosky (1999, p. 50)
afirmam que o "[...] processo de constru¢do da escrita ndo ¢ linear, mas sim caracterizado por
avangos e retrocessos, momentos de estabilidade e desestabilizacdo, que fazem parte da
dinamica do desenvolvimento cognitivo".

Certamente a escrita ndo se constroi linearmente. Ao longo da historia, o homem
desenvolveu sua escrita e precisou passar por varias etapas para conseguir se comunicar com o

outro. Nesta dimensao, de acordo com Marcuschi e Dionisio (2007), a escrita se diferencia da

4 Entendemos praticas sociais letradas, conforme definem Goulart ¢ Wilson (2013, p. 8), como “aquelas que
envolvem o movimento do conhecimento elaborado com base na escrita e a partir dela, considerando o valor social
que essa modalidade de linguagem verbal tem em nossa cultura. A escrita nos identifica como integrantes da
cultura letrada, em que ha documentos, por exemplo, regulando nossa existéncia juridica, e até marcando o corpo
das pessoas com tatuagens, nos dias de hoje, no entremeio de muitas outras formas de identificagdo”.
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fala por apresentar a caracteristica de armazenar registros e divulga-los por muito tempo, fato
que a fala ndo possui. Outra caracteristica que os autores apontam ¢ que a escrita tem a
capacidade de transmitir uma mensagem sem exigir o contato fisico entre emissor e receptor.

Em relagdo a escrita, Goulart (2020) comenta que héa dois modos para que a crianga se
aproprie da lingua escrita: 0 modo formal e o funcional acerca do uso social da escrita. Estes
dois, em transito, desenvolvem na crianga os conhecimentos linguistico e cognitivo. Os estudos
de Goulart (2020) em relagao ao desenvolvimento da escrita em um contexto social de forma
processual. Soares (2001, p. 72) considera que as criangas ja interagem com textos escritos, de
diferentes géneros, convive com agdes de leitura e escrita em seu contexto familiar, falta duas
apropriacdes, aprender o sistema de escrita alfabética, suas convengdes ortograficas, “[...]
aprender a usar a lingua escrita para a comunicagdo € a interacdao, levando em conta as
diferengas pragmaticas, funcionais e estruturais entre textos orais e textos escritos, diferencas
decorrentes das especificidades da oralidade e da escrita”, como também, “aprender a usar a
lingua escrita levando em conta as peculiaridades de cada género de texto escrito”.

Tendo como fundamento as concepgdes tedricas sobre a importancia do letramento e da
alfabetizagdo, apresentamos no proximo topico um registro reflexivo de trés exemplos de
praticas de alfabetizagdo e letramento, realizadas na turma do 1° ano do ensino fundamental
sobre o processo de desenvolvimento da escrita a partir de propostas contextualizadas e

socialmente construidas.

Reflexdo sobre as producdes escritas na alfabetizacio

Para compor a reflexdo proposta, organizamos trés contextos de praticas de producao
escrita: o primeiro partiu de uma brincadeira composta por uma cantiga; o segundo foi
elaborado a partir de uma receita e o terceiro foi realizado a partir de uma leitura literaria, de
um conto ja conhecido pelas criangas, porém com um enredo adaptado pela autora do livro.

A primeira proposta baseou-se no material didatico utilizado pela rede municipal de
ensino no primeiro bimestre, na disciplina de Lingua Portuguesa, tendo como tematica
“brinquedos e brincadeiras™*. Partindo de uma dinidmica inicial, fomos ao patio da escola,
realizamos uma roda, cantamos e brincamos a partir da cantiga “Ciranda, cirandinha”. Em sala,

fizemos a leitura do texto e, posteriormente, a ilustracao da ciranda. Assim, durante alguns dias,

* Tematica abordada no material pedagogico utilizado pela rede municipal: Cole¢io Caminhos e Vivéncias. Editora
Opet.
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o trabalho nesta disciplina foi pautado em quadrinhas, brincadeiras de roda, tipos de brinquedos
e brincadeiras, bem como diversas atividades que se originam de tradigdes culturais.

Com o objetivo de agucar o pensamento acerca das hipdteses para a escrita, foi proposto
uma atividade de registro escrito de quatro brincadeiras que os alunos conhecessem. Como

demonstragdo, selecionamos a escrita de dois alunos.

Figura 1 e 2: Nomes de brincadeiras

Fonte: Arquivo das autoras

Na figura 1 o aluno registrou: “pique-pega”, “elefante colorido”, “pique-esconde”,
“bicicleta”. A escrita apresenta claramente o nivel alfabético, em que algumas letras e silabas
sdo omitidas, o que ¢ caracteristico deste nivel de escrita da alfabetizagdo. Na figura 2, a escrita
estd em transi¢do, caminhando da fase silabica-alfabética para a fase alfabética, porém, ainda
possui algumas duvidas, ou seja, a compreensdo quanto a escrita das palavras ainda apresenta
pouco conhecimento do sistema de escrita alfabético em relacdo a formagao de silabas.

Nesse ponto, tomamos como fundamento o que afirmam Ferreiro e Teberosky (1999, p.
25): a “[...] aquisi¢ao da escrita ¢ um processo de construcdo ativa que implica, por parte da
crianca, a elaboragdo de hipdteses que serao progressivamente mais precisas € mais proximas
do sistema de escrita convencional”. Tendo o suporte do professor, a crianca avanga nas etapas
necessarias em se tratando da construgdo da escrita até que possa ler, compreender e se
comunicar de forma mais elaborada.

Entendemos que, por meio desta atividade, escrever nao ¢ reproducao de palavras ou
um ato metddico de copia, mas constitui-se em uma agdo de atribuicdo de sentidos e de reflexdo
sobre a propria escrita (SOARES, 2010). Nesse caso, trabalhar com brincadeiras foi
significativo, pois partiu do universo das criancas e de suas experiéncias, fato que contribuiu

para explorar a escrita € a comunicagdo entre os alunos.
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Dossié Praticas de Leitura e Escrita na Alfabetizagdo / Artigo

A segunda proposta de escrita teve como ponto de partida o estudo sobre os 6rgaos dos
sentidos proposto no conteudo curricular da disciplina de Ciéncias. A ideia foi motivar a escrita
espontanea de maneira prazerosa. Entdo foi planejada uma aula de culinaria com a participagao
de todos os alunos. A receita escolhida foi salada de frutas e houve a contribui¢ao dos pais e da
professora em relagdo aos ingredientes. Cada aluno participou na organizagdo da sala e no
preparo da salada. Foi um momento oportuno para o trabalho com a linguagem oral por meio

das palavras que determinam os nomes dos ingredientes e com a contagem da quantidade.

Figura 3 e 4: Registro de receitas

Fonte: Arquivo das autoras.

A lista dos ingredientes a serem escritos foram: “banana”, “ma¢d”, “mamao”,
“morango”, “lata de leite condensado” e das palavras referentes ao reparo da receita foram:
“frutas”, “bacia”, “leite”, “copos”. Na figura 3 a escrita pré-sildbica demonstra a falta de clareza
de compreensdo do sistema de escrita alfabético em relagdo as silabas, o registro apresenta
proximidades em relacdo a letra inicial, mas a formag¢ao de palavras utiliza-se letras aleatorias.
Ja na figura 4 a escrita apresenta formacdo de silabas que tenham consoantes e em seguida
vogais, demonstrando caracteristicas do nivel alfabético.

Desse modo, Ferreiro e Teberosky (1999, p. 156) explicam que a “[...] escrita ndo ¢
apenas uma ferramenta de comunica¢do, mas também um instrumento de reflexdo e de
construg¢do do pensamento”. Segundo as autoras, a escrita se desenvolve devido ao avango de

estagios cognitivos e linguisticos, mesmo se a crianga ndo domina totalmente as convengdes

ortograficas e gramaticais. Isto implica que escrever de forma contextualizada, desenvolve as
81
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habilidades de escrita e ainda € possivel partir das produgdes trabalhadas para aprimorar os
grafemas e os fonemas.

Se por um lado a alfabetizagdo envolve a compreensao do sistema de escrita alfabético,
por outro temos a compreensao da producao escrita. Kleiman (1998) defende a ideia de que a
produgdo da escrita desenvolve agdes cognitivas e linguisticas e ainda amplifica a questdo
social, isto é, a aprendizagem por meio da troca e da reflexao, o que ¢ certamente uma grande
contribuicdo para a alfabetizacao.

Dando sequéncia na proposta de produgdo escrita, apresentamos a atividade que se
iniciou com uma leitura literaria e a formacdo de palavras e frases, uma vez que o material
didatico da turma estava abordando textos e palavras com a letra P. A histéria contada foi “Os

Trés Porquinhos”, da autora Mariana Massarani°.

Figura 5: Capa da historia

Marlana Massarani

Fonte: Arquivo das autoras

A obra “Os trés porquinhos! Trata-se de um livro ilustrado, que traz uma narrativa
composta por imagens, 0 que incentiva a criatividade e a imagina¢do, contribuindo para a
produgdo escrita. Apds a leitura das imagens, escolhemos uma crianca para recontar a historia.
Em seguida conversamos sobre o contexto da narrativa e fizemos algumas relacdes com os fatos
da vida cotidiana. Dialogamos primeiramente com as criancas: “Qual ¢ o nome deste livro?”
“O que o lobo estd fazendo aqui?” “O que os porquinhos estavam fazendo?” Por que o lobo

pegou um bindculo?” “E o lobo queria algo? O qué?”

> MASSARANI, M. Os Trés Porquinhos. Editora Manati, 2013.
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Figura 6: Parte escolhida pela turma

Fonte: Arquivo das autoras.

O enredo chamou a aten¢do das criangas, pois diferencia-se daquilo que ja sabiam sobre
o conto classico. Nesse enredo os porquinhos agiram com maldade para com o lobo. No entanto,
as boas agoes realizadas pelos porquinhos contagiaram o lobo e ao final se tornaram amigos.

Partindo desse contexto, propusemos a producao ilustrativa e escrita de uma parte da
historia que as criangas gostaram. Realizamos um didlogo e escolhemos, coletivamente, a parte
da historia para a elaboracdo da atividade. Cada aluno realizou de acordo com as suas
particularidades artisticas e niveis de escrita. Nesse sentido, foi um momento livre, de forma
que quem nao conseguiu escrever frases, escreveu palavras que ouviu da narrativa, ou quem
ndo conseguiu escrever palavras, registrou silabas ou letras. E houve aqueles que somente

ilustraram. Selecionamos, entdo, duas producdes em nivel de escrita alfabética.

Figuras 7 e 8: Produg@o de texto das alunas A e B
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Fonte: Arquivo da autora

No momento do registro, pedimos que as alunas fossem escrevendo os acontecimentos
na sequéncia das perguntas que foram feitas. Observamos que ao perguntar o que os porquinhos

&3



estavam fazendo, as criangas disseram que os porquinhos estavam relaxando porque havia um
porquinho deitado em uma rede. Outra observacao na escrita refere-se as diferentes percepgdes
dos acontecimentos da narrativa registrado na escolha de palavras ao rescrever a historia, ao
fato de que a aluna A registrou que o “lobo queria matar os trés porquinhos”, enquanto a aluna
B escreveu a expressdo “queria comer os trés porquinhos”.

Observamos também algumas palavras que, mesmo ndo escritas na forma convencional,
com silabas incompletas e outras irregularidades da escrita, principalmente aquelas que
apresentam silabas complexas como por exemplo: “porquinhos”, ndo comprometem que a
organizagdo das ideias aconteca, ou mesmo a crianga apresente uma estrutura coesa da
narrativa.

A partir da pratica de producgao de textos a partir do reconto da histéria lida, podemos
refletir que a atividade de leitura literaria acontece integrada ao processo de escrita. Nessa
dimensdo, Leal e Melo (2007) discutem que o contato com a leitura ¢ um fator que contribui
para a formacao de escritores e que € necessario adotar didaticas que explorem as vivéncias de
escrita que acontecem fora do ambiente escolar, a fim de suavizar as dificuldades existentes
para escrever. Com base em Koch e Elias (2006, p. 45), a “[...] producdo de texto na
alfabetiza¢do deve ser trabalhada de forma integrada com a leitura, proporcionando aos alunos
a compreensao das estruturas textuais e o desenvolvimento da escrita autonoma".

A literatura no processo de alfabetizagdo pode ser vista como grande aliada, “nao como
ferramenta”, mas como “objeto de reflexdo de um texto que ¢ o proprio texto, a forma como ¢
trabalhado para o entendimento que vai sendo construido entre alunos e professora”, segundo
Goulart (2007b, p. 64), trata-se de um trabalho pedagogico com a linguagem escrita, com uma
forma de expressao e a literatura, constituindo-se uma fonte para a formacao de leitores.

No contexto de produgao escrita, Goulart (2000, p. 173) nos mostra que o ato de escrever
pode ser caracterizado por duas perspectivas: “[...] como um processo de continua e recorrente
analise, marcado pela heterogeneidade e pela descontinuidade, € como um processo marcado
pela presenga do sujeito da/na linguagem em direcdo a um outro”. Por isso, as criancas
percorrem processos distintos em relagdo ao ato de escrever, como podemos perceber nas
figuras 7 e 8. A distingdo da escrita encontra-se tanto na forma de organizacdo do texto na
pagina, quanto em relagdo a organizacdo das ideias ou do contexto narrativo como forma de
expressao.

Outra reflexdo remete ao fato de que, para uma produgdo escrita em turmas de

alfabetizagdo, ¢ importante o planejamento de acdes pedagdgicas estimulantes e envolventes,
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como por exemplo a reescrita ou o reconto a partir da leitura de uma historia lida, argumentando
fatos ou cenas que despertem a imaginagdo ¢ a reflexao sobre os acontecimentos da narrativa,
ou mesmo relacionar o contexto da narrativa as experiéncias vivenciadas pelas criangas,

permitindo, com isso, que a proposta de escrever tenha sentido para elas.

Consideracoes finais

Este relato compds-se de trés contextos de praticas de producdo escrita: o primeiro partiu
de uma brincadeira composta por uma musica; o segundo foi elaborado a partir de uma receita
e o terceiro foi realizado a partir de uma leitura literaria, de um conto ja conhecido pelas
criangas, porém com um enredo adaptado pela autora do livro.

A proposta de reflexdo sobre a escrita como um ato de producao, a partir de atividades
de escrita desenvolvidas com criangas em fase de alfabetizag@o, nos possibilita apontar duas
situacdes: a primeira refere-se a escrita de palavras ditadas, como por exemplo lista de nomes
de brincadeiras, de objetos, de frutas etc., o que permite melhor visibilidade da compreensao
do sistema de escrita alfabético e dos niveis de escrita. A segunda seria a produgdo de textos,
em forma de recontos, de reescrita espontanea de narrativas, entre outras, caracterizando-se
assim, partes de um discurso interior afim de organizar um didlogo em seu pensamento e
comunicar-se com os outros (GOULART, 2000; 2020).

Diante disso, consideramos que a produgdo escrita na alfabetizacdo ndo pode se
restringir em atividades de transcri¢do de palavras e/ou frases soltas. Escrever trata-se de uma
acao de produzir registros de pensamentos elaborados, de organizacao de ideias, de elaboragao
de contextos narrativos, de sequenciacao, de comunicagdo, mesmo que a crianga ainda nao
esteja em nivel de escrita alfabético. Porém, compreendemos que as produgdes escritas
precisam partir de contextos motivadores para que a aprendizagem acontega de forma efetiva,
seja na escola, seja em outros ambientes fora dela, haja vista que o ato de produzir textos ¢
marcado por uma relagdo dialogica e interativa (GOULART, 2016).

Entendemos que as habilidades de ler e escrever podem acontecer de forma integradas
e que a literatura ocupa uma fung¢do central nesse processo. Diante disso, destacamos que a
mediagdo docente ao promover estratégias didaticas contextualizadas, de forma que as criangas
participem como sujeitos das atividades de leitura e escrita, devem ser potencializadas na

alfabetizagdo favorecendo as praticas de letramentos (SOARES, 2010).

85



Com isso, salientamos que a produgao escrita no processo de alfabetizagdo pode ir além
da escrita de palavras, ou lista de palavras, haja vista que as criangas podem produzir ou recriar
textos, uma vez que se trata de "[...] promover o desenvolvimento da linguagem escrita, a

criatividade e a expressdo pessoal dos alunos" (FREIRE, 1996, p. 102).
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Consciéncia silabica em teste diagnéstico do PROAJA — Piaui
Syllabic awareness in PROAJA diagnostic test — Piaui
Conciencia de la silaba en prueba diagnostica PROAJA - Piaui
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Resumo: Este estudo visa analisar questdes de consciéncia silabica que fazem parte de um dos testes
diagnosticos do Programa de Alfabetizagcdo de Jovens, Adultos e Idosos — PROAJA (Piaui). Dessa
forma, esta pesquisa tem como enfoque a alfabetizag@o em sua faceta linguistica. O referencial tedrico
se sustenta em trabalhos como Soares (2016, 2020) e Morais (2019). A partir da analise, foi possivel
constatar que o teste se configura como sendo do tipo hibrido, com as questdes de consciéncia sildbica
sendo totalmente lidas pelo aplicador. Destaca-se a importancia da presenga dessas questdes de
consciéncia silabica lidas pelo aplicador, as quais contribuem para verificar aprendizes que ainda ndo
estdo alfabetizados, mas que ja refletem sobre a sonoridade em seu processo de aquisicdo da escrita.
Palavras-chave: Alfabetizacdo; consciéncia silabica; EJA.

Abstract: This study aims to analyze questions regarding syllable awareness that are part of one of the
diagnostic tests of the Youth, Adult, and Elderly Literacy Program - PROAJA (Piaui). Thus, this
research focuses on literacy in its linguistic facet. The theoretical framework is based on works such as
Soares (2016, 2020) and Morais (2019). Through the analysis, it was possible to verify that the test is
configured as being of the hybrid type, with the questions of syllabic awareness being fully read by the
applicator. The importance of the presence of these syllable awareness questions being read by the
applicator is highlighted, which contributes to verifying learners who are not yet literate but who already
reflect on the sonority in their writing acquisition process.

Keywords: Literacy; syllabic awareness; EJA.

Resumen: Este estudio tiene como objetivo analizar cuestiones de conciencia silabica que forman parte
de una de las pruebas de diagndstico del Programa de Alfabetizacion de Jovenes, Adultos y Ancianos -
PROAJA (Piaui). Asi, esta investigacion se centra en la alfabetizacion en su faceta lingiiistica. El marco
tedrico se basa en trabajos como los de Soares (2016, 2020) y Morais (2019). A través del analisis, se
pudo verificar que la prueba esta configurada como del tipo hibrido, siendo las preguntas de conciencia
silabica leidas en su totalidad por el aplicador. Se destaca la importancia de la presencia de estas
preguntas de conciencia silabica leidas por el aplicador, lo cual contribuye a verificar a los aprendices
que aun no estan alfabetizados, pero que ya reflexionan sobre la sonoridad en su proceso de adquisicion
de la escritura

Palabras clave: Alfabetizacion; conciencia de la silaba; EJA.
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Introducio

Este estudo tem por objetivo principal avaliar itens de consciéncia silabica de um teste
diagnostico do Programa de Alfabetizacdo de Jovens, Adultos e Idosos — PROAIJA,
implementado pelo estado do Piaui.

Conforme aponta o levantamento do Servigo Social da Industria (SESI), com base na
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (PNAD) de 2019% mais de 10 milhdes
de brasileiros com 15 anos de idade ou mais ndo sdo alfabetizados, o que aponta para a
importancia de investigagdes nessa area, a fim de contribuir para diminuir ou mesmo erradicar
o analfabetismo em nosso pais. Ademais, esse ¢ um campo de estudos recente no Brasil, o qual
apresenta ainda poucos trabalhos quando se compara com o volume de pesquisas realizadas
sobre a alfabetiza¢do infantil (SILVA, 2008, p. 19).

Com relacdo a temadtica da consciéncia silabica em foco, destaca-se que este trabalho
coloca em relevo o que Soares (2004, p. 11) destacou como sendo a “especificidade”, a “faceta
linguistica” da alfabetizacdo, a qual foi deixada de lado, principalmente, nas ultimas décadas
do século passado e no inicio deste século (SOARES, 2016). No entanto, hé de se notar que, na
ultima década, houve um crescimento no nimero de pesquisas que relacionam o processo de
alfabetizagdo e a consciéncia fonoldgica, mas ainda é preciso avangar nisso com relagdo ao
publico da EJA (REIS et al., 2020, p. 6). Este trabalho pretende ser contribui¢do nessa direcéo.

A consciéncia fonoldgica ¢ um tipo de conhecimento metalinguistico de grande
importancia para a compreensao do sistema de escrita alfabética, pois se trata da habilidade de
manipular diferentes unidades fonologicas que auxiliam no estabelecimento de relagdes entre
os fonemas e os grafemas (COSTA, 2013, p. 16). A consciéncia fonoldgica apresenta niveis,
dentre eles, o fonema, a rima e a silaba, que corresponde a consciéncia sildbica, tratada neste
trabalho. A consciéncia silabica esta relacionada com capacidades como a de segmentar as
palavras em silabas, a de unir silabas para formar palavras ¢ a de identificar diferentes tipos
silabicos (Consoante-Vogal/ CV, CVC, CCV, VC, V...) em diferentes posi¢des da palavra —
inicial, medial e final (SCHERER, 2008, p. 34).

Neste estudo, a consciéncia sildbica ¢ avaliada em questdes de um dos testes do
PROAIJA, que ¢ um programa implementado, em 2020 e 2021, pela Secretaria de Estado da

Educagao do Piaui, em parceria com a Fundacao Getulio Vargas — FGV. O programa visou a

4Cf. Site do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, IBGE - Educa. Disponivel em:
https://educa.ibge.gov.br/jovens/conheca-o-brasil/populacao/18317-educacao.html. Acesso em: 08 maio 2023.
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alfabetizagdo de cerca de 200.000 jovens a partir de 15 anos de idade, adultos e idosos,
objetivando a diminui¢do da taxa de analfabetismo (PIAUI, 2021). A analise das questdes ira
considerar todo o comando e alternativas elaborados, buscando-se compreender como a
consciéncia sildbica ¢ tratada em tais questoes.

Na proxima secdo, ¢ apresentado o referencial tedrico deste trabalho, que traz reflexdes
sobre a alfabetizagdo, a EJA e a questdo da consciéncia sildbica, enfocada neste estudo. Em
seguida, sdo feitos os esclarecimentos metodoldgicos do trabalho e a andlise. Por fim, sdo

apresentadas as conclusdes deste estudo.

Alfabetizacdo, EJA e consciéncia silabica

O conceito de alfabetizagdo sofreu diversas alteragdes ao longo do tempo no Brasil, o
que pode ser notado, inclusive, nos censos demograficos. Inicialmente, era considerado
alfabetizado aquele que sabia escrever o proprio nome apenas, depois quem sabia escrever um
simples bilhete, evoluindo para aquele capaz de ler, escrever e fazer o uso da leitura e escrita
em diferentes situagdes sociais, 0 que se relaciona ao conceito de letramento (SOARES, 2004,
p- 7).

De acordo com Soares (2014a), a alfabetizagdo corresponde ao processo de
aprendizagem do sistema de escrita alfabética, ou seja, de um sistema notacional que apresenta
os grafemas e os fonemas e suas convengdes, e possui diferentes facetas essenciais, como “[...]
consciéncia fonologica e fonémica, identificacdo das relagdes fonema-grafema, habilidades de
codificacdo e decodificagdo da lingua escrita, conhecimento e reconhecimento dos processos
de traducao da forma sonora da fala para a forma grafica da escrita” (SOARES, 2004, p. 15). A
alfabetizacdo pode ser entendida, assim, como o processo de aprendizagem de habilidades
relacionadas a apropriagdo do sistema de escrita (QUEIROGA; SILVA, 2020; ZORZI, 2020).

Ja o conceito de letramento, indissociavel da alfabetizagao, se refere ao

desenvolvimento das habilidades que possibilitam ler e escrever de forma
adequada e eficiente, nas diversas situa¢des pessoais, sociais ¢ escolares em
que precisamos ou queremos ler ou escrever diferentes géneros e tipos de
textos, em diferentes suportes, para diferentes objetivos, em interagdo com
diferentes interlocutores, para diferentes fungdes (SOARES, 2014b).

Embora o letramento e a alfabetizacdo sejam processos interdependentes, sdo distintos

e implicam em formas diferenciadas de aprendizagem, de modo que os dois processos precisam
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ser trabalhados de forma integrada, considerando suas especificidades de métodos e
procedimentos de ensino (SOARES, 2004, p. 15). Tendo em vista trés facetas de insercao na
aprendizagem inicial da lingua escrita propostas por Soares (2016, p. 28), sendo elas a faceta
linguistica, a faceta interativa e a faceta sociocultural, o foco deste trabalho recorre sobre a
faceta linguistica, cujo “[...] objeto de conhecimento ¢ a apropriagdo do sistema alfabético-
ortografico e das convengdes da escrita [...]” (SOARES, 2016, p. 29).

As linguas humanas se organizam em dois planos que se unem na fala e sao regulados
pela gramatica, sendo eles: o plano do contetido, que se refere aos sentidos daquilo que ¢ falado,
e o plano da expressdo, que corresponde aos sons e as formas utilizadas para veicular esses
sentidos (OLIVEIRA, 2005). As primeiras manifestagdes escritas, representadas pelas formas
pictograficas e ideograficas, estavam veiculadas ao plano do contetido, e posteriormente,
comecaram a representar plano da expressdo por meio das formas sildbicas e alfabéticas
(OLIVEIRA, 2005). Segundo Morais (2012), a escrita alfabética corresponde a um sistema

notacional e de representacao, visto que

A escrita é, para a crianga, um sistema notacional porque, ao compreender o
que a escrita representa (a cadeia sonora da fala, nao seu contetido semantico),
precisa também aprender a notag@o com que, arbitraria e convencionalmente,
sdo representados os sons da fala (os grafemas e suas relacdes com os
fonemas, bem como a posi¢ao desses elementos no sistema) (MORALIS, 2012,
p- 49).

Além disso, ao aprender a escrita alfabética, que ¢ uma invengdo cultural, o sujeito
converte os sons da fala em letras ou combinag¢des de letras na escrita, ¢ a combinacao de letras
em sons da fala na leitura, ou seja, a aprendizagem inicial da escrita ¢ complexa e ndo se resume
na aprendizagem de simples técnicas (SOARES, 2016, p. 225).

Feitas essas reflexdes gerais sobre a alfabetizacdo, ¢ importante tecer algumas
consideragdes sobre a alfabetizacdo na EJA. A aprendizagem da lingua escrita por jovens e
adultos segue um caminho diferente, e conforme aponta Ferreiro et al. (1983), jovens e adultos,
mesmo que ndo alfabetizados, conseguem fazer a diferenciagcdo de desenhos e letras na escrita,
e a vivéncia com a lingua faz com que esses sujeitos superem as caracteristicas da fase pré-
silabica observadas em criangas, iniciando sua aprendizagem no nivel sildbico. Dessa forma,
Ferreiro et al. (1983) salientam que o adulto ndo alfabetizado percebe com clareza os critérios
qualitativos e quantitativos da escrita, e apresenta maior conhecimento sobre as propriedades
da escrita devido a sua experiéncia. O fato de iniciar diretamente no nivel sildbico demonstra

que o adulto relaciona a escrita a pauta sonora, mesmo que no nivel da silaba ainda, tendo o
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desafio de passar para o nivel do fonema, a fim de compreender as relacdes grafofonicas
fundamentais da escrita alfabética.

A alfabetizacao de jovens, adultos e idosos ¢ um campo complexo, muitas vezes, tratada
de forma semelhante a alfabetizagdo de criancas, sem considerar as especificidades desses
sujeitos. Além disso, a inadequagdo metodologica tem como consequéncia a utilizacdo dos
mesmos materiais para a alfabetizacao tanto de criancas quanto de jovens e adultos, o que pode
afetar a motivagao dos sujeitos e provocar a evasao nas escolas.

Passando a tratar da consciéncia silabica, foco deste estudo, ¢ importante destacar que
pesquisadores buscam investigar a relacdo entre a consciéncia fonoldgica e a aquisi¢do do
sistema de escrita alfabética, visto que a consciéncia fonoldgica corresponde a “[...] capacidade
de focalizar os sons das palavras, dissociando-as do seu significado e de segmentar as palavras
nos sons que as constitui” (SOARES, 2016, p. 166) e seu desenvolvimento faz com que o
individuo dissocie o extrato fonico da fala de seu contetido semantico, de modo a compreender
a escrita alfabética como a representagao dos sons da fala (SOARES, 2016). Para Soares (2016),
a consciéncia fonologica envolve niveis, habilidades e complexidades que se diferem pelo grau
de consciéncia demandado e contribuem na evolucao das diversas etapas de aprendizado.

Soares (2016) destaca que ¢ por meio da consciéncia fonolégica — ou seja, da
sensibilidade e habilidade de manipular rimas, aliteracdes, segmentagdo da palavra em silabas
e as palavras — que o sujeito consegue alcangar a compreensao do principio alfabético, pois
passa a compreender a palavra como entidade fonologica arbitraria. Assim sendo, a consciéncia
silabica desempenha um papel importante na aquisi¢do da escrita alfabética, visto que precede
a aprendizagem da escrita, manifestando-se muito cedo e de forma espontanea. Além disso, ¢ a
menor unidade de fala que pode ser reproduzida isoladamente (CRISTOFARO-SILVA, 2010).
A consciéncia silabica introduz o individuo no periodo de fonetizacdo da escrita, no qual o
aprendiz consegue dividir as palavras em silabas, compreender que as letras representam os

sons das palavras e escrever silabicamente (SOARES, 2016). Deste modo,

para alcangar o principio alfabético, a crianga precisa tornar-se consciente da
segmentagdo da palavra em silabas, representa-las com letras, inicialmente
utilizando quaisquer letras, mas em numero correspondente a quantidade de
silabas, em seguida usando para cada silaba uma letra (ou grafema) que
corresponda a um dos fonemas da silaba, adquirindo finalmente condigoes
para tornar-se sensivel a fonemas e entéo escrever alfabeticamente (SOARES,
2016, p. 188).
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Como pondera Soares nessa citagdo, a consciéncia silabica ¢ uma etapa importante para
a compreensao principio alfabético, na medida em que o aprendiz da escrita comega a relacionar
a pauta sonora com a escrita, ainda que a unidade considerada por ele seja a silaba e nao o
fonema. Dessa maneira, a consciéncia silabica ¢ uma espécie de “passagem’ para a consciéncia
fonémica que possibilita ao aprendiz, finalmente, relacionar os fonemas (e ndo as silabas) aos
grafemas, habilidade essencial para o entendimento do principio alfabético.

Morais (2014) também destaca a importancia da consciéncia sildbica para a
compreensdo das relagdes grafofonicas, ou seja, das relagdes entre grafemas e fonemas. O
aprendiz da escrita, para se tornar alfabetizado, precisa dominar essas relagdes, tendo que,
necessariamente, desenvolver a consciéncia fonologica e, consequentemente, a consciéncia
silabica, o que pode e deve ser trabalhado até mesmo ja na educagao infantil (MORALIS, 2020).

Conforme Morais (2014),

Entre varias dimensdes metalinguisticas, uma, que é fundamental para que um
aprendiz se alfabetize, ¢ a capacidade de refletir sobre os segmentos sonoros
das palavras que pronunciamos, isto €, a consciéncia fonologica. Tal
consciéncia é um conjunto de habilidades variadas. Variam quanto a operacio
mental que o aprendiz realiza: pronunciar um a um os segmentos que
compdem a palavra, contar, identificar ou produzir ‘partes sonoras’ parecidas,
adicionar ou subtrair segmentos sonoros. Variam quanto ao tamanho do
segmento sonoro, que pode ser uma rima (mato/gato), uma silaba (cavalo,
casaco) ou um fonema (sapo, c¢). E variam, ainda, quanto a posi¢ao (inicio,
meio, final) em que aparecem nas palavras (MORALIS, 2014).

Dessa maneira, considerando Soares (2016, 2020) e Morais (2014, 2020), argumenta-se
que o trabalho com a consciéncia fonologica e, por consequéncia, com a consciéncia silabica,
¢ também fundamental na EJA. O trabalho com essa parte da faceta linguistica da alfabetizagao
pode contribuir para a diminui¢ao dos indices ainda preocupantes de analfabetismo ou de uma
alfabetizacdo tardia e insatisfatoria em nosso pais. Com relagao a isso, Soares (2016) afirma ser
importante combater tal problema com investimento na formacdo dos professores
alfabetizadores e no desenvolvimento de pesquisa, principalmente, no que se refere a faceta
linguistica da alfabetizagdo que abarca a consciéncia fonoldgica e, portanto, também a
consciéncia sildbica.

Este estudo avalia questdes relacionadas a consciéncia sildbica em um teste diagndstico
do PROAJA. Ressalta-se que a presenca desse tipo de questdo sinaliza a importancia de se
considerar esse conhecimento metalinguistico na alfabetizagdo. A seguir, na proxima se¢ao

apresenta-se a analise dessas questdes do PROAJA.
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Metodologia

A metodologia utilizada neste trabalho consiste em uma analise qualitativa, na qual “[...]
a énfase recai sobre a compreensdo das intengdes e do significado dos atos humanos” (ALVES-
MAZZOTTI; GEWANDSZNAIJDER, 2004, p. 146), de questdes de um dos testes aplicados no
ambito do PROAJA — Piaui, no ano de 2021. Especificamente, a analise das questdes ira
considerar todo o comando e alternativas elaborados, buscando-se compreender como a
consciéncia sildbica ¢ tratada em tais questdes.

A escolha pelo PROAJA se deu, principalmente, pelo fato de autoras deste trabalho
terem atuado como pesquisadoras nesse projeto. O PROAJA ¢ um programa implementado pela
Secretaria de Estado da Educagdo do Piaui em parceria com a Fundagdo Jodo Pinheiro — FGV.
Ele funcionou nos anos de 2020 e 2021, principalmente, visando a alfabetizacdo de cerca de
200.000 jovens a partir de 15 anos, adultos e idosos no estado do Piaui, objetivando a
diminui¢do da taxa de analfabetismo no estado (PIAUI, 2021). O programa contou com trés
testes diagnodsticos: Inicial, Intermedidrio e Final. Os estudantes autodeclarados ndo
alfabetizados, candidatos a ingressantes, passaram por uma avaliagdo diagnostica inicial para
constatar o analfabetismo e serem incluidos no programa somente aqueles que, de fato, ndo
eram alfabetizados, os quais receberam uma bolsa de incentivo para frequentar as aulas.
Durante o curso, os alunos passaram por uma avaliagdo intermediaria para acompanhamento e,
posteriormente, no término do processo, por uma avaliagdo final, com o objetivo de verificar
se eles, de fato, foram alfabetizados (PIAUL 2021)°,

A partir da analise dos testes desse programa, foram selecionadas quatro questdes de
consciéncia sildbica que faziam parte de um conjunto de 15 questdes do primeiro teste
diagnostico do PROAJA. Duas das questdes sdo relacionadas a habilidade de contar silabas e
as outras duas, a habilidade de identificacdo da silaba (final e inicial) das palavras.

Vale mencionar que o teste apresenta instrugdes para o aplicador, sinalizando que
comandos e alternativas devem ser lidos para os estudantes. Esse fato caracteriza o teste como
sendo de modelo hibrido de avaliacdo da alfabetizagdo (ROCHA; FONTES-MARTINS;
MIRANDA, 2020), tendo em vista que nem todas as questdes sdo lidas pelos alunos: ha

questdes em que o aplicador 1€ os comandos e as alternativas e ha questdes em que ele nao 1¢€.

5> Maiores informagdes podem ser obtidas no site do PROAJA: https://seduc.pi.gov.br/proaja. Acesso em 14 jul.
2023.
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A existéncia de questdes que sao totalmente lidas pelo aplicador contribui para a identificacao
de diferentes perfis de alfabetizagdo, captando ndo somente os estudantes leitores, mas também
0s nao leitores que se encontram em estagio inicial ou em desenvolvimento em seu processo de
alfabetizacao.

Cabe salientar também que as questdes relativas a consciéncia silabica sdo totalmente
lidas pelo aplicador, de modo a ndo demandar habilidades de leitura autdnoma dos estudantes
(ROCHA; FONTES-MARTINS; MIRANDA, 2020). Essa ¢ uma peculiaridade do PROAJA,
como um programa voltado para a alfabetiza¢do de jovens, adultos e idosos, que ndo apenas
considera a dicotomia aluno alfabetizado versus aluno ndo alfabetizado, mas apreende
diferentes perfis de alfabetizag@o entre tais polos. A seguir, passa-se a analise dessas quatro

questoes.

Analise das questdes de consciéncia silabica do PROAJA — Piaui

Esta se¢dao dedica-se a analisar quatro questdes do primeiro teste diagndstico aplicado
para jovens, adultos e idosos pelo PROAJA no estado do Piaui, as quais sdo as Unicas relativas
a consciéncia silabica nesse teste.

Dessas quatro questdes selecionadas, a primeira e a segunda (Questdes 2 e 3 do teste)
envolvem a habilidade de contar silabas; ja a terceira e a quarta (Questdes 4 e 5 do teste)
envolvem a habilidade de identificar silaba final e inicial, respectivamente. E importante
ressaltar que as questdes sdo apresentadas aqui na versdo do caderno do aplicador. No inicio
das questdes, ha um boxe com o icone de um megafone que sinaliza para o aplicador que ele
dever ler, em voz alta, o comando presente nesse boxe para os alunos. Todos os comandos
iniciam com a expressao “risque o quadrinho”, que visa facilitar para o aluno a marcagdo da
alternativa correta, de modo que ele ndo confunda com alternativas identificadas por letras.
Veja-se, a seguir, a primeira questdo de consciéncia silabica a ser aqui analisada, a qual aparece

na segunda posicao do teste em foco, sendo denominada como Questao 2 no teste:
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Figura 1: Questdo 2 do teste diagnostico 1 do PROAJA — Piaui.

Questdo 2

e Risque o quadrinho que mostra o numero de silabas (ou pedacgos) do nome da
figura.

)

Imagem: Pixabay Shipwiech- 2006045

Fonte: Caderno do aplicador, diagnéstico 1 do ciclo 1 do PROAJA- Piaui.

O objetivo da Questdo 2 ¢ verificar a consciéncia sildbica dos alunos, na capacidade de
segmentar as palavras em silabas apos ouvir e identificar a informacdo visual da palavra
“barco”. Essa palavra apresenta duas silabas em sua estrutura (BAR — CO), sendo a primeira
delas uma silaba complexa e travada CVC (consoante + vogal + consoante) terminada em
consoante, ¢ a segunda uma silaba aberta, a silaba canénica CV (consoante + vogal).

As alternativas da questdo sdo compostas por nimeros que se referem a quantidade de
silabas que podem ser apontadas pelo aluno para a palavra “barco”. A primeira alternativa (2)
¢ a correta, visto que a palavra barco possui duas silabas, como se mencionou. O aluno que
marcou essa op¢ao demonstra que apresenta a habilidade de contar as silabas de uma palavra,
ao menos em palavras dissilabas que, ao lado das trissilabas, sdo frequentes na lingua
portuguesa. As demais alternativas incorretas sdo plausiveis ¢ podem indicar uma hipétese do
aluno com relacao a habilidade de contar silabas.

E possivel inferir que o aluno que marcou a segunda alternativa (3) pode ter feito alguma
segmentacdo atipica da silaba fechada CVC (bar), como por exemplo, CV.C (ba-r-co)
(TREIMAN, ZUKOWISKI; RICHMOND-WELTY, 1995). Uma outra hipotese seria a
possibilidade de o aluno, mesmo tendo ouvido a palavra “barco” sendo dita pelo aplicador, ter
interpretado a informagao visual dada no comando como um navio e nao como um barco,
segmentando a palavra em trés silabas (na-vi-o) e assim marcando a segunda alternativa (3).

A terceira alternativa dessa questao (4) pode ter sido selecionada caso a palavra barco
fosse segmentada fazendo-se um apagamento do “r” final da silaba CVC (ba-co), e o aluno

fizesse a contagem das letras. Esse fenomeno pode ocorrer devido a complexidade do padrao
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silabico CVC em relagdo ao padrio silabico CV e a dificuldade dos alunos de dominarem a
leitura de palavras contendo silabas ndo candnicas (MONTEIRO; SOARES, 2014; SOARES,
2016). Logo, o apagamento do “r” em final de silaba ou coda sildbica pode ocorrer devido a
influéncia da oralidade na escrita dos alunos, que podem ter dificuldades para “[...] representar
os constituintes internos de estruturas sildbicas complexas, como ataque complexo e nucleo
(CCV), ou ataque e rima, constituidos por nicleo e coda (CVC)” (DUTRA, 2015, p. 17). Jaa
ultima alternativa do item corresponde a opgao de 5 silabas. Uma possivel hipotese para sua
selecdo ¢ de que o aluno identificou a quantidade de letras da palavra “barco”, mas ainda nao
domina a habilidade de contar silabas.

A seguir, apresenta-se a terceira questdo do teste ou a segunda em analise:

Figura 2: Questdo 3 do teste diagnostico 1 do PROAJA — Piaui.
Questdo 3

@ Risgue o quadrinho que mostra o nimero de silabas (ou pedagos) do nome da figura,

HiEE.

ongeT: Prostory BT

Fonte: Caderno do aplicador, diagnéstico 1 do ciclo 1 do PROAJA- Piaui.

A Questdo 3 também objetiva verificar se o aluno apresenta a habilidade de contar
silabas, agora com a palavra “violao”. A imagem corresponde a palavra “violdo”, que € oxitona
e possui trés silabas em sua estrutura, sendo a primeira uma silaba CV (consoante + vogal), a
segunda formada apenas por V (vogal) e a terceira por CVV (consoante + vogal + vogal) em
um ditongo nasal.

E importante destacar que, embora pareca relativamente simples, a palavra viol&o exige
que o aluno tenha a habilidade de contar silabas, considerando a existéncia de fatores como
uma silaba formada apenas por uma vogal (V), além da presenca de um hiato, um encontro
vocalico em silaba pré-tonica, em que as duas vogais (I e O) estdo em silabas separadas, mas
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podem ser interpretadas como um ditongo. Ademais, essa palavra apresenta um ditongo nasal
na silaba tonica, o qual é uma estrutura silabica que desafia o aprendiz da leitura e da escrita
(SOARES, 2016)°.

As alternativas da questdo sdo compostas por nimeros de silabas (partes) que o aluno
poderia identificar para a palavra “violdo”. A primeira alternativa traz a opcao de 2 silabas, e
pode ser marcada pelo aluno que, possivelmente, ndo reconhece uma das silabas constituida

N A

apenas de uma vogal (O), considerando “vio” como uma silaba e “la0”” como outra silaba. Como
aponta Oliveira (2011, p. 80), embora o Unico elemento obrigatorio de uma silaba ser a vogal,
a silaba mais facil de ser lida e escrita ndo ¢ aquela formada apenas pela vogal, mas por uma
consoante e uma vogal (CV), visto que a silaba formada somente por vogal implica em um
maior tempo de processamento pelos aprendizes.

A segunda alternativa corresponde a resposta correta, ja que a palavra “violao” apresenta
trés silabas. A terceira alternativa traz a opgao de 4 silabas, que pode ser marcada quando, por
exemplo, o aluno reconhece a vogal “o0” final no ditongo “40” da palavra como sendo uma
silaba, fazendo a segmentacao como “vi-0-13-0”, sem reconhecer o ditongo decrescente no final
dela. A tultima alternativa corresponde a opcao de 5 silabas que pode ser marcada quando o

aluno relaciona mais a quantidade de letras e ndo de silabas. Veja-se, agora, a quarta questao

do teste ou a terceira aqui analisada:

Figura 4: Questdo 4 do teste diagnostico 1 do PROAJA — Piaui.
Questao 4

@ Veja a imagem.

)
f

Risque o quadrinho em gue o nome da imagem termina com a mesma silaba (ou
pedago) do nome da figura acima.

[IE [ ] I -

® e

Imagens. 1261563 - Pinabay -257405)- B Puabay23648) [C] Pasbay 3387657

Fonte: Caderno do aplicador, diagndstico 1 do ciclo 1 do PROAJA- Piaui.

A respeito da tonicidade, cabe destacar que, exceto os monossilabos dtonos (como a preposigdo “que”), as
palavras apresentam silaba tonica, podendo apresentar ou néo silaba(s) pré-tdnica(s) e pds-tonica. O monossilabo
tonico “sol”, por exemplo, apresenta apenas silaba tonica. J4 uma palavra como “menino” apresenta, além da silaba
tonica (NI), uma silaba pré-tonica (ME) e uma silaba pds-tonica (NO).
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A Questdo 4 solicita que o aluno identifique, dentre as alternativas, a palavra que
apresenta a silaba final igual a da palavra representada pela imagem no comando (VELA),
habilidade fundamental para o desenvolvimento de uma hipotese silabica de escrita (MORALIS,
2019, p. 128). A presenca de figuras para representar as palavras, ndo somente no comando,
visa oferecer um recurso mnemonico ao aluno, que também ouviu as palavras representadas
por essas figuras sendo ditas pelo aplicador. A palavra focalizada no comando, VELA, ¢
dissilaba (ve-la) e paroxitona, uma estrutura sildbica mais facilmente reconhecida pelo aluno
por ser mais frequente (OLIVEIRA, 2011). Nessa questdo, o aluno deveria ser capaz de
reconhecer a silaba final “la” final, presente também na palavra BOLA.

Embora o item solicite a identificagdo de uma silaba candonica CV em uma palavra
formada por duas silabas CV, o fato de ela estar presente no final da palavra aumenta o seu
nivel de complexidade (OLIVEIRA, 2011). A alternativa A, com a palavra BOLA, corresponde
a opgdo correta. A alternativa B apresenta LAPIS, cuja silaba inicial (e ndo final) é LA. Uma
hipotese para a selecdo dessa segunda alternativa seria a de que o aluno apresenta dificuldades
para diferenciar as silabas iniciais e finais das palavras, escolhendo a alternativa com a silaba
inicial, mais facilmente reconhecivel.

Uma hipdtese para a selecao da alternativa C, que equivale a palavra ROLHA, ¢ a de
que sua silaba final LHA apresenta semelhanca com silaba final de VELA, visto que ambas
apresentam consoantes laterais pronunciadas a partir da passagem do ar pelas laterais da boca.
Por fim, a alternativa D apresenta a palavra VASSOURA. Uma da hipotese para justificar sua
selecdo pelos alunos ¢ a de que a silaba final desta palavra é composta por uma consoante
vibrante simples alveolar, o r-tepe (r), que ¢ semelhante a consoante lateral alveolar sonora /1/
presente na silaba final da palavra VELA (OLIVEIRA, 2011). As consoantes liquidas /1/ e /r/
possuem ponto de articulagdo, ressonancia e vibragdo laringea iguais, se diferindo apenas no
modo de articulagdo (CRISTOFARO-SILVA, 2010). Essas semelhangas articulatérias podem
explicar a troca desses fonemas na realizacdo fonética em uma palavra como “planta” que ¢
pronunciada, em alguns dialetos, como “pranta” (DE MEDEIROS FERREIRA; BARBOZA,
2017).

Veja-se o quarto e ultimo item a ser analisado ou o quinto item do teste em foco:
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Figura 4: Questdo 5 do teste diagnostico 1 do PROAJA — Piaui

Questio 5

@ Risgue o quadrinho em gue os nomes dos dois desenhos comecam com a mesma
sflaba {(ou pedaco).

TrRme AT W B PRy TSEE A i FRamay S0ETIE TAas BT OF My TI3TAE T 8 O Paasey 3TeIIY O3 8 O TR

Fonte: Caderno do aplicador, diagndstico 1 do ciclo 1 do PROAJA- Piaui.

Ao analisar essa ultima questdo, nota-se que ela solicita do aluno a identificacdo da
silaba inicial, habilidade que ndo requer um aluno alfabetizado e leitor, mas capaz de identificar
as unidades sonoras da lingua (ROCHA; FONTES-MARTINS; MIRANDA, 2020).
Especificamente, a questdo demanda que o aluno identifique a alternativa que apresenta
palavras que comecam com a mesma silaba. Como nas demais questdes, todas as palavras, além
de serem apresentadas na forma de imagens, tiveram seus nomes ditos pelo aplicador para os
alunos. A primeira alternativa traz as imagens das palavras ALICATE e AGULHA, ambas
iniciadas com a mesma silaba “a”, sendo assim a resposta correta. As primeiras silabas das
palavras que compdem a alternativa correta sao formadas apenas por uma vogal (V), o que pode
gerar dificuldade de reconhecimento pelo aluno, visto que a silaba mais frequente no portugués
¢ formada por uma consoante e uma vogal (CV). Em geral, os estudantes demoram mais a
reconhecer uma silaba formada apenas por uma vogal (OLIVEIRA, 2011).

A segunda alternativa corresponde as palavras ALICATE e ALFINETE que embora,
comecem com o mesmo fonema/som, ndo possuem a mesma silaba, ja que a primeira silaba de
alicate ¢ a vogal “a” e a primeira silaba de alfinete ¢ “al”. Vale ressaltar que a silaba “al”, na
maior parte do pais (incluindo o estado do Piaui), tem o “I” vocalizado, sendo pronunciado
como “u” (CRISTOFARO-SILVA, 2010). Na terceira e quarta alternativa, as figuras
representam respectivamente as palavras ALFINETE e ARMARIO, e AGULHA e ARMARIO,

ambas iniciadas com silabas diferentes. Assim como na segunda alternativa, embora essas
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palavras comecem com o mesmo fonema/som, existe outro fonema que também constitui a
silaba e que diferencia a silaba inicial de uma palavra para outra.

A andlise dessas quatro questdes aponta para a importancia de se trabalhar e, inclusive,
avaliar a consciéncia silabica na alfabetizagdo em EJA. O desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica e, por consequéncia, da sildbica ¢ bastante explorado na educagao infantil e no ciclo
de alfabetizagdo (MORALIS, 2020), sendo topico da Base Nacional Curricular Comum — BNCC
(BRASIL, 2018). Talvez, até por nao existir ainda uma orientagao curricular de ambito nacional
como a BNCC, voltada para a EJA, o enfoque nesse topico da faceta linguistica da alfabetizagao
ndo ocorra. No entanto, reforga-se, tendo como referéncia o suporte tedrico e a analise aqui
apresentados, que o trabalho com a consciéncia fonoldgica e, consequentemente, com a
consciéncia silabica ¢ muito relevante na alfabetizacdo em EJA, por favorecer o aprendizado
do principio alfabético, na percep¢ao da relagdo entre a pauta sonora e a escrita, primeiramente

no nivel da silaba, para avangar, posteriormente, ao nivel do fonema.

Conclusao

Tendo como foco a alfabetizacdo em sua faceta linguistica (SOARES, 2016), este
trabalho analisou a questao da consciéncia silabica em questdes do Programa de Alfabetizacao
de Jovens, Adultos e Idosos, PROAJA, implementado pelo estado do Piaui.

Constatou-se que o teste se configura como sendo do tipo hibrido (ROCHA; FONTES-
MARTINS; MIRANDA, 2020), com as questdes de consciéncia sildbica sendo lidas pelo
aplicador. Ressalta-se a importancia da presenca das questdes de consciéncia fonologica, € em
especifico de consciéncia sildbica lidas pelo aplicador, as quais contribuem para verificar
aprendizes que ainda ndo estdo alfabetizados, mas que ja refletem sobre a sonoridade em seu
processo de aquisi¢do da escrita. Nas questdes relativas a habilidade de contar palavras, a
palavra VIOLAO, embora pareca simples, exige a identificagio de silaba V em hiato e de silaba
CVV em ditongo. Nas questoes relativas a habilidade de identificar silabas, a identificagao de
silaba final representa maior desafio do que a de silaba inicial.

Conclui-se que a consciéncia fonologica, com destaque para a consciéncia silabica aqui
avaliada, desempenha um papel fundamental na alfabetiza¢ao de jovens, adultos e idosos, uma
vez que, além de até preceder a aprendizagem da escrita, possibilita que o aprendiz desenvolva

a habilidade de segmentar as palavras em silabas e representd-las com letras voltando sua
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atencdo para o extrato fonico da fala, tornando-se sensivel as silabas e aos fonemas, o que lhe

permitira ler e escrever alfabeticamente (SOARES, 2020).
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Quem é Flicts? Mediag¢ao de leitura e tematica da inclusiao em textos de criancas do 3°
ano do ensino fundamental

Who is Flicts? Mediation of reading and thematic inclusion in texts by children in the
3rd year of elementary school
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Resumo: O artigo tem por objetivo investigar a representacao do personagem Flicts, por criangas do 3°
ano do Ensino Fundamental, na produgdo e ilustracdo de textos a partir da mediagao de leitura da obra
literaria Flicts, de Ziraldo. A metodologia de coleta de dados compreendeu a mediacdo de leitura por
andaimagem em atividades de pré-leitura, durante a leitura e pos-leitura, em sala de aula de uma turma
do 3° ano do ensino fundamental de uma escola da rede publica municipal de Belém - PA, Brasil,
composta por vinte ¢ uma criangas, de oito a nove anos de idade. Na analise, observou-se que as criangas
se posicionaram de maneira respeitosa e solidaria ao Flicts, revelando percepcao da diversidade das
cores e sensibilidade para a inclusdo e/ou exclusdo do diferente.

Palavras-chave: Mediacédo de leitura; literatura; inclusao.

Abstract: The article aims to investigate the representation of the character Flicts, by children of the
3rd year of elementary school, in the production and illustration of texts from the mediation of reading
the literary work Flicts, by Ziraldo. The data collection methodology comprised the mediation of reading
by scaffolding in pre-reading activities, during reading and post-reading, in the classroom of a 3rd year
elementary school class at a municipal public school in Belém - PA, Brazil, composed of twenty-one
children, eight to nine years old. In the analysis, it was observed that the children positioned themselves
respectfully and in solidarity with Flicts, revealing perception of the diversity of colors and sensitivity
to the inclusion and/or exclusion of what is different.

Keywords: Reading mediation; literature; inclusion.

Resumen: El articulo tiene como objetivo investigar la representacion del personaje Flicts, por nifios
del 3° afio de la escuela primaria, en la produccion e ilustracion de textos a partir de la mediacion de la
lectura de la obra literaria Flicts, de Ziraldo. La metodologia de recoleccion de datos comprendid la
mediacion de la lectura por andamiaje en actividades prelectoras, durante la lectura y postlectura, en el
aula de una clase de 3° afio de la ensefianza fundamental de una escuela publica municipal de Belém -
PA, Brasil, compuesta por veinte unos nifios, de ocho a nueve afios de edad. En el analisis, se observo
que los nifios se posicionaron con respeto y solidaridad con Flicts, revelando percepcion de la diversidad
de colores y sensibilidad a la inclusion y/o exclusion de lo diferente.

Palabras clave: Lectura de mediacion; literatura; inclusion.
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Introducio

A mediagdo de leitura acontece quando um leitor mais experiente estabelece uma ponte
entre o livro e outro(s) leitor(es), normalmente, menos experiente(s). E a mediagio de leitura a
construcao de um didlogo entre os leitores e o livro lido. Nos primeiros anos de escolaridade, ¢
papel do professor atuar como um mediador de leitura e criar as condigdes para que seja possivel
que um livro e um leitor se encontrem, para que as criangas vivam a experiéncia de leitura e
dialoguem sobre a tematica do livro.

O presente estudo, fundamentado em Bakhtin (2009), Vigotsky (1994, 2009) e Graves
e Graves (1995), tem por objetivo investigar a representacao do personagem Flicts, por criancas
do 3° ano do ensino fundamental, na produgao e ilustracdao de textos a partir da mediagao de
leitura da obra literaria Flicts, de Ziraldo (2002). A mediagao de leitura do livro Flicts apresenta-
se como uma forma de trabalhar a temética da diversidade e da inclusdo em sala de aula.

A discussao da tematica da inclusdo se faz necessaria a formagao das criangas, incluindo
atitudes a favor da inclusdo na sociedade, uma vez que a educagdo inclusiva, como um
paradigma educacional fundamentado na concepgao de direitos humanos, ¢ uma realidade nas
escolas. A tematica “conjuga igualdade e diferenga como valores indissociaveis, e que avanga
emrelagdo a ideia de equidade formal ao contextualizar as circunstancias historicas da produgao
da exclusao dentro e fora da escola” (BRASIL, 2007, p. 1).

A palavra diversidade remete a tudo aquilo que ¢ diferente, diverso e plural. A ideia de
diversidade contempla todas as pessoas, mas, pode se referir, especificamente, as pessoas que
representam grupos sociais minoritarios. J& o conceito de inclusdo se refere a ndo exclusao, ou
seja, a inclusdo dessas pessoas na sociedade de forma equitativa. O livro explora a diversidade
das cores e a inclusdo ou nao do personagem. Para D’ Ambrosio (2020, p. 1), Flicts “¢ uma obra
diferenciada desde seu langamento, em 1969, pela ousada e moderna concepgao grafica, Flicts,
escrita e ilustrada por Ziraldo, ¢ um marco na literatura infantil brasileira”.

A escolha da obra Flicts, para ser trabalhada com as criangas, se deu porque o livro traz
a possibilidade de se abordar, em sala de aula, o tema da diversidade e da inclusdo/ exclusao,
pois, em seu texto e ilustracdo, mostra “a cor Flicts (de um tom terroso bege), que se sente
excluida por ndo ser tdo forte quanto o vermelho, por ndo ter a imensidao do amarelo e nem a
paz do azul” (CRUZ, 2020, p. 1). Além disso, por ter sido a primeira obra de literatura infantil

de Ziraldo e completado mais de cinquenta anos, destaca-se por seu valor historico.
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A questdo norteadora do trabalho de mediacao de leitura entre as criangas e a obra foi:
Quem ¢ Flicts?. Essa pergunta foi o ponto de partida, para instigar a imaginacdo das criancas
nas atividades de mediagdo de leitura, envolvendo leitura, producdo textual com desenhos e
escrita da historia em uma turma do 3° ano do ensino fundamental. As producdes das criangas,
em um total de vinte e uma, constituiram o corpus da pesquisa com vistas a verificar como o
personagem Flicts foi representado na perspectiva da inclusdo. Para fins de andlise, foram
apresentadas, neste artigo, quatro producgdes das criangas e excertos de suas produgdes.

Flicts, publicado em 1969, foi escrito no ano em que o homem pisou na Lua e a
conquista do espaco foi o que motivou Ziraldo a escrever o final de seu livro, em que “Flicts,
que nao tinha lugar na Terra, descobre ser a cor da Lua. E para ndo restar duvidas disso, Neil
Armstrong, o primeiro homem a pisar na Lua, confirmou a informagao, autografando o livro
com a frase: “A Lua ¢ Flicts” (CRUZ, 2020, p. 1).

Como se ve, além de possibilitar o trabalho sobre a inclusdo e a diversidade, cuja
abordagem didatica se faz tdo necessaria atualmente em tempos de tanta discriminagdo e
intolerancia, trata-se de um livro com temadtica instigante, com potencial para promover a
intertextualidade e ativar a imaginacdo dos leitores. Por fim, destacamos a importincia da
leitura da obra literaria Flicts, nas atividades de mediagdo de leitura, pois instigou o imaginario
infantil e possibilitou na sala de aula discussdes acerca da tematica da diversidade,
discriminacao e inclusao.

Para fins de apresentacdo, organizamos o texto em trés se¢des. A primeira secao
apresenta os aspectos metodoldgicos com a descri¢do do locus da pesquisa, dos sujeitos
envolvidos e dos procedimentos de coleta e analise de dados. A segunda secdo abordou os
fundamentos de mediac¢do por “andaimagem” (scaffolding), bem como a descri¢do das trés
etapas de mediagao de leitura. Esse conceito, usado por Graves e Graves (1995), trata-se de um
tipo de andaime ou apoio fornecido por alguém mais experiente na execu¢do de uma tarefa que
o aprendiz ainda ndo consegue realizar sozinho. Na terceira se¢do, foram apresentadas a analise
e a discussao dos dados, buscando evidenciar a representacdo do personagem Flicts, por
criangas do 3° ano do Ensino Fundamental, na producdo e ilustracdo de textos elaborados a

partir da mediag@o de leitura da obra literaria Flicts.
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Aspectos metodologicos

A pesquisa de cunho qualitativo teve por lécus uma turma do 3° ano do ensino
fundamental de uma escola da rede publica municipal de Belém - PA, Brasil, composta por
vinte e uma (21) criangas, de oito e nove anos de idade, sendo sete (7) meninas e catorze (14)
meninos.

A coleta do corpus, para fins de andlise, se deu pela mediagcdo de leitura, em sala de
aula, no dia 04 de outubro de 2017, tendo como ponto de partida, a questdo: Quem ¢ Flicts?, a
fim de instigar a imagina¢do das criancas nas atividades de leitura, producdo de desenhos e
escrita de historias em contexto escolar. Apds as criancas responderem livremente a questao,
foi feita a mediacao de leitura, com a apresentagdo das ilustragdes do livro, pagina a pagina, e
leitura em voz alta da historia pela professora-pesquisadora. Em seguida, foi solicitada as
criangas a producao de desenhos e escrita da histdria.

A metodologia de coleta de dados compreendeu a mediacdo de leitura por
“andaimagem” em atividades de pré-leitura; durante a leitura e pods-leitura (GRAVES;
GRAVES, 1995). Para favorecer a aprendizagem da leitura, por criangas nos anos iniciais de
escolarizagdo, sdo desenvolvidas estratégias de mediacao de leitura pela professora em sala de
aula. Uma estratégia que pode ser utilizada ¢ a leitura por andaimes (scaffolds), entendidos
como um apoio escrito ou oralizado, por um professor ou um colega mais experiente, dado a
um aprendiz para que ele possa realizar determinada atividade.

As produgdes das criangas, coletadas na etapa de pds-leitura, constituiram o corpus da
pesquisa. Na andlise, buscou-se verificar como o personagem Flicts foi retratado pelas criangas
na perspectiva da inclusao. Ademais, na analise dos textos infantis, buscou-se encontrar neles
pegadas do discurso do texto lido e outras pegadas acrescidas pela interlocugdo da crianga com
a palavra do autor e ilustrador Ziraldo. Isso porque, em uma perspectiva bakhtiniana, o

enunciado responde a enunciados passados e produz respostas futuras.

Mediacao de leitura: obra literaria Flicts

A obra literaria lida para as criangas foi Flicts, de autoria de Ziraldo Alves Pinto, em sua
39? edigdo, publicada em 2002 pela Editora Melhoramentos de Sao Paulo. O livro, composto
de capa e quarenta e oito paginas, € ilustrado e colorido, com desenhos ilustrativos destacando

as cores mencionadas na historia, em pagina dupla, em que a diversidade das cores se
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sobrepdem ao texto escrito, ainda que as letras, assim como o livro ndo sejam pequenas. Em
relacdo ao tamanho do livro, sua dimensao ¢ de 20,5 cm de largura e 26 cm de comprimento. A
capa do livro, ilustrada com um arco-iris de sete cores, apresenta o nome do autor acima e o

titulo do livro abaixo. Ela pode ser visualizada na Figura 1.

Figura 1: Capa do livro.
ZIRALDO

FLICTS

Fonte: Arquivo pessoal.

Segundo Colomer (2003, p.125), “o ensino escolar sempre teve relacdo com os livros
escritos para criancgas. Desde as origens desta producdo a escolha acolheu os livros didaticos e
organizou antologias de contos e narrativas utilizadas para o ensino da leitura”. A mediagao de
leitura por “andaimagem” utilizada para a atividade de leitura da obra Flicts foi a metodologia
por andaimes, desenvolvida por Graves e Graves (1995), compreendendo atividades de pré-
leitura; durante a leitura e pds-leitura. Segundo os autores, a experiéncia de leitura com
andaimes permite a crianga resolver um problema ou realizar uma atividade, com apoio, que
ndo poderia realizar por si mesma de modo autonomo.

A leitura em voz alta pela professora a turma constitui na sala de aula uma atividade
coletiva de leitura compartilhada em que o didlogo se estabelece entre a professora, as criancas
e a obra literdria. Nas atividades de pré-leitura, a obra literdria, que tem por personagem
principal Flicts, que ¢ apresentado com uma cor diferente das outras, foi explorado com
questdes e apresentacdo da capa, como se v€ no roteiro da etapa I seguido pela professora na

mediagao de leitura.
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Quadro 1: Etapa I - Pré-leitura
A professora mostrou a capa do livro e perguntou: ‘Alguém conhece
este livro?’.

Os alunos levantaram a mao e/ou disseram: alguns ‘sim’; outros
‘ndo’.

A professora fez outra pergunta: ‘Qual é o nome desta histéria?’.
E as criangas responderam, dizendo o nome do livro, em voz alta.
Vocé sabem ‘quem € Flicts?’. Deixa que falem...

a) Questionamentos aos
sujeitos leitores:

b) Informagdes da A professora falou sobre o autor e ilustrador.

autoria da obra: Depois, fez a leitura da biografia do autor.

¢) Combinados para A professora disse a turma que iria ler e mostrar as imagens e, depois
leitura: da leitura, eles iriam escrever e desenhar a historia.

Fonte: Dados da pesquisa.

Durante a leitura, a obra foi lida as criangas pela professora, que apresentava as
ilustragdes, pagina a pagina, assim as diferentes cores e a inclusdo/exclusao do personagem
foram evidenciadas na narrativa e visualizadas nas ilustragdes da obra. Segue a descricao da

atividade de mediacdo durante a leitura na etapa II.

Quadro 2: Etapa II - Durante a leitura
A professora leu a historia e foi mostrando as ilustracdes pagina a

d) Leitura em voz alta pagina. No decorrer da leitura, ela caminhou entre as carteiras dos

pela professora: alunos na sala de aula e as criangas ficavam atentas a historia e
admiradas com as ilustragdes.

Fonte: Dados da pesquisa.

Na media¢do de leitura, as criangas acessaram a obra Flicts pela voz da professora que
leu a histéria e pela visualizagdo das ilustragdes, pagina a pagina, comegando pela leitura da
capa. Entdo, nesse momento da aula, as criangas realizaram, simultaneamente, dois movimentos
de leitura: um da histéria ouvida e outro pela visualiza¢do das imagens.

Dentre as atividades de pos-leitura, na etapa III, como mostrado em destaque a seguir,
foi solicitado as criangas que escrevessem e desenhassem a historia. Dessa atividade, foi
extraido o corpus desse estudo, composto por 21 textos ilustrados, dentre os quais, dada a sua
representatividade do discurso infantil, quatro foram selecionados para a andlise na secao

seguinte.
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Quadro 3: Etapa III - Pés-leitura

. A professora conversou sobre a histdria lida e fez a reconstitui¢do

¢) Reconto da historia . e

. da narrativa. Percebeu que a historia foi recontada em detalhes pelas
pelas criancas: .

criangas.

f) Produgdo escrita e A professora pediu para os alunos escreverem um texto da histéria e
desenho: depois o desenho do texto.
g) Entrega dos textos Quando as criangas terminaram a escrita ¢ a ilustragdo da historia,
ilustrados: foram entregando o texto a professora.

Fonte: Dados da pesquisa.

Segundo Vigotsky (1994, p. 115), “o aprendizado humano pressupde uma natureza
social especifica e um processo através do qual as criangas penetram na vida intelectual
daquelas que as cercam”. Diante da natureza social do aprendizado humano, o ensino escolar
deve basear-se na interacdo social, assim, merecem destaque atividades em situagdo
compartilhada, realizadas coletivamente e em grupo, em que ha trocas sociais, entre professor
e crianga(s), desta(s) com seus pares, e da crianga com materiais didaticos. No caso, deste
trabalho, o destaque ¢ dado para a mediagao de leitura de um livro literario.

Quanto a mediacdo de leitura na escola, Colomer (2007, p. 28) destaca a importincia
crescente dada “a literatura como ‘andaime’ privilegiado para a experiéncia infantil da
capacidade simbolica da linguagem e como cenario natural para o desenvolvimento da
motivacao e do progresso no dominio da lingua escrita”. Portanto, a atividade escolar de ler
historias para que as criancas depois a escrevam, ou seja, uma atividade de oralidade para
mediar uma atividade de escrita, pode favorecer a aprendizagem da escrita de textos narrativos
por criangas em processo de alfabetizagdo; da mesma forma, ao serem solicitadas a lerem por
si mesmas para depois escreverem seus proprios textos autonomamente.

Diante do exposto, entende-se que as atividades de mediacao de leitura aqui propostas
sdo suscetiveis de despertar na crianga a motivagao para escrever, além disso foi solicitado as
criangas que escrevessem ¢ desenhassem uma historia conhecida ja que as atividades de leitura
e reconto da historia antecederam as de desenho e escrita. Nesse trabalho, a pratica de leitura
defende que a mediacao deve partir das inferéncias desenvolvidas pelos aprendizes, para que,
entdo, eles possam chegar a um novo conhecimento. Na leitura de obras literarias infantis que
trazem texto escrito ¢ ilustragdes, “a linguagem referencial (as imagens) constitui andaime
relevante, por auxiliar o leitor na compreensao” (AMARILHA; FREITAS 2016, p. 51).

E a mediacdo de leitura, do modo como aqui descrita em trés etapas, uma atividade

social em que um leitor mais experiente 1€ para um grupo de criangas, formando um auditério
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social, no qual as criangas interagem entre si, com a professora ¢ com a obra literaria. Os textos
literarios, dada a sua diversidade, oferecem a crianca a possibilidade de conhecer e interpretar
a diversidade social e cultural produzida historicamente. Assim, ao colocar a disposi¢ao da
crianca conhecimentos da cultura escrita, os livros infantis cumprem um papel essencial na

educacdo das criangas.

Analise dos dados: para as criancas, quem seria Flicts?

No ensino fundamental, uma das habilidades das praticas de linguagem em Lingua
Portuguesa a serem desenvolvidas do 3° ao 5° ano, segundo a Base Nacional Comum Curricular,
¢ “criar narrativas ficcionais, com certa autonomia, utilizando detalhes descritivos, sequéncias
de eventos e imagens apropriadas para sustentar o sentido do texto, e marcadores de tempo,
espaco e de fala de personagens” (BRASIL, 2017, p. 131).

Ler histérias para as criangas para que depois elas possam escrever as suas proprias
histérias, tal como realizamos neste estudo, ¢ uma das formas que podem ser exploradas em
sala de aula para que as criancas desenvolvam tal habilidade. Ademais, os livros infantis contam
historias em narrativas escritas e/ou imagéticas. Neles, comumente, hd uma historia contada
pelo autor em uma narrativa escrita e outra contada pelo ilustrador em uma narrativa de
imagens.

A mediacdo de leitura feita neste trabalho foi com a obra literaria Flicts, de Ziraldo,
tendo por enfoque a temética da inclusdo. Nesse caso, como as criangas ao realizarem a leitura
da obra literaria com tal abordagem se apropriaram da historia lida nas palavras e nas imagens?
Para dar visibilidade a tal apropriagdao, foi pedido para que as criangas desenhassem e
escrevessem a historia que foi lida pela professora em voz alta e recontada pela turma na

mediagdo de leitura.
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Figura 2: Flicts € marrom

Fonte: Dados da pesquisa.

Instigados pela questdo: ‘Quem € Flicts?’, em seus desenhos e textos, de modo geral, as
criangas pintaram ¢ afirmaram que “O Flicts é o marrom” (Jean, 9 anos); “O Flicts ¢ marrom”
(Armando, 9 anos), como mostram o texto e o desenho, na Figura 2, no qual a menina escreveu:
“As cores falavam que ndo tinha lugar para o Flicts. O vermelho falava que ndo tinha lugar. O
Flicts procurou até nas bandeiras, mas nao encontrou. O Flicts ¢ um marrom ndo tao claro, mas
ndo tao escuro.” (Maria, 9 anos). Na mesma perspectiva, as criangas buscam associar esta cor
marrom a elementos conhecidos, tais como: “Flicts tem uma cor da arvore” (Yasmin, 8 anos).
Isso mostra a intencionalidade das criancas em atribuir um lugar, ou seja, associar uma cor ao

personagem que, na historia, se mostrava excluido da paleta de cores.
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Figura 3: Flicts e o arco-iris

Fonte: Dados da pesquisa.

Como se vé nos desenhos das Figuras 2 e 3, a maioria das criangas traz o arco-iris em
seu desenho. Esse elemento marcante reproduzido de alguma forma nos desenhos foi
apresentado as criancas na capa do livro (Figura 1) e nas suas paginas 16, 17, 18 e 19. Dando
énfase as cores como personagens da obra, o arco-iris foi mencionado no texto por quatro
criangas: “O Flicts ¢ uma cor que se mistura e aparece no arco-iris” (Arthur, 9 anos); “Flicts ¢
uma cor muito bonita que serve para muitas coisas, Como o arco-iris, casa, arvore, lapis, armario
e livro” (Erick, 9 anos); “O Flicts ¢ um arco-iris quase todo dia ele aparece no céu nos horarios
de verao” (Lucas, 8 anos). Para Miguel (9 anos): “Isso me lembra a cor da alegria”.

Segundo Vigotsky (2009, p. 107), a crianga “desenha o que sabe sobre a coisa; o que
parece mais essencial na coisa, € ndo aquilo que v€ ou o que imagina sobre a coisa”. Na analise
dos desenhos das criangas, observou-se que as producdes apresentam interpretacdes proprias
da obra lida e ndo apenas reproducdes do que foi visualizado nas ilustragdes da obra literaria.
As criangas ao escreverem e desenharem tanto reproduzem elementos do texto lido quanto
omitem ou introduzem elementos novos acerca da inclusdo em suas produgdes.

Ao dialogarem com a obra literaria, as criangcas demonstraram empatia com a situacao
de soliddo do personagem. Na obra, Ziraldo (2002, p. 23) escreveu que “e mais uma vez

SR

deixaram o fragil e feio e aflito Flicts na sua branca soliddo”. Demostrando interlocugdo com a

obra lida, Ana (9 anos) escreveu: “Eu entendi na historia que o Flicts é uma cor solitaria”; assim
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como escreveu Armando (9 anos): “O Flicts ¢ uma cor solitaria, nada colorido, ndo tem lugar”
e Kevin (8 anos): “Que cor ¢ Flicts? Como ¢ Flicts e quem ¢ Flicts? Flicts € uma cor solitaria.
Isso ¢ Flicts”. Ainda a respeito do sentimento de soliddo, uma das criangas refor¢a com a
afirmacdo: “Eu entendi que o Flicts ¢ uma cor sem amigos” (Yasmin, 8 anos).

Se contrapondo a ideia de que “Nao tem lugar para Flicts” (Leandro, 9 anos), Jodo (8
anos) escreveu em seu texto: “O Flicts ndo imaginava que era tdo importante assim. Flicts ¢
muito importante. Vejo o Flicts em quase todo lugar”. Na mesma perspectiva, manifestando um
desejo de inclusdo para o personagem, outro menino escreveu: “Flicts ¢ uma cor muito bonita
que vocé pode encontrar em uma pedra, uma cadeira de pau e um lapis de cor” (Davi, 8 anos).
Como uma réplica ao didlogo estabelecido com a obra literaria, Davi reproduz a forma e a cor
do titulo da obra apresentada na capa do livro de Ziraldo (Figura 1) e, em um contra discurso a
favor da inclusdo, mostra o Flicts na cor marrom, no desenho € no nome, e descreve no texto

Flicts como alguém que tem lugar no mundo (Figura 4).

Figura 4: Flicts tem lugar

Fonte: Dados da pesquisa.

Na enunciag¢do, a cada palavra do outro, como uma réplica do didlogo, fazemos

corresponder as nossas palavras. No entanto, enquanto um discurso social, nossa palavra ¢
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sempre impregnada da palavra de outrem. Além disso, toda palavra estd impregnada de
sentidos, a esse respeito Bakhtin (2009, p. 98-99) esclarece que “a palavra estd sempre
carregada de um conteudo ideolégico ou vivencial. E assim que compreendemos as palavras e
somente reagimos aquelas que despertam em nos ressonancias ideolodgicas ou concernentes a
vida”. As criangas em seus textos e desenhos apresentam reagdes em um movimento contrario

a ideia de exclusao, demonstrando que Flicts tem amigos (Figura 5).

Figura S: Flicts tem amigos
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Fonte: Dados da pesquisa.

Segundo Vigotsky (1994), os desenhos infantis evidenciam muito mais a percep¢ao que
a crianca tem do objeto representado do que, propriamente, o objeto real, ou seja, seus desenhos
podem trazer aspectos objetivos vistos no livro ou subjetivos, oriundos de sua imaginagao.
Como mostrado no desenho de Sophia (8 anos), na Figura 5, que apresentou de forma humana
a diversidade de cores (verde, vermelho, azul e amarelo), como se estivesse personificando o
arco-iris em que as personagens cores parecem fazer companhia para o personagem Flicts, em
uma elaboragdo em que ele ndo estd sozinho, pois estd acompanhado de outras cores, seus
amigos.
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Assim como no desenho, em seu texto (Figura 5), Sophia (8 anos) apresenta Flicts pela
via da inclusdo, pois escreveu: “Flicts ¢ uma cor muito bonita que serve para muitas coisas.
Vejo nas pedras, no papelao, e no giz de cera. Bom, € isso que seu sei sobre Flicts”. Em uma
abordagem semelhante, escreveram: “Eu entendi que Flicts ¢ uma cor muito bonita, mas ele
ndo sabia que tinha a cor dele em algum lugar” (Livia, 8 anos); “A lua cor de queijo, vermelho
cor de magca, o verde cor de limao e Flicts é muito legal porque tem cor” (José, 8 anos).

Em referéncia ao final da historia, na qual Ziraldo escreveu: “a Lua ¢ flicts” (2002, p.
46), as criancas também associaram a cor Flicts a lua ao escreverem o seguinte: “A lua é o
Flicts, cor dourada, linda e maravilhosa. E bonito, é a lua. Flicts é uma cor forte e brilhosa”
(Gabriel, 8 anos); “O Flicts ¢ uma lua. Ela queria saber qual era sua jornada e ela descobriu que
sua jornada ilumina” (Samuel, 9 anos). Além disso, os textos infantis expressam sentimento de
empatia das criangas para com o personagem Flicts, atribuindo beleza, importancia e
humanidade a suposta cor.

Sobre a atividade de escrita escolar, Vigotsky (2009, p. 67) argumenta que “a tarefa
consiste em criar na crianca a necessidade de escrever e ajuda-la a dominar os meios da escrita”.
Isso porque a crianga escreve melhor sobre o que lhe ¢ conhecido, o que lhe interessa e o que
compreende, entdo, deve-se evitar pedir a crianga que escreva sobre aquilo que desconhece, o
que ndo lhe interessa, mais ainda, um interesse e uma necessidade interna deve ser provocada
nela, na atividade escolar, que a motive a producdo de texto.

Conforme se vé nos textos e desenhos das criangas, a tematica da inclusdo parece
interessa-las pois, no geral, demonstraram desejo de defender o excluido, apresentando-o na
maioria das vezes como alguém pertencente e inserido em algum lugar, ou seja, incluido no
contexto social. O trabalho com o tema, pela via da literatura, sensibilizou as criangas a
abordarem a inclusdo em sala de aula. Isso se faz relevante do ponto de vista da educagdo
inclusiva que “€ uma ag¢ao politica, cultural, social e pedagdgica, desencadeada em defesa do
direito de todos os alunos de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de
discriminacao” (BRASIL, 2007, p. 1).

Reiterando o papel do texto literario na educacdo das criangas, e no caso deste trabalho,
destacou-se o trabalho de mediacdo de leitura em um trabalho com a tematica da inclusdo,
evidenciando que a “a literatura nos prepara para ler melhor todos os discursos sociais. E uma
ideia que sustenta que os textos literarios constituem um bom andaime educativo” (COLOMER,

2007, p. 36). Como visto na analise das produ¢des infantis, em uma rea¢do empatica de
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inclusdo, as criangas atribuem lugar, cor € companhia a personagem que o autor apresentou, na

obra literaria, sem lugar, sem cor e sem amigos.

Palavras finais

A mediagdo de leitura por andaimes com a obra literaria Flicts possibilitou que as
criancas evidenciassem em seus desenhos e textos tanto a compreensdo da obra lida pela
professora e vista nas paginas ilustradas por Ziraldo quanto aspectos subjetivos, oriundos de
sua imagina¢do (VIGOTSKY, 1994) e do engajamento discursivo com a tematica da inclusao
no qual as criancas demonstraram empatia com a situagdo do personagem em uma atitude
responsiva, como uma réplica do dialogo estabelecido com a obra (BAKHTIN, 2009). De modo
que a metodologia usada provocou a mediagado de leitura e o didlogo com a obra produziu novos
enunciados.

Neste trabalho nos propomos a investigar a representagdo do personagem, por criangas
do 3° ano do Ensino Fundamental, na producao e ilustragao de textos a partir da mediagao de
leitura da obra literaria Flicts, de Ziraldo. Flicts narra a histéria de uma cor diferente, que nao
consegue se encaixar em nenhum lugar. Para as criangas, quem seria Flicts? Essa foi a questao
que instigou a analise das produgdes infantis. Na analise do corpus, observou-se que, em seus
desenhos, predominaram a representacdo do personagem na cor marrom e a ilustragdo do arco-
iris colorido, assim como o autor apresentou nas ilustragdes da obra.

Na producao escrita, as criangas se posicionaram de maneira respeitosa e solidaria ao
Flicts, revelando percepgdo da diversidade das cores, sensibilidade e empatia para a inclusio
e/ou exclusao do diferente. Afinal, esse diferente poderia ser qualquer um de noés ou um
coleguinha da turma, pois a obra literaria possibilitou abordar a temadtica com respeito as
diferengas, a diversidade, a inclusdo e a valorizag¢do das pessoas como elas sdo.

No que se refere ao trabalho de literatura na educagao, o estudo mostra que, entre a obra
literaria escolhida e lida pela professora em voz alta as criangas, se interpde um outro leitor - a
crianga - que interpreta e representa o texto literario tanto de modo reprodutivo quanto de modo
singular, indicando, também sua compreensao acerca da tematica da diversidade e inclusdo da

personagem.

118



Referéncias

AMARILHA, Marly; FREITAS, Alessandra Cardozo de. Os caminhos da poesia na escola: som,
imagem, pensamento. In: AMARILHA, M. (org.). Educagao e leitura: desafios e criatividade.
Campinas: Mercado de Letras, 2016, p. 25-118.

BAKHTIN, Mikhail. Marxismo e filosofia da linguagem. 13.ed. Trad. M. Lahud e Y. Frateschi
Vieira. Sdo Paulo: Hucitec, 2009.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC, 2017.

BRASIL. Ministério da Educagio. Politica Nacional de Educac¢ido Especial na perspectiva da
educacao inclusiva. Brasilia: MEC, 2007.

COLOMER, Teresa. A formacio do leitor literario: narrativa infantil e juvenil atual. Trad. L.
Sandroni. Sdo Paulo: Global, 2003.

COLOMER, Teresa. Andar entre livros: a leitura literaria na escola. Trad. L. Sandroni. Sdo Paulo:
Global, 2007.

D’AMBROSIO, Oscar. Flicts: a cor em busca de um lugar. Disponivel em:
https://www.unesp.br/aci/jornal/225/flicts.php. Acesso em: 25 set. 2020.

CRUZ, Felipe Branco. Os 50 anos de Flicts. UOL entretenimento, 28 maio 2019. Disponivel em:
https://entretenimento.uol.com.br/reportagens-especiais/50-anos-de-flicts-do-ziraldo/. Acesso em: 25
set. 2020.

GRAVES, Michael F.; GRAVES, Bonnie B. The scaffolding reading experience: a flexible framework
for helping students get the most out of text. Reading, Cambridge, v. 29, n. 1, p. 29-34, apr. 1995.

VIGOTSKY, Lev Semenovich. A formagao social da mente. Trad. J. Cipolla Neto, L. S. M. Barreto
e S. C. Afeche. 5.ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1994.

VIGOTSKY, Lev Semenovich. Imaginacio e criaciio na infincia: ensaio psicologico. Trad. Z.
Prestes. Sdo Paulo: Atica, 2009.

ZIRALDO. Flicts. 39. ed. Sdo Paulo: Melhoramentos, 2002.

Sobre as autoras

Lorena Bischoff Trescastro: Doutora em Educacdo (Universidade Federal do Para). Mestre em Letras
(Universidade Federal do Para). Especialista em Educagdo e Informatica (Universidade Federal do
Pard). Graduada em Letras (FUNDASUL - RS). Realiza pesquisas na area de educagao, alfabetizagao,
infancia e tecnologias. Experiéncia em docéncia no ensino superior e formagdo de professores. E
integrante do Grupo de Estudos em Linguagens e Praticas Educacionais da Amazoénia (GELPEA).
E-mail: Ibtrescastro@hotmail.com

Vania Maria Batista Sarmanho: Mestre em Educacdo (Universidade do Estado do Para). Especialista
em Administracao Escolar (Universidade da Amazonia). Graduada em Formagdo de Professores do Pré-
escolar a 4* Série do Ensino Fundamental pela (Universidade do Estado do Para). Atua como docente
da Secretaria Municipal de Belém (SEMEC). Possui experiéncia na area da Educacdo Basica e formagao
inicial. E integrante do Grupo de Estudos em Linguagens e Praticas Educacionais da Amazonia

119



(GELPEA).
E-mail: vsarmanho.ctae@escola.seduc.pa.gov.br

Cilene Maria Valente da Silva: Doutora em Educagdo (Universidade Federal do Para). Mestre em
Sociologia (Universidade Federal do Para). Especialista em Administracdo Escolar (Universidade da
Amazonia). Graduada em Ciéncias Sociais (Universidade Federal do Pard). Atua como professora da
Secretaria de Estado de Educagdo (SEDUC-PA), em Belém, Pard. Tem experiéncia na area de
alfabetizacdo, formagdo de professores, docéncia no ensino superior e tecnologias de aprendizagem,
com pesquisa e publicacdes nos seguintes temas: historia da educagio, praticas sociais, linguagens e
alfabetizacao.

E-mail: valentecilene@yahoo.com.br

Lucia Cristina Azevedo Quaresma: Mestre em Educacdo (Universidade do Estado do Para).
Especialista em Gestdo Escolar (Universidade do Estado do Para) e Gestdo (Faculdade de Ciéncias
Aplicadas de Maraba). Graduada em Pedagogia: Formacdo de Professores (Universidade do Estado do
Para). Graduada em Psicologia (Universidade da Amazdnia).

E-mail: luquaresma68@yahoo.com.br

Simone de Jesus da Fonseca Loureiro: Mestre em Educacao (Universidade do Estado do Para).
Especialista em Metodologia da Educagao Superior. Graduada em Pedagogia (Universidade do Estado
do Para). Bacharel em Ciéncias Econdmicas (Universidade Federal do Parda UFPA).

E-mail: simone.loureiro@escola.seduc.pa.gov.br

120



Implementacio de praticas leitoras através de mesa educacional digital em rede publica
de ensino

Implementation of reading practices through a digital educational table in a public
school network

Implementacion de practicas lectoras a través de una mesa educativa digital en una red
de educacion publica

Julianna Silva Gloéria'

Ghisene Santos Alecrim?

Resumo: Este artigo divulga acdo interventiva de formagao de professores para uso de mesa educacional
digital em praticas leitoras em sistema publico de ensino. Os aportes tedricos que fundamentam a analise
dos dados aqui apresentados sdo os estudos de Rojo (2012) e Wolf (2019) a respeito da leitura em
ambiente digital; Bakhtin (2006) sobre dialogismo; Barton e Hamilton (2000) sobre as atuais praticas
letradas; Mcluhan (1969) sobre comunicacdo e interacdo e Levy (1990) sobre a histéria da cultura
escrita. Como resultados, exploramos dados coletados na observacdo das praticas leitoras e de
depoimento dos professores em relacdo ao planejamento de atividades leitoras na mesa digital que
apresenta texto na tela com audio, animagao, dentre outros recursos multissemioticos.

Palavras-chave: Formagao de professores; praticas leitoras; mesa educacional digital.

Abstract: This article disseminates an interventional action to train teachers to use a digital educational
table in reading practices in the public education system. The theoretical contributions that support the
analysis of the data presented here are the studies by Rojo (2012) and Wolf (2019) regarding reading in
a digital environment; Bakhtin (2006) on dialogism; Barton and Hamilton (2000) on current literacy
practices; Mcluhan (1969) on communication and interaction and Levy (1990) on the history of written
culture. As results, we explored data collected from the observation of reading practices and teachers'
statements regarding the planning of reading activities on the digital table that presents text on the screen
with audio, animation, among other multisemiotic resources.

Keywords: Teacher training; reading practices; digital educational table.

Resumen: Este articulo difunde una accion de intervencion para capacitar a docentes en el uso de una
mesa educativa digital en las practicas lectoras en el sistema educativo ptblico. Los aportes tedricos que
sustentan el andlisis de los datos aqui presentados son los estudios de Rojo (2012) y Wolf (2019) sobre
la lectura en un entorno digital; Bakhtin (2006) sobre el dialogismo; Barton y Hamilton (2000) sobre las
practicas actuales de alfabetizacion; Mcluhan (1969) sobre comunicacion e interaccion y Levy (1990)
sobre la historia de la cultura escrita. Como resultados, exploramos datos recopilados a partir de la
observacion de practicas lectoras y declaraciones de docentes respecto a la planificacion de actividades
lectoras en la mesa digital que presenta texto en pantalla con audio, animacion, entre otros recursos
multisemioticos.

Palabras clave: Formacion docente; practicas de lectura; mesa educativa digital.
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Introducio

A sociedade contemporanea encontra-se rodeada por uma rede de textos constituidos e
produzidos a partir das tecnologias digitais. Esses textos possuem novos formatos, linguagens
e exigem novos gestos e comportamentos diante dos recursos e ferramentas que os constituem.

Sem duvida que as possibilidades de comunicagdo e de interagdo com o uso das
tecnologias digitais ampliaram muito os processos de producao de conhecimento. Cada forma
de comunicacdo que surge, gera novos conhecimentos e traz em si outras mensagens
(MCLUHAN, 1969). Essa parece ser a sina do ser humano em seu processo de invencdo da
escrita ¢ das tecnologias da comunicagdo. Pierre Lévy (1999), em breve descri¢do sobre a

historia cultural da escrita, ressalta:

A escrita permite uma situagdo pratica de comunicacéo radicalmente nova.
Pela primeira vez, os discursos podem ser separados das circunstincias
particulares nas quais foram produzidos [...] A comunicagdo puramente escrita
elimina a mediagdo humana, que adaptava ou traduzia as mensagens vindas
de um outro tempo ou de um outro local. Nas sociedades orais primarias, por
exemplo, o contador adaptava a sua narrativa as circunstancias da sua
prestacdo e, também, aos interesses ¢ conhecimentos dos seus auditores. Do
mesmo modo, o mensageiro formulava o pensamento daquele que o enviava
em fungdo dos costumes e das disposi¢des particulares do destinatario. A
transmissdo oral era sempre, simultaneamente, uma traduc¢do, uma adaptagéo
e uma traicdo. Na medida em que esta condicionada a uma fidelidade, uma
rigidez absoluta, a mensagem escrita pode tornar-se obscura para o seu leitor.
(LEVY, 1999, pp. 113-114).

Deixar de ser uma sociedade apenas oral e passar a dar mais valor a comunicagao escrita
trouxe desenvolvimento para a sociedade ocidental e ampliou as possibilidades de
relacionamento com o outro. Afinal, ndo precisamos mais estar proximos para nos
comunicarmos. O mais distante se tornou perto, por meio da escrita. No entanto, ndo se pode
negar que os suportes, os instrumentos, além das formas de produgdo/reprodugdo da escrita
determinam seus usos e sua circulacao.

No caso da cultura escrita digital, a qual esta ligada a cultura escrita, que ¢ bem mais
ampla e dinamica, observamos que a compreensao de como seus suportes e ferramentas digitais
interferem na interagdo com o texto, contribui para que as praticas com o texto digital sejam
mais ricas e significativas; a falta disso coopera, sem duvida, para a alienagao.

Vivemos, portanto, em um mundo de grande acesso a informagdo e de produgdo de

conteudo; entretanto, em meio a tantas possibilidades de interagdo, as pessoas estdo cada vez
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mais desinformadas e sem saber o que dizer, para quem dizer, como dizer e por que dizer. E o
que esse contexto sinaliza para a educagdo? Especialmente para os processos que implicam o
aprendizado e a apropriagdo da escrita em contexto escolar? Isso, sem duvidas, aponta para a
necessidade de rever conceitos, mudancas didaticas e reestruturacio das praticas educacionais
para que o aluno aprenda e reconheca as palavras, se identificando com as mesmas e
construindo conhecimentos sobre a vida através delas, experimentando praticas sociais com
textos manuscritos, impressos e digitais.

Como refletem Rojo e Almeida (2012), o momento social atual ¢ de multiletramentos
que promovem produgdes letradas com multimodalidades e multissemioses variadas e muito
ricas. Em relag@o aos suportes digitais, essas novas propostas sociais de texto requerem o uso
de multiplas linguagens, exigindo a formag¢ao de um leitor e de um produtor de texto cada vez
mais critico e criativo.

Em uma cidade do leste de Minas Gerais, ap6s dois anos de pandemia, e visando dar
continuidade a incorporagdo de tecnologia digital na educagdo dos alunos, a Secretaria de
Educagdo investiu em alguns recursos digitais, em 2022. Dentre eles, a Mesa Educacional
Digital implantada, a principio, para turmas de quatro e cinco anos na Educagdo Infantil e em
todo ciclo de alfabetizagdo, a saber: do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental 1. Isso provocou
muitas mudangas e alteracdes nas praticas educacionais, demandando e estimulando
investimento em formagao dos professores, a fim de que incorporassem praticas sequéncias
didaticas com textos digitais que contribuissem para a formacdo dos alunos dessa rede de
ensino.

Este texto tem o propdsito de apresentar um pouco do processo de formagao e estudo
com os professores regentes, a fim de que pudessem agregar a sua pratica com os alunos o texto
digital. E mais, buscamos realcar especialmente algumas praticas leitoras desenvolvidas,
analisando a contribuicdo delas para a formacao de um leitor critico desde a Educagao Infantil.

Ressaltamos ainda, que este trabalho de intervengao foi realizado por um convite que o
Departamento de Ensino (DE) da Secretaria de Educacao de tal municipio fez as pesquisadoras
do grupo de pesquisa Leitura, Escrita e Tecnologia, pertencente ao CNPQ e coordenado pelas
professoras Ana Elisa Ribeiro (CEFET/BH) e Carla Viana Coscarelli (FALE/UFMG). Todos
os dados aqui apresentados e adiante analisados por nos estdo devidamente autorizados pela

secretaria de ensino do municipio no qual realizamos esta agao.
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Contexto de implementacio de praticas leitoras na mesa digital

O municipio, no qual acompanhamos a implementagdo desse recurso didatico, fez
grande investimento financeiro ao adquirir mesas educacionais digitais da rede Positivo. Cada
escola recebeu em média cinco mesas com bancos para grupo de seis alunos em cada. Essa
mesa digital possui oito ambientes alfabetizadores com diversas atividades digitais, utilizados
para explorar textos através do uso de recursos multimodais e multissensoriais digitais.
Mediante atividades digitais ludicas, gamificadas ou ndo, o aluno ¢ estimulado a desenvolver
habilidades relacionadas ao sistema de escrita alfabético e as praticas leitoras por meio do uso
de varias ferramentas e recursos digitais.

Essas atividades ocorrem na mesa a partir de géneros textuais digitais e digitalizados
que favorecem préticas leitoras, envolvendo gestos e comportamentos diferenciados, assim
como a experimentacdo do texto multimodal digital e seus estimulos a compreensdo e a
produgdo de sentido do texto.

Segundo recente orientacdo do MEC, Lein°® 14.533, de 11 de janeiro de 2023, (BRASIL,
2023): “Constituem estratégias prioritarias do eixo Educagdo Digital Escolar: I -
desenvolvimento de competéncias dos alunos da educacdo basica para atuacdo responsavel na
sociedade conectada e nos ambientes digitais, conforme as diretrizes da base nacional comum
curricular”.

Nesse sentido, em tempos de tanto acesso a informagao, ao chatGPT e a rede social
muito cedo, nunca foi tdo fundamental que a escola forme leitores criticos que transitem pelos
textos em diversos suportes ¢ formatos, incluindo o digital, assumindo uma receptividade
questionadora, ao invés de passiva. E preciso ensinar os alunos a lerem com objetivo,
analisando, deduzindo, inferindo, sintetizando e muito mais.

Em nossos estudos com professores regentes, aprofundamos sobre as possibilidades de
uso da Mesa Educacional Digital (MED) para praticas leitoras, tendo em vista uma recepgao
ativa e participativa na compreensao textual. Para tanto, realizamos encontros de estudo tedrico
sobre a cultura digital, assim como conhecimentos técnicos sobre a multimidia da mesa digital,
a fim de que pudéssemos configurar praticas leitoras significativas e que estimulassem os
alunos a pensarem a letra, a palavra, mas principalmente o sentido do texto.

Sobre o configurador dessa maquina da mesa digital, esclarecemos que este se revela o
“coragdo” da aula do professor. Nele, se escolhe o texto de um dos e-books presentes na mesa

digital e a forma como o aluno devera desenvolver sua pratica leitora. Ele aceita também que o
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professor acrescente textos digitalizados para a maquina, tornando esse suporte digital de texto
com possibilidades infinitas de trabalho com leitura. Logo abaixo, o configurador que se

apresenta com varias possibilidades de trabalho com texto:

Fonte: Dados da investigagao cientifica

Visto isso, adiante, escolhemos duas praticas leitoras planejadas por professoras
regentes e desenvolvidas com alunos da pré-escola e do ciclo de alfabetizag¢do. Por intermédio
dos relatos dessas atividades desenvolvidas, abordaremos questdes que envolvem o

processamento de leitura na tela do computador.

Sobre praticas leitoras na mesa digital

A MED implantada nas escolas da rede publica em que trabalhamos, coordenando este
projeto, ¢ uma multimidia que funciona a partir de uma programagdo estabelecida por um
especialista de informatica, que criou um software educativo juntamente com toda uma equipe
pedagogica e de designer grafico. Os professores, ao conhecerem pela primeira vez a mesa
digital, tém a impressdo de que todas as atividades estdo “prontas” dentro de um ambiente
digital, bastando escolher as atividades para que os alunos realizem. Entretanto, tendo em vista
a formagao sobre cultura digital que organizamos e os estudos que fizemos a respeito de como
funciona o configurador da mesa, o professor regente teve a oportunidade de entender que nada
¢ definitivo na maquina e que cada vez que conhecemos melhor os recursos digitais, podemos
criar novas usabilidades para eles. Sobre a formagdo, a Professora A deu o seguinte

depoimento: ““As praticas leitoras na Mesa Educacional ndo sdo opcionais, mas uma

125



necessidade para alavancar o processo de ensino-aprendizagem e tornar nossos alunos leitores
criticos no mundo digital” (Trecho de depoimento/material de coleta de dados).

A partir do nosso estudo com os professores, fizemos o desafio de eles criarem praticas
leitoras que estimulassem os alunos ndo apenas a reconhecerem as letras (decodificagdo), mas
que fossem estimulados a produzirem sentido (leitura interpretativa / recepg¢ao ativa do texto).

Diante do desafio feito, e acompanhando o trabalho desenvolvido nas escolas dessa rede
de ensino publico, que engloba tanto escolas da cidade quanto do campo, passamos, a seguir, a
apresentar algumas experiéncias daquilo que temos vivenciado no contexto em que estamos
inseridas e que revela uma riqueza de aprendizados sobre praticas leitoras na tela do

computador.

Pratica leitora na educacao infantil

A sequéncia didatica que relatamos e analisamos aqui, se iniciou na sala de aula com a
professora de uma turma de cinco anos, contando a historia “A Galinha Ruiva”, utilizando-se
de um livro impresso. Na mesma semana, os alunos foram a sala da MED para experimentar a
leitura desse conto através da realidade aumentada. Foram usadas plaquinhas com as
personagens que sao colocadas na cena por meio de uma lente que as projeta na tela, enquanto
os alunos, em grupo, escutam a histéria e tentam organizar cena a cena no ambiente digital.

Alguns registros desses momentos:

Figura 2: Registro do instante da leitura do texto impresso quanto da leitura através da realidade aumentada na
mesa digital

Fonte: Dados da investigagﬁ cientifica

Na semana seguinte, o foco da sequéncia didatica foi na germina¢do do milho e, para

tanto, na mesa digital, os alunos assistiram a um video, configurado para a maquina, sobre tal
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processo para descobrirem se o milho usado para fazer o bolo de milho da Galinha Ruiva era o
mesmo milho usado para fazer pipoca. A pergunta foi feita antes de eles assistirem ao video no
ambiente do cinema da MED e, depois de visto, foi retomada a pergunta inicial, a fim de que
professora e os alunos comentassem sobre as diferencas apresentadas no video entre as
sementes de milho de pipoca e as do milho para fazer a farinha de milho.

A partir disso, os alunos fizeram uma atividade em que na tela da multimidia da mesa
digital apareceu, por exemplo, a imagem do milho, o dudio da palavra milho e a palavra milho
escrita na tela, ou seja, a professora ndo precisou ler para o aluno. Assim que os alunos ouviam
e viam a imagem e a palavra milho escrita na tela do computador, eram estimulados a usarem
blocos magnéticos do alfabeto para reconhecerem as letras da palavra milho e a formarem essa
palavra em uma base onde eles podiam inserir os blocos das letras (letra por letra). A medida
que faziam isso, a palavra era projetada na tela da maquina com imagem e o audio. As criancas
fizeram essa atividade usando o seguinte campo semantico: MILHO, BOLO, PIPOCA. Com
isso, a professora conectou a historia da “Galinha Ruiva” com o estudo sobre germinaciao do
milho. E mais, os alunos tiveram a oportunidade de reconhecer letras de palavras significativas
e de acordo com o objeto de conhecimento explorado pela professora com sua turma. A seguir,

registros desses momentos:

Figura 3: Registros tanto o momento de assistir ao documentario quanto o trabalho com o campo semantico do
texto explorado, no ambiente da mesa educacional digital

Fonte: Dados da investigagao cientifica

No dia seguinte, a professora plantou a semente do milho com as criangas e, na sala de
aula, houve um acompanhamento do processo de germinagdo com relatorio feito pela

professora coletivamente com a turma. Com a germinagdo das sementes, os alunos plantaram
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suas mudas em uma area verde da escola. A proposta era a de que pudessem acompanhar o
crescimento desse milho, e assim como a Galinha Ruiva, pudessem fazer o bolo de milho com
a colheita da turma. Entretanto, ao contrario do que essa personagem viveu em sua narrativa,
todos os alunos com sua professora resolveram, desde o inicio, cooperar para fazer juntos o
bolo. Além disso, durante todo o processo, os alunos foram levados a pensar no tempo de
duracdo de cada cena, pois se na fic¢do tudo acontecia em uma cena apoés a outra (e de forma
instantanea), os alunos dessa turma puderam refletir que entre plantar, germinar, colher e fazer
o bolo, demora muito tempo.

Ressaltamos, com essa pratica leitora proposta para Educa¢ao Infantil, que os alunos
puderam ainda, nesse processo, produzir varios conhecimentos, tais como: o reconhecimento
das letras que compoem a palavra MILHO, BOLO, PIPOCA, assim como pensar sobre as acdes
da personagem, e propor a execu¢do de todo o processo do plantio até producdo do bolo de
forma coletiva. E mais, os alunos foram levados a perceber também que na narrativa ficcional
tudo parece acontecer de forma instantanea, mas ao passarem por todo o processo de plantio
até a feitura do bolo, eles perceberam que o tempo da vida real é diferente. E mais lento e
demorado. Portanto, entre uma cena e outra da historia passa-se muito tempo, ou seja, a Galinha
Ruiva leva muito tempo até que ela possa fazer o bolo. E isso faz com que a professora,
juntamente com seus alunos, questione os comportamentos das personagens nessa narrativa
ficcional: sera que a galinha nao foi muito “dura” com os outros animais? E se todos
cooperassem? Gastariam menos tempo?

Outro aspecto fundamental nesta pratica leitora ¢ a conex@o que se estabelece entre as

atividades e as vivéncias diferentes com o texto. A esse respeito Wolf (2019) comenta:

A origem ndo natural e, sim, cultural do letramento — primeiro aspecto
enganosamente simples a considerar sobre a leitura — significa que os jovens
leitores ndo tém um programa de base genética para desenvolver esses
circuitos. Os circuitos do cérebro leitor sdo formados e desenvolvidos por
fatores tanto naturais como ambientais, incluindo a midia em que a capacidade
de ler é adquirida e desenvolvida. Cada midia de leitura favorece certos
processos cognitivos em detrimento de outros. Traduzindo: o jovem leitor
tanto pode desenvolver todos os multiplos processos de leitura profunda que
estdo atualmente corporificados no cérebro experiente, completamente
elaborado; ou o cérebro leitor iniciante pode sofrer um ‘curto-circuito’ em seu
desenvolvimento; ou pode adquirir redes completamente novas em circuitos
diferentes. Haverd profundas diferencas em como lemos € em como
pensamos, dependendo dos processos que dominam a formagao do circuito
jovem de leitura das criangas (WOLF, 2019, p. 09).

128



No caso da pratica leitora experimentada pelos alunos nessa proposta descrita aqui,
varias foram as conexdes e as midias usadas para favorecer a leitura dos alunos. Primeiro, o
texto impresso que € usado para introduzir a pratica; depois a experiéncia de montar as cenas
da histdria através da atividade de realidade aumentada na mesa digital. E mais, ao mesmo
tempo que a professora em sala de aula refletiu, em um debate com os alunos, sobre a falta de
cooperagdo dos personagens da historia com a Galinha Ruiva; ela propos aos alunos subverter
o texto lido, experimentando a cooperagdo do plantio até o momento de fazer o bolo com a
turma. Para isso, usou o ambiente da mesa para ver o video que tratava sobre germinagao,
promovendo uma intertextualidade com a historia, além de os alunos serem estimulados ao
reconhecimento de trés palavras do campo semantico da leitura: MILHO, BOLO, PIPOCA. Isto
¢, por intermédio da multimidia da maquina que possui dudio, imagem e palavra, juntamente
com os textos explorados e produzidos em sala de aula através do impresso e manuscrito, os
alunos construiram um hipertexto que transita por diversas materialidades (digital, impressa,
manuscrita e oral) para produzir compreensao leitora, tendo em vista tanto o texto como um
todo como também seus discursos, os conflitos provocados pela narrativa. Os alunos ainda
foram levados a reconhecer letras do alfabeto de forma significativa, dentro de um processo de

pratica leitora que teve muitas facetas e aprendizados.

Pratica leitora no ensino fundamental

A proposta de leitura que escolhemos para compartilhar e analisar foi desenvolvida com
turma do 1° ano do ciclo de alfabetizagdo. No planejamento, a professora regente descobriu que
havia um karaoké na maquina repleto de cang¢des populares: exatamente, o que estava
explorando em sala de aula. Abrimos tal recurso e ela se encantou. Propomos realizar um
karaoké com os alunos. A cantiga escolhida foi "A canoa virou", por permitir uma interacao
com o nome dos alunos. A professora explorou a cangdo em sala de aula, fazendo o texto
lacunado, em que o nome dos alunos foi inserido no verso da cancdo. Na sala da mesa
educacional preparou uma aula completa de “show do karaoké” com ensaio, gravagdo da
cantoria de cada equipe e audicdo das gravacdes pelos jurados (professores e funcionarios da
escola com disponibilidade) para escolha dos campedes que receberam medalha do Patrulheiro
da Galéxia do conhecimento (PG), que € o avatar que acompanha o aluno em todos os ambientes

da Mesa Educacional Digital.
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A cultura do karaoké faz parte do contexto digital ¢ na mesa educacional tem um
repertorio vasto de cangdes populares que podem ser exploradas com turmas tanto da pré-escola
quanto do ciclo de alfabetizagao.

No caso dessa aula, a professora planejou usar o karaoké da mesa digital da seguinte
forma:

Etapa 1 - Coletivamente e usando o dudio da mesa; toda a turma faz o ensaio da cang¢ao
“A canoa virou”.

Etapa 2 - Gravagao de cada equipe cantando “A canoa virou” e arquivando o dudio na
pasta do karaoké da mesa digital

Etapa 3 - Os jurados (trés professores da escola que tinham disponibilidade) foram
convidados a escutar a gravacdo e, por fim, a escolher as trés melhores equipes, das sete
participantes, que venceram o karaoké. Nessa etapa foram entregues as medalhas de 1°, 2° e 3°
lugar no “Show de Calouros da MED”.

Precisamos esclarecer que karaoké dessa mesa possui o dudio com o ponteiro para
escutar e depois gravar as vozes de cada equipe cantando. Entretanto, ndo possui a interagao
com a nota que normalmente todo karaoké possui no final das rodadas de cantoria.

Por isso, para ndo deixar de realizar todo o processo da competi¢cao de vozes, orientamos
que os professores, ao usarem esse recurso da mesa, fizessem a etapa da avaliacdo das vozes,
convidando jurados (outros professores e funcionarios da escola) para escolherem os melhores
grupos. Seguem alguns registros dessa pratica: da esquerda para a direita, a foto 1 registra o
trabalho com texto lacunado em sala de aula em que a crianca insere seu nome na cangao; a
foto 2 mostra a equipe de alunos entrando no ambiente do karaoké e a foto 3, o momento de
gravagao da equipe, usando o microfone da maquina que esta em cima dos blocos de letras do

alfabeto.
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Fonte: Dados da investigagdo cientifica

Quando havia aula de karaoké, normalmente, o tempo de 50min da aula era o suficiente
para realizar a competicdo. Na semana seguinte a essa aula, a professora continuou trabalhando
a can¢do, usando outro ambiente da mesa que, no caso, ndo possuia a inten¢ao de fazer o evento
de cantoria, mas de trabalhar com o campo semantico do poema/cangdo. Nesse caso, a
professora propds ao aluno trabalhar com o texto lacunado no ambiente digital, em que cada
equipe precisaria cantar novamente a can¢do, mas agora para descobrir qual palavra que estava
faltando. O ambiente possui uma ferramenta que aciona o audio da cangdo. Quando descobrem,
os alunos usam os blocos magnéticos da mesa para soletrar as palavras e completar a cangao.
O campo semantico escolhido pela professora foi: REMAR, MAR, NADAR, PEIXINHO,
VIROU, FUNDO. Este repertorio de palavras foi explorado em sala de aula com atividades,
focando tanto o reconhecimento dessas palavras na can¢do quanto uma reflexao sobre contar
casos que envolvessem afogamento no mar e como prevenir essas situacoes. Na mesa digital,
quando os alunos cantavam novamente a cancdo e faziam a atividade de texto lacunado, tinham
a oportunidade de demonstrar todo o conhecimento consolidado pela professora ao longo do
desenvolvimento da sequéncia didatica que se iniciou com o karaoke.

Analisamos que, no suporte digital, a literatura que foi digitalizada para ele
proporcionou ao aluno uma roupagem mais atualizada do texto através dos recursos da
multimidia dessa mesa. No caso desse poema/cancdo, o suporte digital estimulou a uma aula

que se iniciou com os alunos cantando o texto, antes de explorar o campo semantico dele. A
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aula ficou mais ludica e, a0 mesmo tempo, pdde-se desenvolver com eles um trabalho reflexivo
com a tematica proposta no texto, assim como no conhecimento sobre a leitura de algumas
palavras, levando-os a observarem tanto sua escrita quanto seu significado.

Enfim, a professora permitiu a seus alunos experimentarem esse poema/can¢do da
cantiga de roda “A canoa virou” em uma outra roupagem, proporcionando-lhes outra vivéncia
com esse texto tdo conhecido do repertdrio infantil, ou seja, “o processo de apropriacdo da
literatura enquanto construgao literdria de sentidos” (PAULINO; COSSON, 2009, p. 67).

Em depoimento, a Professora B comenta: “A possibilidade de desenvolver de forma
ludica sequéncias didaticas, trabalhando géneros textuais como cantigas, contos, fabulas,
parlendas e outros no ambiente digital, enriquece o repertério de atividades e desperta interesse
nos estudantes pela leitura” (Trecho de depoimento/material de coleta de dados).

Ao dizer isso, a Professora B reforca a ideia de que a tecnologia digital traz roupagem
diversa para os textos, o que atrai o interesse dos alunos, que muito cedo estdo diante da tela.
Entretanto, o que temos estudado com os professores desse sistema de ensino publico € que
estar diante da tela nao forma leitores criticos; isso depende da intervencao dos professores em
planejar sequéncias didaticas que levem os alunos a interagirem, ndo apenas com a maquina
onde o texto se encontra, mas com as ideias do texto que se apresenta de uma forma multimodal
com imagem, dudio, animagao e palavra.

Nunca foi tdo necessario ensinar a dialogar com o texto, duvidar do texto, subverter suas
ideias, numa tentativa de tirar essa geracdo que fica excessivamente, diante da tela, de forma
passiva e pouco reflexiva. Em depoimento, a Professora C reforga este pensamento que

procuramos aprofundar com 0OS pl’OfGSSOI’GS regentes em nossa formag:ﬁo:

Nossa proposta ¢ estimular a buscar sentido e provocar o leitor que mesmo
sem saber ler alfabeticamente, é capaz de realizar as mais diversas atividades
leitoras na mesa por causa da multimidia. Sdo diversos ambientes que o
professor regente, configurando, pode selecionar texto e grupo semantico de
acordo com o planegjamento e os objetivos da aula (Trecho de
depoimento/material de coleta de dados).

As duas propostas de praticas leitoras apresentadas aqui demonstram essa tentativa do
professor de levar o aluno a realizar tais praticas mesmo antes do dominio das letras, visto que
a maquina digital possui dudio, imagem, animagdo e texto verbal. E a nossa orientacdo aos
professores sempre foi a de que buscassem levar os alunos a interagirem com o texto e suas

ideias, apresentando-o sempre sob varias formatos, incluindo o digital, a fim de que pudessem
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ter uma degustacao do texto em diferentes formatos e estilos, com o intuito de que isso os levem

sempre a ampliar o seu olhar e sua sensibilidade para a leitura.

Consideracoes finais

A partir deste trabalho interventivo, que fizemos junto a uma equipe de professores de
um sistema de ensino publico para o uso da tecnologia digital em praticas leitoras significativas,
percebemos que a formagdo desses docentes para o uso da mesa digital foi fundamental para
que esse profissional pudesse entender os modos de leitura que sdo potencializados pela MED.
No entanto, o grande aprendizado veio por meio do desafio que fizemos a eles de planejarem
praticas leitoras, usando o recurso digital e outros suportes de texto que estimulassem os alunos
a questionarem os textos o tempo todo.

Essa proposta leitora que valoriza a recepg¢ao mais ativa do texto foi o grande destaque,
0 que cooperou para que buscassem trabalhar com estratégias leitoras que levassem em
consideragao operagdes cognitivas sobre o texto, a saber: analisar, sintetizar, comparar, dentre
outras, tirando os alunos da postura passiva diante da tela.

A formagdo do leitor critico em tempos de texto na tela que brilha ¢ de extrema
necessidade. Dai, ndo basta simplesmente que estes aprendam o0s novos gestos e
comportamentos diante do suporte digital de texto, isto €: ligar a maquina, clicar, digitar, dentre
outros. Mais do que isso, o aluno precisa saber interagir de forma ativa e reflexiva, procurando
entender e compreender, contestando o texto, fazendo perguntas e questionamentos que
ampliem sua visao.

Diante do digital, o aluno precisa entender por que clicar; qual a relacdo entre o que ele
v€ e a animacao; quais as linguagens envolvidas no texto que se apresenta na tela; qual a relacao
entre o texto digital/digitalizado com os que se encontram em outros suportes; o que identifica
fontes confiaveis de texto?

Estes sdo alguns topicos que precisam ser levantados, fixados e fortalecidos em nossas
aulas de praticas leitoras na escola. A medida que os professores trabalham com o texto,
incluindo o digital/digitalizado, em sala de aula, cooperando para o didlogo e para o
levantamento dos discursos presentes nele, o aluno aprende desde muito cedo (antes mesmo de
aprender as letras) a se posicionar diante das ideias, fazendo escolhas e compreendendo que o

aprendizado por meio da leitura depende dessa interagdo com o texto (BAKHTIN, 2006).
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Alids, diante da agilidade e acessibilidade a tantos textos como o digital tem
proporcionado ao leitor, essa interacdo ativa e participativa faz total diferenga na recepgdo da
leitura, tornando essa pratica muito mais saudavel e adequada. Afinal de contas as praticas
letradas digitais ndo envolvem apenas alteracdes no comportamento das pessoas diante desse
novo suporte de texto; mas ainda uma experiéncia social de relacdes humanas que permitem a
construcdes de novos valores, pensamentos ¢ sentidos (BARTON; HAMILTON, 2000).

Portanto, os eventos de leitura ou de praticas leitoras sdo situacdes comunicativas de
praticas de leitura compartilhadas em que ¢ preciso que o leitor participe interagindo e se
posicionando. No que se refere a leitura na tela que brilha, a formagao desse leitor com perfil
mais cooperativo na produ¢ao do sentido do texto, torna-se ainda mais necessaria, visto que, no
ambiente digital, exige-se um perfil de leitor mais agil e que saiba lidar com uma diversidade

de linguagem e informacdes cada vez maior e ampliada.
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Desafios e possibilidades no uso das TDICs nas praticas de alfabetizacio em tempos de
pandemia

Challenges and possibilities in the use of DICT in literacy practices in times of pandemic

Desafios y posibilidades en el uso de las TDIC en las practicas de alfabetizacion en
tiempos de pandemia

Dedilene Alves de Jesus-Oliveira!

Caroline Mariane Ferreira de Almeida?

Resumo: Com a pandemia de Covid-19, a utilizacdo das novas tecnologias digitais de informacao e
comunicacdo (TDICs) ganhou um espago ainda mais relevante e desafiador no setor educacional. Diante
disto, este trabalho busca investigar a compreensao dos professores alfabetizadores das escolas da rede
publica municipal de Barbacena/MG sobre o uso das TDICs nesse periodo. O estudo tem carater
exploratorio e qualitativo, além da fundamentac@o bibliografica. Como instrumento para coleta de
dados, utilizou-se um formulario online para verificar a compreensdo dos professores sobre os conceitos
das TDICs adotados para desenvolver as habilidades linguisticas e cognitivas das criangas no Ciclo de
Alfabetizagdo. Os resultados apontam para um necessario investimento na utilizagdo de TDICs em sala
de aula.

Palavras-chave: Novas tecnologias; praticas de alfabetizacao; formacdo docente.

Abstract: With the imminence of the Covid-19 pandemic, the use of new digital information and
communication technologies (DICT) gained an even more relevant and challenging space in the
educational sector. Given this, this work seeks to investigate the understanding of literacy teachers from
municipal public schools in Barbacena/MG about the use of DICT in this period. The study has an
exploratory and qualitative character, in addition to the bibliographical foundation. As an instrument for
data collection, an online form was used to verify the teachers' understanding of the concepts of DICTs
adopted to develop the linguistic and cognitive skills of children in the Literacy Cycle. The results point
to a necessary investment in the use of DICTs in the classroom.

Keywords: New technologies; literacy practices; teacher education.

Resumen:. Con la pandemia del Covid-19, el uso de las nuevas tecnologias digitales de la informacion
y la comunicacion (TDIC) gan6 un espacio aun mas relevante y desafiante en el sector educativo. Ante
eso, este trabajo busca investigar la comprension de los alfabetizadores de las escuelas publicas
municipales de Barbacena/MG sobre el uso de las TDIC en este periodo. El estudio tiene un caracter
exploratorio y cualitativo, ademas de la fundamentacion bibliografica. Como instrumento de recoleccion
de datos, se utilizo un formulario en linea para verificar la comprension de los docentes sobre los
conceptos de las TIC adoptadas para desarrollar las habilidades lingiiisticas y cognitivas de los nifios en
el Ciclo de Alfabetizacion. Los resultados apuntan a una necesaria inversion en el uso de las TDIC en
el aula

Palabras clave: Nuevas tecnologias; practicas de alfabetizacion; formacion docente.
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Introducio

Considerando o impacto da pandemia gerada pelo virus da Covid-19 que rapidamente
chegou ao Brasil em 2020, medidas severas de protecao e distanciamento social foram tomadas,
modificando todos os setores da sociedade; a educacdo, que ja enfrentava lacunas de
desigualdade, se deparou com um novo cenario: as aulas remotas. Essa estratégia criou espago
para as novas tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo (TDICS), que apesar do
incentivo a sua utilizag¢do prevista na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ainda ndo era
tao aplicada em sala de aula.

Neste sentido, os professores tiveram que se reinventar e adaptar as praticas pedagogicas
ao uso exclusivo de tal mecanismo, surgindo uma demanda ainda mais complexa no processo
de alfabetizac¢do, como o ensino e a aprendizagem dos multiletramentos. Diante desse cenario,
uma questdo envolveu esse processo remoto: Que desafios e possibilidades os professores
encontraram em sua pratica docente ao se depararem com as TICs e TDICs e os
multiletramentos no ciclo da alfabetizacao, nas aulas remotas?

As discussdoes que envolvem a alfabetizacdo e letramento sdo continuas, pois as
transformagdes sociais impactam na relacdo de ensino e aprendizagem da linguagem,
mediante o surgimento dos multiletramentos e a utilizagdo das TICs e TDICs na educagio.

Nesse sentido, Magda Soares define que

[...] a alfabetiza¢do desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas
sociais de leitura e de escrita, isto €, através de atividades de letramento,e
este por sua vez, s6 se pode desenvolver no contexto da e por meio da
aprendizagem das relagdes fonema-grafema, isto ¢, em dependéncia da
alfabetizacdo (SOARES, 2004, p. 14).

Dessa forma, o processo de alfabetizagcdo deve ir além do saber codificar e decodificar;
ampliando essa perspectiva para o escopo das midias digitais, ha uma construgdo de sentido e
processamento de multiplas informagdes,dentro de diferentes espagos de convivio social,
expandindo o processo de aquisicdo da linguagem para diferentes formatos textuais,
caracterizando os multiletramentos na era digital (ROJO; MOURA, 2012), ressaltando a
implementag¢do de novas metodologias na pratica docente capazes de conduzirem os alunos
a reflexdo critica sobre o uso da linguagem como pratica social.

Com as possibilidades geradas pelas novas tecnologias digitais, a didatica do professor

também ficou a mercé de mudancas, como afirma Novoa (2019), destacando que ndo basta
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conhecer os instrumentos tecnoldgicos ou possui-los no ambiente escolar; ¢ necessario saber
suas funcionalidades e como alinhar aos contetdos de aprendizagem, visto que o aluno possui
uma bagagem de conhecimento prévio antes mesmo de frequentar a escola.

Diante do exposto, o artigo orienta-se no objetivo geral de investigar o uso das novas
tecnologias digitais de informagao e comunicagao pelos professores, no ciclo de alfabetizacao,
especificamente nas escolas da rede publica do municipio de Barbacena, tendo em vista que a
era digital modificou as relacdes humanas e de aprendizagem. Assim, € essencial uma visao
analitica sobre como tais recursos digitais se movimentam no cenario educacional e quais
mudangas a docéncia adaptou, diante das demandas dos usuarios digitais refor¢adas no periodo
pandémico

Assim, para termos uma resposta ainda mais eficaz para o objetivo geral, tragamos os
objetivos especificos de pesquisa: a) verificar a compreensao dos professores sobre os conceitos
das TICs e TDICs; b) verificar as capacidades desenvolvidas pelas alfabetizadoras no uso das
tecnologias durante o ensino remoto; c) identificar os desafios inerentes a retomada presencial
das aulas.

A andlise metodoldgica foi realizada por meio de pesquisa do tipo qualitativa, com uma
dimensdo exploratéria, desenvolvida seguindo abordagem que se assenta predominantemente
numa perspectiva dialética, embora apresente dados quantitativos. Nesse viés, ha uma pesquisa
bibliografica que fundamenta e orienta todo trabalho, realizada a partir de materiais publicados,
constituido de livros, artigos, de peridodicos e atualmente com material disponibilizado na
internet, além da pesquisa de campo, juntamente aos professores municipais ja citados
anteriormente, a partir de uma entrevista semiestruturada.

Apesar de os profissionais da educagdo conviverem com transformagdes € incertezas
que os remetem a questionamentos relativos a pratica pedagogica, ¢ fundamental que os
mesmos busquem conhecer que as novas tecnologias podem ser utilizadas como meios € nao
como fim da pratica pedagdgica, destacando e reforcando a necessidade do investimento em
politicas publicas que viabilizem a formagao continuada (DOS ANJOS; SILVA, 2018).

Assim, este trabalho estd dividido em segdes de pesquisa bibliografica, assim
intituladas: Tecnologias digitais de informacdo e comunica¢do: ponte entre mediacdo
pedagogica e os multiletramentos; Alfabetizagdo em tempos de pandemia; Herangas digitais
do ensino remoto para as praticas de alfabetizacdo no ensino presencial. Ha também a
apresentacdo do percurso metodologico da pesquisa, com apresentagdo dos dados, analise e

discussdo, para, finalmente, tecermos as consideragdes finais.
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Tecnologias digitais de informacio e comunicagio: ponte entre mediagciao pedagogica e os

multiletramentos

A utilizagdo das TDICs em sala de aula por parte dos professores tem chamado ateng¢ao
nas pesquisas académicas (GOULART; PEREIRA; COSTA, 2018%; ARAUJO, 2020%
IGLESIAS, 2020°;VASCONCELOS; FERRETE; SANTOS, 2022%). Contudo, ¢ necessario
compreender as concepgdes sobre Tecnologias da Informagdo e da Comunicagdo e Tecnologias
Digitais da Comunicag¢do e da Informag¢do no contexto educacional, que € o foco desta se¢do.

Neste sentido, para Afonso (2002), Marinho e Lobato (2008), o termo “Tecnologias da
Informagao e Comunicacao (TICs)” estd relacionado as ferramentas € maquinas que geram e
disseminam informagdes e contetidos sobre o mundo, através da tecnologia analdgica. No que
tange as Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunica¢do (TDICs), a diferenca estd na
presenga do ambiente digital que atua de forma 4gil em formar redes de informagdo,
comunicagdo e conhecimento. Assim, as tecnologias transformam o modo de ver o mundo e
principalmente, o processo educativo no século XXI.

Para Almeida e Valente (2011, p. 30), “¢ importante [...] considerar que as midias e
tecnologias interferem nos modos de se expressar, se relacionar, ser e estar no mundo, produzir
cultura, transformar a vida e desenvolver o curriculo”. Assim, se faz necessario discutir o papel
da educacdo, analisando as metodologias adotadas para realizacao efetiva da formagao humana,
intelectual e cognitiva dos alunos no ambito digital.

De acordo com a BNCC, as TDICs sao fundamentais para a realizagdo do processo de

alfabetizacao:

As praticas de linguagem contemporaneas ndo s6 envolvem novos géneros e
textos cada vez mais multissemioticsos ¢ multimidiaticos, como também

3 GOULART, M.; PEREIRA, A.L.; COSTA, P.K.A. A integracio das TDIC na formacio inicial de professores
de matematica no Brasil: uma analise a partir dos projetos pedagégicos. Olhar de professor. v. 21, n. 2, p. 351-
367, 2018.
4+ ARAUIJO, E. O. S. Tecnologias digitais da informacio e comunicaciio e a alfabetizacio de nativos digitais.
2020. 111f. Dissertagdo (Mestrado Profissional em Gestao de Politicas Publicas) — Universidade Federal do
Tocantins, Programa de Pds-Graduacdo em Gestao de Politicas Publicas, Palmas, 2020.
5 IGLESIAS, K. S. Tecnologias digitais nas praticas pedagégicas de alfabetizagiio e letramento nos anos
iniciais do ensino fundamental: quais contribui¢cdes? quais desafios? 2020. 214f. Dissertagdao (Mestrado em
Educacdo) — Universidade Catdlica de Santos, 2020.
® VASCONCELOS, A.; FERRETE, A. A. S. S.; SANTOS, W. L. Os saberes profissionais dos pedagogos e as
tecnologias digitais na Universidade Federal de Sergipe. Praxis Educacional, Vitoria da Conquista, v. 18, n. 49,
p. €10649, 2022. Disponivel em https://periodicos2.uesb.br/index.php/praxis/article/view/10649. Acesso em: 20
nov. 2022.
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novas formas de produzir, de configurar, de disponibilizar, de replicar e de
interagir. As novas ferramentas de edigdo de textos, dudios, fotos, videos
tornam acessiveis a qualquer um a producdo e disponibilizagdo de textos
multissemidticsos nas redes sociais e outros ambientes da Web. Nao so ¢é
possivel acessar conteudos variados em diferentes midias, como também
produzir e publicar fotos, videos diversos, podcasts, infograficos,
enciclopédias colaborativas, revistas e livros digitais etc. (BRASIL, 2017, p.
68).

Nesse contexto, ¢ necessario destacar que o objetivo das TDICs nao ¢ assumir o papel
do professor, mas sim ser um meio pedagogica acessivel para dinamizar as aulas, possibilitar
situagoes de letramento digital, incentivar a criatividade dos alunos na constru¢ao do
conhecimento, refletir sobre a importincia de dominar a linguagem e socializacdo no
ciberespaco (ZACARIOTTI; SOUSA, 2019).

Novoa (2019) afirma que estamos vivendo uma metamorfose na formagdo de
professores diante da iminéncia do digital no cotidiano dos alunos; tais mudangas implicam em
novas demandas da linguagem, que apontam a necessidade de aprofundar no letramento digital
e multiletramentos. Segundo Rojo ¢ Moura (2012), os multiletramentos seguem algumas
caracteristicas fundamentais’: a) sdo interativos (colaborativos); b) fraturam e transgridem as
relagdes de poder estabelecidas; e ¢) sao hibridos, fronteirigos, mestigos de linguagens, modos,
midias e culturas. (ROJO; MOURA, 2012, p. 23). Contudo, se faz necessaria a aquisi¢ao de
novos recursos para aplicabilidade e ensino deles, ou seja, os equipamentos tecnologicos e
digitais.

Dessa forma, a aplicacao dos multiletramentos nas praticas pedagdgicas € emergente no
contexto atual, pois envolve as habilidades do sujeito ao lidar com textos digitais que
normalmente fazem parte de uma rede hipertextual e exploram diversas linguagens e culturas,
ou seja, sao multimodais. Essa rede hipertextual ¢ composta por um conjunto de textos nao
lineares, que oferecem links ou elos para outros textos, que podem ser ou conter imagens,
graficos, videos, animagdes, sons, jogos, inseridos no letramento digital (COSCARELLI,
2009). Por outro lado, concordamos com a autora, que defende a perspectiva de que todo texto

¢ um hipertexto, independentemente de ser linear ou ndo linear.

" Essas caracteristicas foram especificadas por Rojo, porém sabemos que outros autores ampliaram esse escopo.
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Alfabetizacdo em tempos de pandemia

Antes de nos debrugarmos em como ocorreram as praticas de alfabetizacdo na
pandemia, retomamos alguns questionamentos: O que ¢ alfabetizagdo e letramento? Como este
processo se consolida? Magda Soares (2003) descreve que o surgimento do letramento conduz
para um novo olhar acerca da alfabetizagdo; no artigo “Letramento e alfabetizacdo: as muitas
facetas”, ela afirma que o termo letramento nao possuia um conceito formado, contudo de forma
implicita ele coexistiu. E na indissociabilidade e especificidade que a relagdo entre letramento
e alfabetizagdo se constitui. Como alfabetizacdo, a autora afirma que “é compreendida como,
restritamente, a aprendizagem do sistema alfabético-ortografico e das convengdes para seu uso:
a aprendizagem do ler e do escrever” (SOARES, 2014a, [n. p.]); o letramento estaria

relacionado ao

[...] desenvolvimento das habilidades que possibilitam ler e escrever de forma
adequada e eficiente, nas diversas situa¢des pessoais, sociais ¢ escolares em
que precisamos ou queremos ler ou escrever diferentes géneros e tipos de
textos, em diferentes suportes, para diferentes objetivos, em interagdo com
diferentes interlocutores, para diferentes fungdes (SOARES, 2014b, [n. p.]).

Soares ressalta em sua obra que as problemadticas que envolvem o sucesso da
alfabetizagdo ao longo dos tultimos vinte anos parecem ser atuais, sendo elas: diferencas
econdmicas, discriminagdo da lingua materna, aparelho ideologico do estado e falta de
formacdo continuada para docentes.

Na secdo “A Invencao do Letramento” do artigo ja citado, a autora relata o curioso fato
de o letramento surgir em um mesmo momento histérico e em lugares distintos do mundo. O
século XX revelou a necessidade de um olhar sistematizado sobre os métodos de leitura e
escrita, visto que apenas o método mecéanico, acartilhado, tinha evidéncia. Cada sociedade
identificou a urgéncia de reinventar praticas pedagdgicas avangadas e, a0 mesmo tempo,
sociais; dessa forma, o letramento se desenvolve no ambito social e cultural, a partir das
diversas praticas que envolvem a cultura da escrita e da leitura. Apesar de identificar a mesma
problemadtica entre diversos paises, o contexto, as causas € as observagdes para iniciar o
processo de praticas sociais de leitura e de escrita sdo diferentes.

A autora destaca que nos paises desenvolvidos os conceitos de alfabetizagdo e
letramento sdo tratados de forma individual; ja as praticas sociais de leitura e de escrita sdao

vistas como um problema, pois as pessoas desses paises, embora alfabetizadas, ndo eram
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letradas. Na Franga, a parte da populagao que era desfavorecida revelou que o dominio de leitura
e de escrita também era precario, dificultando assim a inser¢ao social; ja nos Estados Unidos
os jovens graduados ndo dominavam o uso da escrita e leitura quando estavam inseridos em
préaticas sociais e profissionais (SOARES, 2003).

Soares (2003) conta que o movimento no Brasil seguiu caminhos contrarios, pois
desenvolver as praticas de escrita e de leitura sempre esteve atrelado a aprendizagem inicial da
escrita. Os conceitos de alfabetizacdo e letramento sdo vistos como complementares e
frequentemente se confundem. Através da observagdo dos resultados do Censo Demografico
mais atual (2010) (BRASIL, 2012), o conceito de alfabetizacdo se estende ao letramento, pois
a populacao brasileira, além de saber ler e escrever, faz uso do mecanismo fundamental para as
praticas sociais.

A perspectiva psicogenética transformou o modo de ver os métodos de alfabetizacao
tradicionais na compreensdo do sistema de aquisi¢do da aprendizagem, embora a autora
considere que existam equivocadas e falsas inferéncias, como a obscuridade da linguistica em
relagdo a psicologia da alfabetizacdo (SOARES, 2003). Desse modo, reflexdes sobre a
reinvencao da alfabetizagdo ganham espaco. Seria entdo uma espécie de “curvatura da vara ou
“péndulo”, fazendo referéncia aos lados que ambos tendem a seguir” (SOARES, 2003, p. 12).

A alfabetizagdo desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas sociais de leitura e
de escrita, isto ¢, por meio de atividades de letramento, e este, por sua vez, sO se pode
desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das relagdes fonema-grafema, isto &,
em dependéncia da alfabetizacdo (SOARES, 2003, p. 14).

Portanto, € preciso reconhecer a especificidade da alfabetizagdo, e que ela se desenvolve
dentro do letramento, além de ressaltar a importancia do professor em identificar e diferenciar
estes conceitos, pois os métodos devem estar inseridos em praticas sociais de escrita e de leitura.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) apresenta de forma resumida pontos
estratégicos que podem definir capacidades e habilidades envolvidas no processo de

alfabetizacdo, como elencado no quadro.

Quadro 1: Capacidades e habilidades no processo de alfabetiza¢do
Diferenciar desenhos/grafismos (simbolos) de grafemas/letras (signos).

Desenvolver a capacidade de reconhecimento global de palavras (que chamamos de leitura “incidental”’, como
€ 0 caso da leitura de logomarcas em rotulos), que serd depois responsavelpela fluéncia na leitura.
Construir o conhecimento do alfabeto da lingua em questao.

Perceber quais sons se deve representar na escrita € como.
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Construir a relacdo fonema-grafema: a percepcéo de que as letras estdo representando certos sonsda fala em
contextos precisos.
Perceber a silaba em sua variedade como contexto fonoldgico desta representacao.

Compreender diferengas entre escrita e outras formas graficas (outros sistemas de representagao).

[Dominar as convengdes graficas (letras maiusculas e mindsculas, cursiva e script).

Conhecer o alfabeto.

Compreender a natureza alfabéTICsa do nosso sistema de escrita.

[Dominar as relagdes entre grafemas e fonemas.

Saber decodificar palavras e textos escritos.

Saber ler, reconhecendo globalmente as palavras.

IAmpliar a sacada do olhar para por¢des maiores de texto que meras palavras, desenvolvendoassim fluéncia e
rapidez de leitura (fatiamento).
Fonte: Adaptagdo feita pelas autoras (BRASIL, 2017, p. 90).

Portanto, a formagdo eficaz vai além do aprender a ler e escrever, mas sim como
desenvolver as habilidades para o aluno estar conectado na sociedade, que a cada dia passa por
transformagdes, tendo a pandemia da Covid-19, como um exemplo atual.

O portal Humanista, do curso de Jornalismo da Faculdade de Biblioteconomia e
Comunicacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (Fabico/UFRGS), publicou em
abril de 2022 uma reportagem intitulada “Déficit de alfabetizagdo aumenta na pandemia;
entenda causas e consequéncias”, que ressalta através da nota técnica da ONG (Organizagdo
Nao Governamental) que, entre 2019 e 2021, o numero de criancas de 6 e 7 anos de idade,
segundo seus responsaveis, que ndo sabiam ler e escrever cresceu em 66,3%. Jefferson
Mainardes, professor da UEPG, explica na reportagem o seguinte: “A pandemia afetou todos
os estudantes, de todos os niveis. No entanto, o impacto sobre os estudantes em fase de
alfabetizagdo foi mais forte. A aprendizagem da leitura e escrita demanda mediagdes sociais €
pedagogicas mais intensas e isso ndo era possivel no ensino remoto” (DEFICIT..., 2022, [n.
p-D.

A condicdo financeira das familias, além da inexperiéncia das escolas e professores,
recursos tecnologicos limitados e investimento publico de qualidade acentuaram ainda mais a
desigualdade social e economica, sendo um fator analisado pelo portal Humanista.

A educacio, que ja sofria com lacunas na dimensao social e econdmica, agora sofre um
retrocesso, que pode agravar os indices de analfabetismo. Mas, para compreender as
possibilidades e os desafios da alfabetizacdo no ensino remoto, a professora Maria do Socorro
Alencar Nunes Macedo (UFSJ) mobilizou uma grande pesquisa denominada Alfabetiza¢do em

Rede, que tem como um dos objetivos compreender de forma aprofundada a situagdo da
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alfabetizagdo de criangas no Brasil durante o periodo de 2020 e 2021; o coletivo € constituido
por 117 pesquisadores de 28 universidades, localizadas em todos os estados e regides do pais.

A pesquisa coletou dados sobre os desafios enfrentados durante tal periodo, sendo
categorizados assim: Tecnologias digitais; O papel dos gestores; Relacdo familia-escola;
Auséncia de financiamento governamental; Politicas efetivas; Contraste entre as escolas da
zona rural e urbana; Recursos didaticos; Sentimentos dos professores ao enfrentar o novo. A
pesquisadora ressalta: “A pandemia agravou de forma aguda o fosso entre ricos e pobres, entre
aqueles que podem pagar por uma educacao de qualidade e efetiva e aquelas que sequer tiveram
acesso ao ERE®” (MACEDO, 2022, p. 10).

Ainda nesse momento desafiador surgiram as "pedagogias do possivel”, mediadas
pelas TDICs, em alguns lugares reduzidas ao uso do aplicativo WhastApp, em outros com o
aprofundamento e as descobertas digitais que fascinaram o olhar do professor, resultando em
buscar uma nova didatica como valvula de escape para o conhecimento chegar a todos. Porém,
mesmo com tantas possibilidades, o processo de aprender a ler e escrever ficou bastante
comprometido, apontando para as seguintes conclusdes: para alfabetizar uma crianga ¢
necessario contato face-a-face, conhecimento especializado que as familias ndo tém
(MACEDO, 2022). Diante de todos os dados apresentados, fica evidente a presenca de lacunas
no processo alfabetizacdo; contudo, o ensino remoto deixou herancas digitais positivas, como

a inovagao na pratica docente, a qual discorremos a seguir.

Herancas digitais do ensino remoto para as praticas de alfabetiza¢io no ensino presencial

De fato, nao podemos dizer que o periodo do ensino remoto foram dois anos
desperdicados; houve trabalho, metas e estratégias para que a educacao acontecesse da melhor
forma possivel, e nessa busca de educar em um contexto complexo, as herancas digitais do
ensino remoto ganharam espago para uma reflexdo: O que foi descoberto no remoto que pode
ser utilizado no presencial? Podemos fazer uma analogia a retomada das TDICs no presencial

com a ideia de transformag¢ao/renovagdo, ou seja, utilizar as praticas que deram certo de forma

8 A sigla ERE refere-se a ensino remoto emergencial.

® O conceito refere-se as praticas pedagogicas possiveis de serem executadas durante o periodo de ensino remoto
emergencial, para manutengdo da relagdo professor-aluno-aprendizagem, diante das diversas dificuldades que
surgiram devido ao distanciamento social. Nos termos da autora, temos o seguinte: “Vimos surgir durante esse
periodo as ‘pedagogias do possivel’, indicando forga da classe docente na lida com as situagdes-limite colocadas
pela pandemia, garantindo, dentro do possivel, que o vinculo da crianga com a escola fosse mantido” (MACEDO,
2022, p. 10).
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criativa, da mesma forma como ocorre o processo de ensino e aprendizagem, que ¢ continuo,
como destaca Freire (1996, p. 32): “Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade”.

Na citagdo referida, Freire (1996) ressalta que ensinar € uma busca constante que deve
permear a vida de todos os educadores. O ato de ensinar vai além de transmitir o conhecimento
proposto pela BNCC; ¢ ir desbravando as informacgdes que o mundo apresenta a todo instante
e apresentar aos alunos a importancia de usar a leitura e a escrita como mecanismo de
comunica¢do em todos os espagos fisicos e virtuais.

Dentre os muitos recursos usados no ensino remoto, selecionamos algumas ferramentas
que podem ser utilizados por meio de tablets, smartphones com sistema Android e
computadores, objetivando demonstrar as estratégias de ensino para alfabetizacdo,
contemplando os eixos da leitura, escrita, oralidade e andlise linguistica pela BNCC (BRASIL,
2017). A seguir, podemos ver algumas dessas possibilidades, a partir de levantamento feito

pelas autoras deste artigo:

Quadro 2: Praticas de alfabetizagdo multifacetada
TDICS POSSIBILIDADES

Conhecer as ferramentas de comunicagao digital;
|Aperfeicoar a leitura, escrita e oralidade através das mensagens de WhatsApp; Desenvolver

WhatsApp e 0 senso critico ao analisar diversos géneros textuais, como as noticias publicadas nas
[nstagram redes sociais;
Conhecer os multiletramentos no cotidiano, por meio de postagens de videos curtos, por|
exemplo;

Transmitir aula remota, reunides, palestras ¢ dindmicas na auséncia do ensinopresencial;
Google Meet IApresentar aos alunos as funcionalidades da plataforma, desenvolvendo aautonomia de
iniciar uma reunido e fechar;

Uma das principais fontes de pesquisa e conhecimento do mundo de formainterativa;
|Auxiliar os alunos na pesquisa no Youtube, voltada para area da educagdo; Inserir os videos|
do youtube nas praticas de alfabetizagdo, como musicas, videos interativos sobre
consciéncia fonoldgica, consciéncia de letras, palavrase frases.

'Y outube

Possibilidade de criar murais virtuais colaborativos;
Padlet [nserir a pratica da produggo de textos no ambiente virtual, seja em grupos ouindividual,
como sugestdo de pesquisa em familia.

Criar aulas e atividades envolventes usando imagens, fontes, videos, animagoes,jogos;

(Canva Desenvolver e-book digital com as produgdes dos alunos;

IApresentar questionarios interativos e com ranker de pontuagao;

Kahoot .. . R . .
Pode ser usada como atividade de revisdo e até mesmo uma proposta de provainterativa;
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Podcast IProposta de didlogo digital com o objetivo de trabalhar a oralidade.

(Wordwall Criar jogos online, com diversos temas, além das etapas da alfabetizacgdo.

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2022.

As praticas de alfabetizagdo multifacetadas com a utilizacdo das TDICs, quando
inseridas no cotidiano da escola, apontam para desafios e possibilidades; no entanto, ¢ uma
necessidade atual. Souza et al. (2022, p. 9), em sua pesquisa sobre as estratégias tecnologicas
utilizadas no ensino durante a pandemia, ressaltam que “apesar das marcas negativas, o
momento esta sendo um divisor de aguas no cenario educacional. Novas descobertas, novo
lugar para cultura digital, desta vez, mais presente dentro da sala de aula”. Desse modo,
aproveitar os recursos utilizados durante o ensino remoto emergencial para as aulas na retomada

presencial ¢ um aspecto a ser considerado pelos professores alfabetizadores.

Procedimentos metodolégicos

Os procedimentos metodologicos realizados perpassam pela pesquisa bibliografica,
com uma dimensdo exploratéria, qualitativa e quantitativa, por meio da coleta de dados,
desenvolvida seguindo abordagem que se assenta predominantemente numa perspectiva
qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994). A pesquisa buscou investigar a forma como as
professoras utilizaram as novas tecnologias digitais de informag¢do e comunica¢do, como
recurso pedagdgico no processo de alfabetizagdo durante a pandemia, na cidade de
Barbacena/MG, para refletir sobre as possibilidades e desafios neste ciclo.

A coleta de dados foi realizada no ano de 2022, durante a retomada das aulas presenciais,
através da ferramenta digital Google Forms, a partir de uma busca ativa, por meio de contato
com a Secretaria Municipal de Educacao, que compartilhou com os professores o link de acesso
ao formulario'®. Foi disponibilizado para visualizagio o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, bem como o uso de dois instrumentos de pesquisa: a) um questionario individual,

preenchido pelo professor, com informacao sobre escolaridade, local onde mora (zona urbana

10 A pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa, sob 0 CAAE 59983522.4.0000.5525, na Plataforma
Brasil.
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ou rural) e idade; b) um questionario investigativo sobre conceitos das TICs, TDICs e praticas
de alfabetizagdo utilizadas durante as aulas remotas.

Quanto ao tratamento dos dados, optou-se pela Analise de Conteudo proposta por
Bardin (2011), que permite organizar os resultados de forma especifica e aponta para o
pesquisador quais os passos seguir para o desdobramento da pesquisa. Sendo assim, “as
diferentes fases da analise de conteudo [...] organizam-se em torno de trés polos cronolédgicos:
1) a pré-analise; 2) a exploracdo do material; 3) o tratamento dos resultados, inferéncia e a
interpretacdo” (BARDIN, 2011, p. 125). Os critérios de categorizagdo estabelecidos pela
Analise do Contetdo abarcam os aspectos semantico, sintatico, léxico ou expressivo, a partir

de um inventario de respostas relacionadas aos temas das perguntas.

Apresentacoes dos dados

O publico-alvo para participar da pesquisa foi mensurado para 20 professores que
atuaram nas turmas de alfabetizacdo (1° ano e 2° ano do Ensino Fundamental I),
especificamente nas escolas municipais da cidade de Barbacena/MG; contudo, apenas 8
professores responderam ao formuldrio. Embora o nimero de participantes seja inferior ao
esperado, foi possivel analisar as possibilidades e desafios da pratica docente no ciclo da
alfabetizagdo no periodo atipico, como a pandemia.

A fim de organizar os dados, a presente tabela destaca as perguntas do questionario
individual com as informagdes preliminares para pesquisa. A tabela foi dividida em quatro
colunas identificadas da seguinte forma: nome (nome das professoras identificado com letras

do alfabeto), idade, endereco (cidade)e zona rural ou urbana (ZR ou ZU).

Tabela 1: Informagdes questiondrio individual

Nome Idade Bairro ZR ou ZU
Professora A 39 Nova Cidade ZU
Professora B 35 Boa Vista ZU
Professora C 41 Centro ZU
Professora D 42 Centro ZU
Professora E 34 Funcionarios ZU
Professora F 42 Caigaras ZU
Professora G 49 Santo Antonio yAu)
Professora H 48 Centro ZU

Fonte: Dados da pesquisa, 2022.
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Outra questao dizia respeito a formagao das professoras e seu tempo de atuacdo em
turmas de alfabetizacdo. A partir dos resultados da apresentagdo dos dados obtidos no
questionario individual, cabe evidenciar que 100% das entrevistadas possuem formagdo de
licenciatura em Pedagogia e especializagdo na area de Didatica, Alfabetizagdo e Letramento,
além de todas atuarem ha mais de quatro anos em turmas de alfabetizagdo no municipio de

Barbacena.

Resultados e discussao

Diante do questiondrio investigativo em relacdo aos usos das TDICs no ciclo da
alfabetizacdo durante o0 momento pandémico agudo, perguntamos as professoras envolvidas
quais as metodologias de ensino que foram adotadas nas aulas remotas, desafios e

possibilidades. Foram elaboradas as seguintes questdes:

e- Com relacdo as Tecnologias Digitais da Informa¢do e Comunicagdo - TDICs, como vocé
classifica suas habilidades no momento de usé-las? (op¢des: ruim / regular / bom / 6timo).
- As redes sociais também sdo 6timos instrumentos de comunicacao e informagao que podem
ser usadas ainda como plataforma de postagens de videoaulas, ou abrir uma pagina
especifica. - Sobre a rede social WhatsApp: Sabe postar fotos/ imagens e videos? (opgdes:

sim / ndo).

eSabe compartilhar informagdes de outras paginas ou sites? (opgdes: sim / ndo).

eSabe criar grupo de cunho didatico? (opgdes: sim / ndo).

eSabe fazer chamada de video com mais de cinco pessoas? (opgdes: sim / ndo).

eNo seu processo de formagao docente, a institui¢do de ensino em que vocé cursou fez mencao
ou abordou as TDIC para o processo de ensino e aprendizagem? (opgdes: sim / ndo).

e A Institui¢do de ensino em que atua promoveu alguma formagao ou abordou a tematica das
TIC/TDICs para o processo de ensino? (op¢des: sim / ndo).

eQuais os principais problemas vocé enfrentou na docéncia da turma de alfabetizagdo, tendo
em vista a pandemia da Covid-19 e a utilizag@o de tecnologias digitais? (questao aberta).

*Que decisdes foram tomadas na Escola Municipal onde vocé trabalha para prosseguir com
as aulas durante a pandemia da Covid-19? (questao aberta).

eQuais metodologias de ensino vocé adotou nas aulas remotas durante a pandemia da Covid-
19?7 (questao aberta).

eVoce utilizou tecnologias digitais no processo de alfabetizacdo? (op¢des: sim / ndo).

eSe sua resposta na pergunta anterior foi SIM, quais tecnologias digitais vocé utilizou no dia
a dia das aulas? (questdo aberta).

eQuais dificuldades vocé enfrentou com o uso das tecnologias digitais para ministrar aulas na
turma de alfabetizagdo, diante do contexto da pandemia da Covid-19? (questdo aberta).

ePara vocé, o que significa pedagogia dos multiletramentos? (questdo aberta).

eComo vocé inseriu os multiletramentos no processo de alfabetizacdo, durante as aulas
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remotas? (questdo aberta).

eComo vocé avalia o uso de tecnologias digitais no processo de ensino- aprendizagem da
turma de alfabetizag¢do nas aulas remotas? (op¢des: ruim / regular / bom / 6timo).

«Como foi ter que se reinventar de um momento para outro na forma de ensinar usando as
tecnologias digitais? (questao aberta).#

Neste artigo, ndo fizemos uso de todas as questdes e respostas apresentadas; preferimos
agrupa-las em algumas categorizagdes. Para a andlise das respostas, foi realizada a
categorizacdo seguinte: a) Habilidades com TDICs; b) Habilidade especificas para
operacionalizagdo de TDICs; c¢) Formagao docente para lidar com TDICs; d) Desafios para
alunos, professoras e gestdo; e) Metodologias adaptadas no ensino remoto; f) Concepgdes e

praticas sobre os multiletramentos; g) Percep¢des das professoras em relagdo as TDICs.

Habilidades com TDICs

Diante da questdo “Com relagdo as tecnologias digitais da informagao e comunicagao —
TDICS, como voce classifica suas habilidades no momento de usa-las?”, os resultados apontam
que na escala de ruim, regular, bom e 6timo, 75% das participantes responderam “Bom” e

apenas 25% para “Otimo”.

Grifico 1: Habilidade com TDICS
Com relagdo as Tecnologias Digitais da Informacao e Comunicacao -TDICs, como
voce classifica suas habilidades no momento de usa-las?

8 respostas

@® Ruim
@ Regular
Bom
@ Ctimo

Fonte: Dados do Google Forms.

Deste modo, ¢ possivel identificar que as habilidades individuais com as Tecnologias

Digitais da Informagao e Comunicac¢io predominam no campo dos resultados positivos.
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Habilidades especificas para operacionalizacio de TDICs

Dando continuidade, as perguntas referentes a categoria envolvem as habilidades
basicas com as redes sociais, especificamente Whatsapp, Instagram, Youtube,
compartilhamento de links, videos, fotos e video chamada com mais de cinco pessoas. Chegou-
se ao resultado de 100% positivo, ou seja, as participantes consideram que conseguem

desenvolver as habilidades operacionais das TDICs elencadas nas perguntas.

Formacao docente para lidar com TDICs

No entanto, para a pergunta “No seu processo de formagao docente, a institui¢ao de
ensino em que vocé cursou fez mengdao ou abordou as TDICS para o processo de ensino e

aprendizagem?”, os resultados foram diferentes.

Grifico 2: Formacao docente na graduagdo de Pedagogia

No seu processo de formacado docente, a instituicao de ensino em que vocé cursou
fez mengao ou abordou as TDIC para o processo de ensino e aprendizagem?

8 respostas

® Sim
® Nio

Fonte: Dados do Google Forms

O grafico 2 destaca que 62,5% responderam ndo para a questao, de tal forma que aponta
para as discussdes sobre a caréncia da abordagem das TDICs no curso de Pedagogia; contudo,
37,5% responderam sim para a questdo, destacando outra perspectiva no processo de ensino e
aprendizagem ja com a inser¢ao das TDICs.

O resultado do grafico 3 ¢ referente a questao “A instituicdo de ensino em que atua

promoveu alguma formacdo ou abordou a tematica das TICS/TDICS para o processo de ensino?
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Grafico 3: Formacdo continuada na institui¢do de trabalho
A Instituicdo de ensino em gue atua promoveu alguma formagao ou abordou a
tematica das TIC/TDICs para o processo de ensing?

8 respostas

@ Sim

@ Nao

Fonte: Dados do Google Forms

Observa-se que 75% das respostas foram positivas e apenas 25% negativas. Certamente
ha uma preocupacao dos responsaveis pelas escolas na formacgao especializada dos professores,
além da aquisi¢do de novas temadticas na didatica, diante das necessidades que a atual sociedade

apresenta em termos de tecnologias alinhadas a educacao.

Desafios para alunos, professoras e gestao

As professoras discorreram ainda sobre os desafios enfrentados na docéncia em turmas
de alfabetizacdo, tendo em vista a pandemia da Covid-19, com o uso das tecnologias digitais
para ministrar aulas, acesso dos alunos e as orientagdes da gestao escolar. As professoras, de
modo geral, destacaram a falta de uma boa camera e computador pessoais, falta de espaco e
memoria no celular para armazenar fotos e videos enviados pelos alunos, o desafio de aprender
a utilizar sozinhas as tecnologias sem uma capacitacao especifica e um ntimero de telefone para
0 uso exclusivo profissional. Em relacdo aos desafios dos alunos, ressaltam-se a falta de
disponibilidade da familia em fazer as atividades com os alunos diariamente, além da
precarizacdo dos recursos e acesso a internet das familias dos educandos Podemos observar

esse aspecto nas respostas:

Quadro 3: Respostas sobre os desafios
Prof A Acesso dos alunos / Aprender a utilizar
Disponibilidade da familia em fazer as atividades com os alunos diariamente. / Uma
boa camera no meu computador pessoal. Falta de espago e memoria no celular para

Prof B , . a
armazenar fotos e videos enviados pelos alunos. Um nimero de telefone para o uso
exclusivo profissional.

Prof C A participacdo dos alunos nas aulas on-line./ Aprender a utilizar sozinha as

tecnologias sem uma capacitagdo especifica.
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Muitos ndo possuiam celular e/ou acesso a internet./ A falta de celular adequado para
gravar as aulas.

Os alunos estiveram muito tempo na pandemia diante das telas, indo para a escola
acabam que se distanciam destas tecnologias, que muitas vezes, foram usadas da
Prof E maneira errada em casa. N escola em que leciono o uso das tecnologias é um pouco
restrito pela quantidade de computadores existentes, mas faco uso de videos
educativos para tornar a aula diferente. / Internet, computadores adequados.

Prof F A resposta das familias / A resposta dos pais

Prof G A falta de recursos e acesso é.internet das familias qu educandos. / Familias
despreparadas, sem compromisso com as aulas e atividades propostas.

Falta de internet das familias e falta de estimulo por parte dos pais / Falta de contato
com os alunos

Prof D

Prof H

Fonte: :Dados do Google Forms

Neste sentido, as orientacdes da gestdo escolar foram a criacdo de grupo de estudos com
os responsaveis, utilizando o aplicativo WhatsApp para enviar e receber atividades, aula online

no Google Meet e apostilas impressas.

Metodologias adaptadas no ensino remoto

Dando continuidade as discussdes, as professoras relataram as metodologias adotadas e
as adaptacdes para o ensino remoto, através de apostilas adaptadas, atividades diferenciadas
com jogos online, audios e dramatizagdes via WhatsApp, links de video aulas no YouTube,
encontros no Google Meet ¢ Google Forms, constatando por meio dos dados da pesquisa que
todos afirmaram que utilizaram TDICs no processo de alfabetizagdo. Isso pode ser observado

nas repostas das professoras:

Quadro 4: Respostas sobre as metodologias utilizadas no ERE
Prof A Video, e programas

Aplicativo de videochamada, aplicativo para edigdo de videos, aplicativo de

Prof B
mensagens.
Prof C Google meet, google forms, conexdo escola, grupo de Whatsapp, YouTube...
Prof D Jogos on-line, videoaulas e videos do youtube.
Prof E Tentei por algumas vezes utilizar o Google Meet, mas infelizmente ndo foi possivel.

Prof F Grupo de watts

Prof G Celular e computador.

Prof H Google meet - videos instrutivos no WhatsApp
Fonte: Dados do Google Forms

Concepcoes e praticas sobre os multiletramentos

Diante de todas essas informagdes, nesta categoria temos as seguintes questdes a

respeito dos multiletramentos "Para vocé, o que significa pedagogia dos multiletramentos?" e
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"Como vocé inseriu os multiletramentos no processo de alfabetizagdo, durante as aulas

remotas?". Obtivemos as seguintes respostas sobre as concepgoes:

Quadro 5: Respostas sobre concepgdes dos multiletramentos

Prof A Utilizagao de varios recursos e tipos de atividades

Prof B Pedagogia voltada para o desenvolvimento de atividades que estimulem o pensamento
critico.

Prof C Variedade de praticas letradas da nossa sociedade.

Prof D Seria uma pedagogia mais contemporanea que se utilize de todos os recursos visuais,
sonoros e tecnoldgicos na busca de aprendizagens primcipalmente na area da linguagem.

Prof E Ensinar aos alunos de diversas maneiras, sair da ideia da alfabetizagdo tradicional,
trabalhar as representacdes verbal, visual e gestual de infimas maneiras.

Prof F Pedagogia onde se usam varios recursos para o ensino.

Prof G Ainda ndo havia ouvido esse termo, pesquisei agora.

Prof H Pedagogia que utiliza de variadas formas para promover o letramento

Fonte: Dados do Google Forms

Observamos que uma das professoras desconhecia o termo ‘pedagogia dos
multiletramentos’, enquanto a maioria apresenta concepgdes generalizadas acerca da
terminologia.

Sobre as praticas de multiletramentos utilizadas, obtivemos as seguintes respostas:

Quadro 6: Respostas sobre praticas de multiletramentos utilizadas

Prof A Através de explicagdo em video

Prof B Atividades estimulando as linguagens:visual, verbal, sonora, espacial.

Prof C Aplicando diferentes atividades e usando tecnologias que despertassem o interesse dos
alunos.
Nao foi inserida de forma global devido a falta de computadores e celulares nas familias,

Prof D porém foram utilizadas atividades por meio de 4udios, videos feitos pela professora e
pelos alunos.

Prof E Da maneira que pude pedi aos alunos que fizessem atividades diversas que envolvessem
todas as representacdes e que me enviassem videos ou fotografias.

Prof F Através de videos

Prof G Acredito que tentando utilizar da melhor maneira os recursos mediaticos
contemporaneos.

Prof H Através das ferramentas digitais citadas acima

Fonte: Dados do Google Forms

Assim apresentamos o resumo dos relatos das professoras: uma pedagogia mais
contemporanea que utiliza de todos os recursos visuais, sonoros e tecnoldgicos na busca de
aprendizagens na area da linguagem; sair da ideia da alfabetizag@o tradicional, trabalhar as
representacoes verbal, visual e gestual de infinitas maneiras, através de recursos midiaticos

contemporaneos; diferentes atividades e usos de tecnologias que despertassem o interesse dos
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alunos. Uma das professoras (H) ainda faz confusdo entre ferramentas digitais e as praticas de

multiletramentos, sem abordar os meios utilizados para as aulas.

Percepcoes das professoras em relacio as TDICS

Ao observarmos a opinido das professoras referente a pergunta “Como vocé avalia o
uso de tecnologias digitais no processo de ensino- aprendizagem da turma de alfabetizacao nas

aulas remotas?”, o grafico 4 demonstra as percepcoes.

Grafico 4: Avaliagdo do uso das TDICS nas aulas remotas
Como vocé avalia o uso de tecnologias digitais no processo de ensino-
aprendizagem da turma de alfabetizacdo nas aulas remotas?

8 respostas

@ Ruim
@ Regular
Bom

Fi
Lims

Fonte: Dados do Google Forms

E possivel observar que 50% avaliam o processo como “Bom” e outros 50% dividem-
se em 25% “Otimo” e 25% “Regular”. Ainda nesta perspectiva, as professoras relatam de modo
geral que o processo de se reinventar enquanto educadoras foi desafiador, trabalhoso, inovador,
interessante.

Contudo, na pergunta “Como foi ter que se reinventar de um momento para outro na
forma de ensinar usando as tecnologias digitais?”, a resposta individual de uma das professoras
chamou atengdo: “Foi um grande desafio, o governo ndo disponibilizou celulares e/ou tablets
para realizarmos o trabalho, também pouco houve capacitagao na area das tecnologias digitais.
A maioria de nés comprou celulares novos e aprendemos a fazer e editar videos mexendo no
aparelho”. Aponta para uma discussdo que ¢ antiga € nova ao mesmo tempo: a falta de
investimento adequado no setor educacional em todo pais.

Quanto a utilizagao das TDICs, fica evidente a sua importancia no ciclo da alfabetizacao
e ao longo da trajetoria escolar dos alunos, tendo em vista a evolugao tecnoldgica que influencia

todos os setores da sociedade, sendo uma tematica atual para desenvolver em sala de aula. Mas,
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para realizar o processo de inser¢ao das TDICs com éxito se faz necessario o aperfeigoamento
constante dos docentes para investir em aulas criativas, proporcionando o letramento digital aos
alunos, porém, percebe-se que na pos-pandemia as aulas retornaram para o modelo tradicional
de aula, apontando para uma nova discussdo sobre a implantagdo efetiva das TDICs nas aulas
presenciais, ndo necessariamente de forma integral, mas como mecanismo mediador de
desenvolvimento da aprendizagem, contudo tal problematica aponta para algumas indagagoes,
como a falta da formagao continuada, investimento em equipamentos tecnoldgicos, politicas

publicas que garantem e fomentem o acesso das TDICS nas escolas.

Consideracoes finais

Esta pesquisa investigar a compreensdo dos professores alfabetizadores das escolas da
rede publica municipal da cidade de Barbacena/MG sobre o uso das TDICs no periodo
pandémico. Para responder tal questdo, realizamos uma pesquisa do tipo qualitativa, com uma
dimensao exploratoria, desenvolvida seguindo abordagem que se assenta predominantemente
numa perspectiva qualitativa e dialética, além da pesquisa de campo, aplicada por meio
questionario investigativo via Google Forms, com perguntas referentes a tematica.

Os resultados ressaltam que os professores tiveram que se reinventar e adaptar as
praticas pedagogicas ao uso exclusivo da tecnologia, surgindo uma demanda ainda mais
completa no processo de alfabetizacdo. Apesar dos entrevistados terem um vasto tempo de
experiéncia na docéncia, a abordagem das TDICs nao foi o foco em sua formagdo enquanto
professores, dificultando ainda mais a utilizagdo no cenario do ensino remoto. Em sintese, os
dados indicam lacunas quanto a formacdo de professores em relacdo as TDICs, além da
escassez dos equipamentos tecnologicos; contudo, ¢ evidente a preocupacao dos professores
em inserirem praticas de alfabetizacdo inovadoras e ludicas permeadas pela tecnologia, algo
necessario na era dos usuarios digitais. Assim, existe a necessidade de investimento financeiro
do poder publico na aquisi¢ao de recursos tecnoldgicos atualizados e em formagao continuada
dos professores, com a finalidade de garantir um processo de alfabetizacdo de qualidade que
acompanhe a evolucdo da era digital.

Principalmente na pos-pandemia, ao nos depararmos com a diminui¢do no uso das
TDICs no ensino presencial entre os professores, problematizamos sobre as possibilidades

construidas durante o ensino remoto que poderiam ser aproveitadas. E preciso compreender que
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a tecnologia ndo esta no futuro, mas sim no presente; a mesma nao ¢ capaz de assumir o papel
do professor, mas pode ser uma ferramenta para mediagao da aprendizagem.

Portanto, a pesquisa desenvolvida contribuiu para a reflexdo sobre a atuacdo dos
docentes na era digital, enquanto professores alfabetizadores e mediadores das TDICs, ainda
sim como aparato de referencial tedrico para as proximas pesquisas académicas que envolvem
esses agentes, visto a urgéncia da implementacao efetiva das tecnologias digitais em sala de

aula, que acompanhe as mudancas da sociedade e inserindo os alunos em todos os letramentos.
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Rotacio por estacdes na alfabetizacio: desafiar a imagina¢io pedagogica na formacgao
docente

Rotation stations in the teaching initial reading and writing: challenging the pedagogical
imagination in teacher training

Estaciones de aprendizaje en alfabetizacion: desafiar a la imaginacion pedagogica en la
formacion docente

Patricia Camini'

Resumo: Este artigo objetiva discutir a experiéncia de desenvolvimento da metodologia ativa rotagdo
por esta¢des na formagio docente no curso de Licenciatura em Pedagogia da UFRGS e no projeto LAPIS
- Laboratdorio de Alfabetizagdo, na mesma universidade. Para esse fim, é tragado um panorama
epistemologico que situa a necessidade de a formacéo docente desafiar a imaginacao pedagdgica para
produzir novas possibilidades de aula para a alfabetizacdo. Como referencial tedrico, sdo utilizadas
contribui¢des dos campos da Formagdo Docente e da Alfabetizagdo. Analisam-se relatos de docentes
que participaram da experiéncia em analise. As docentes destacaram efeitos positivos da pratica
pedagodgica utilizando rotagdo por estacdes no engajamento e na colaboragdo entre criangas, inclusive
para aquelas com desempenho mais distante do esperado.

Palavras-chave: Alfabetizagdo; rotagdo por estacdes; metodologias ativas.

Abstract: This article aims to discuss the experience of developing the rotation stations methodology
in teacher training at the Bachelor in Pedagogy from UFRGS and at the LAPIS project conducted at the
same university. For this purpose, an epistemological panorama is drawn to situate the need for the
teacher’s training to challenge the pedagogical imagination to produce new classes possibilities for
literacy. As a theoretical framework, contributions from the fields of Teacher Training and Literacy are
used. We analyzed reports from teachers who participated in the experience under analysis. Teacher
reports highlighted the positive effects of pedagogical practice with rotation stations on engagement and
collaboration among children, even for those underperforming.

Keywords: Teaching initial reading and writing; rotation stations; active methodologies.

Resumen: Este articulo tiene como objetivo discutir la experiencia de desarrollo de la metodologia
activa estaciones de aprendizaje en la formacion de docentes en la Licenciatura en Pedagogia de la
UFRGS y en el proyecto LAPIS - Laboratorio de Alfabetizacion, en la misma instituicion. Para ello,
presentamos un panorama epistemoldgico que sitiia la necesidad de la formacién docente desafiar la
imaginacion pedagogica para producir nuevas posibilidades de clase para la alfabetizacion. Como marco
teodrico, utilizamos aportes desde los campos de la Formacion Docente y la Alfabetizacion. Se analizaron
relatos de maestras que participaron de la experiencia bajo andlisis. Los informes de las maestras
destacaron los efectos positivos de la practica pedagodgica con estaciones de aprendizaje en el
compromiso y la colaboracion entre los nifios, incluso para aquellos con un rendimiento inferior al
esperado.

Palabras clave: Alfabetizacion; estaciones de aprendizaje; metodologias activas.
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Aprender com a tradi¢io pedagogica da escola para transforma-la?

"Ensinar tudo a todos como se de um so se tratasse" € o lema que comumente resume a
Didatica Magna comeniana e que, embora idealizado ha mais de trezentos anos, segue na base
do modelo didatico de aula que facilmente se encontra na alfabetizacdo de criangas nas escolas.
O desafio de reconfigurar dispositivos pedagogicos de uma institui¢cao produzida como fruto de
uma cultura da homogeneidade para uma cultura de diversidade (BARROSO, 1998) vem sendo
empreendido em diferentes ondas de inovagdo, que buscam, principalmente desde o inicio do
século XX, produzir novas formas de aprender pela participagdo na escola.

Novoa e Alvim (2022) argumentam que a Escola Nova foi o mais importante e influente
movimento educativo do século XX: "O idedrio que ainda hoje ¢ o nosso, da autonomia dos
educandos a diferenciacdo pedagogica, dos métodos ativos a criatividade, dos projetos
educativos ao trabalho cooperativo, foi elaborado nesta altura"> (NOVOA; ALVIM, 2022, p.
09). No entanto, os autores advertem que a geracdo de educadores da Escola Nova cometeu o
equivoco de implementar ideias novas em "odres velhos", ignorando alertas ja feitos por John
Dewey. Ao ndo colocarem em questdo as bases do modelo, a "maquinaria escolar" prevaleceu,
frustrando professores que tentam deslocar dispositivos com raizes profundas nas praticas da
cultura escolar (NOVOA; ALVIM, 2022).

Para educar criancas do século XXI, Névoa (2022) argumenta ser necessaria a
metamorfose do modelo escolar como o conhecemos; metamorfose para se livrar das formas
que ndo servem aos propositos da contemporaneidade, mas protegendo e valorizando o que o
projeto da escola para todos tem de melhor: a partilha do bem comum e da convivialidade. Essa
ideia vai na contramao dos argumentos de quem defende um modelo escolar para propositos
individualistas, que funcione a despeito dos saberes dos professores.

Concordando com Novoa (2022), as universidades e o campo da formacdo de
professores t€ém o desafio de imaginar novas possibilidades nos ambientes escolares frente aos
imperativos trazidos pela capilarizacdo do uso das tecnologias digitais na vida cotidiana, com

novos desafios as formas de comunica¢do ¢ uma nova economia da atencdo. Para Libanco

2 Este artigo é uma versdo reformulada e ampliada de trabalho submetido ao VI Congresso Brasileiro de
Alfabetizacdo (CONBALIY).

3 Sobre esse assunto, também ¢ importante mencionar o minucioso estudo de Rui Trindade (2012) sobre os legados
e equivocos da Escola Nova. Destaca-se o mapeamento feito pelo autor sobre as técnicas pedagodgicas
desenvolvidas por Célestin Freinet, na primeira metade do século XX, para revisdao dos ambientes escolares e
gestdo de trabalhos para aprendizagens em grupo. Muitos tracos do ideario de Freinet podem facilmente ser
identificados no movimento mais recente das metodologias ativas.
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(2013, p. 195), "[...] a aula ¢ a forma predominante de organizagdo do processo de ensino". Ela
requer uma constru¢ao de modos de proceder que triangulam docéncia, aluno e saber. Nesse
sentido, "[...] implica criatividade e flexibilidade do professor, isto ¢, a perspicacia de saber o
que fazer frente a situagdes didaticas especificas, cujo rumo nem sempre ¢ previsivel”
(LIBANEO, 2013, p. 197). O desafio de imaginar essas novas possibilidades de ambiente
escolar passa, portanto, pelas concepcdes de aula que somos capazes de promover para gerar a
producdo de novas paisagens pedagogicas para o futuro que ja estd em nosso encalgo.

Parafraseando Novoa (2022), também nao se trataria de colocar em xeque a necessidade
de aulas e sim de um modelo de aula como o Unico capaz de gerar aprendizagens. De outra
feita, ndo se trata de negar a necessidade de ensino explicito na escola (GAUTHIER;
BISSONNETTE; RICHARD, 2014), mas de desenvolver profissionalmente professores
capazes de alternar entre o modelo de aula que favoreca a escuta ativa e o modelo que favoreca
a participagdo colaborativa, conforme o objetivo pretendido, mobilizando ferramentas de um
repertorio amplo de estratégias didatico-pedagodgicas aprendidas desde a formacao inicial. Esse
repertério de estratégias funciona acionando os materiais e recursos que fazem parte do
patrimonio da cultura material escolar, cuja memoria pedagdgica ¢ compartilhada por
comunidades de professores. Nessa perspectiva, o convite para imaginar novas possibilidades
de aula ¢ feito partindo da premissa de que € preciso aprender com a tradi¢ao pedagogica da
escola para transforma-la.

O mesmo raciocinio se aplica quando se trata da alfabetizacdo escolar, que segue
trajetoria historica que reflete a trajetoria da escola moderna. Para Frade (2018, p. 42), “[...]
quando se aprende a ler e a escrever, aprende-se um sistema arbitrario, dotado de certa
permanéncia enquanto sistema, e exercita-se o uso de instrumentos e suportes que
acompanham, no corpo, as aquisi¢des cognitivas e culturais". Nesse sentido, mesmo
acompanhando as mudangas no que cada sociedade compreende que se deva ter como praticas
pedagogicas na escola, a alfabetizacdo depende de que determinados conhecimentos
permanegam sendo ensinados e, como explica Soares (2016), o volume de explicitacao deve
ser coerente a natureza do objeto de conhecimento. No caso das aprendizagens que envolvem
o principio alfabético, trata-se de um dominio bem estruturado de conhecimentos, o que
significa que "[...] s3o adequados procedimentos de ensino explicito, isto é, direcionados por
objetivos prefixados, orientagdo direta e permanente, apoio e ajuda, com fundamento sobretudo
no paradigma fonologico" (SOARES, 2016, p. 340-341). A natureza dos objetos de

conhecimento, portanto, deve ser compreendida pelo professor para que suas estratégias de
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gestdo da sala de aula possam dar conta de conduzir aulas favoraveis tanto a necessidade de
escutar ativamente uma explicitacdo, quanto a de fomentar uma cultura colaborativa de
aprendizagem entre pares para apreender os objetos de conhecimentos pela interrogacgao
participativa (VICKERY, 2016).

Considerando esse panorama de discussdes, este artigo objetiva discutir a experiéncia
de desenvolvimento da metodologia ativa rotacdo por estagdes na formagao docente no curso
de Licenciatura em Pedagogia ¢ no projeto LAPIS - Laboratorio de Alfabetizagdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), partindo do pressuposto de que
acreditamos que as praticas que vém sendo desenvolvidas nessa experiéncia t€ém o potencial de
desafiar a imaginagdo pedagogica na dire¢ao de aulas heterogéneas (ANIJOVICH, 2014), para
uma cultura de diversidade na escola (BARROSO, 1998).

O desafio de planejar aulas heterogéneas na alfabetizagao

Alfabetizar aprendizes diversos em uma mesma sala de aula ¢ um dos principais desafios
profissionais para a professora unidocente. Na histéria da alfabetizacdo no pais, atravessou o
século XX a pratica de organizacao de classes com alunos agrupados por niveis de "maturidade"
para a aprendizagem da lingua escrita a partir de resultados dos Testes ABC, criados por
Lourenco Filho. Na virada paradigmatica que representou a difusdo do construtivismo
pedagdgico na alfabetizacdo a partir da década de 1980, novos arranjos didaticos se
disseminaram nas praticas escolares para gerir a diversidade de conhecimentos (CAMINI,
2018), como foi o caso dos agrupamentos de alunos para atividades na mesma sala de aula pelo
critério de proximidade em seus niveis na escala psicogenética de conceitualizagdao da lingua
escrita. Ao deslocar a preocupagdo da investigacdo no campo da alfabetizacdo do ensino para a
aprendizagem, Ferreiro e Teberosky (1985) reivindicaram o protagonismo da crianca pela
interrogagao ativa da lingua escrita como objeto cultural.

Decorrente da abordagem construtivista de provocar o conflito cognitivo para avango
do processo de assimilacdo de novos conhecimentos, a estratégia didatica de organizagao de
"agrupamentos produtivos" com alunos com hipoteses proximas de conceitualiza¢do da lingua
escrita ganhou espago nas salas de aula. No Brasil, a pratica foi intensificada principalmente a
partir dos anos 2000, quando o PROFA, primeira grande politica publica federal de formacao
de professores alfabetizadores em servico, popularizou a pratica em seus cadernos de formacao.

A pratica de gestdo dos agrupamentos dos alunos na sala de aula foi reconfigurada, buscando
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otimizar a qualidade das interagdes entre pares e o ajuste de intervengdes mais especificas do
professor para cada grupo para o avango na conceitualizagdo da escrita. A formacao dos
agrupamentos ¢ baseada na interpretacdo da avaliagdo diagnostica realizada pelo professor.
Posteriormente, geralmente ¢ planejada uma mesma atividade para os grupos, com
diferenciacdo das intervengdes do professor, ou atividades diversificadas, adaptadas conforme
o que seria considerado mais produtivo para cada grupo.

A estabilizagdo de grupos por niveis dentro da sala de aula foi um efeito percebido em
muitas salas de aula (CAMINI, 2015). Mesmo para teodricos defensores da diferenciacdo do
ensino para a inclusdo de todos nas aprendizagens, como Perrenoud (1999, p. 81), a
estabilizacdo de grupos por niveis recebe muitas criticas pelo favorecimento, a longo prazo, aos

alunos que ja estdo mais avangados nas aprendizagens:

A tentagdo seria a de reconstituir grupos por nivel e atribuir a cada nivel tarefas
adaptadas. Sem excluir totalmente essa maneira de fazer, observamos que, a
um determinado prazo, ela instala cada um em seu nivel e aumenta as
diferencas. Além disso, ocasionalmente, impede um funcionamento ativo
diante de situagdes-problema: enquanto os grupos que reunem os alunos de
nivel elevado podem ir muito longe, os grupos dos alunos de nivel baixo
podem funcionar de maneira desastrosa, na falta de um minimo de lideranca
e interacdes. A heterogeneidade é o motor em um grupo.

Assim, o desafio esta em reunir, frente a uma mesma situacao de aprendizado,
alunos de niveis diferentes, sem que isso favoreca, sistematicamente, os
favorecidos.

Na mesma direcdo do alerta de Perrenoud (1999), Mainardes (2016, p. 119) destaca
preocupagdo com possiveis efeitos da diferenciacdo do ensino na alfabetiza¢do, quando
conduzidas de modo equivocado, como "[...] a ideia da existéncia de grupos mais atrasados ou
mais fracos que os demais (estratifica¢do da classe) ou o isolamento de alguns alunos ou grupo
de alunos do coletivo da classe".

A didatica da alfabetizacdo enfrenta o desafio de seguir propondo alternativas para
superar esse efeito indesejavel, reposicionando elementos da cultura escolar ja instalada nos
modos de fazer da alfabetizacdo. A constru¢do de ambientes favoraveis a colaboracdo ¢
condi¢do para que a alfabetiza¢do possa se beneficiar de aulas heterogéneas (ANIJOVICH,
2014), em que, além do professor, os pares e o ambiente também desafiam a crianca a
continuidade da aprendizagem. Zucchermaglio (2005), por exemplo, demonstrou como as
interagdes sociais na sala de aula em torno da aprendizagem da lingua escrita sdo dindmicas,
envolvendo modalidades diferentes de estratégias de pensamento, como o tutoramento, a co-

construcdo, o conflito e a argumentagdo. Boas rotinas, favoraveis as aulas heterogéneas, como
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destaca Anijovich (2014), s3o essenciais para que essas interagdes sejam produtivas e
direcionadas para melhorar as aprendizagens.

Mais recentemente, as metodologias ativas tém sugerido novas formas de gestdo do
conteudo e da sala de aula, fazendo uso de tecnologias digitais, que colocam em destaque aulas
mais dindmicas. Para Coll (2000), as metodologias podem ser consideradas ativas quando
induzem os estudantes ao autogerenciamento, resolvendo problemas que envolvem leitura,
escrita e raciocinio colaborativo. Uma dessas formas que temos considerado util para a cultura
escolar da alfabetizagdo ¢ a rotagdo por estagcdes, uma vez que ela gera possibilidades para
avancar em um aspecto fundamental para a vivéncia da cultura inclusiva: promover acesso as
aprendizagens pela variagdo de opcdes de suporte nas propostas de atividades, utilizando mais
a perspectiva de desenho universal para a aprendizagem (NUNES; MADUREIRA, 2015) do
que a de diferenciagdo do ensino. Isso significa privilegiar na alfabetizacdo ou a mesma
atividade para todos ou a diversidade de atividades para todos, com variagdo do suporte
oferecido para "andaimagem" da aprendizagem (WOOD; BRUNER; ROSS, 1976), em vez de
adaptar as atividades com reducdo de complexidade para cada grupo. Embora ndo seja uma
estratégia para uso diario devido a densidade de planejamento envolvido, a rotagdo por estagdes
pode ser utilizada para oferecer essas opgdes de suporte, promovendo a participagdo ativa dos
estudantes e o desenvolvimento das habilidades necessarias na alfabetizagao.

De modo geral, a rotagdo por estacdes consiste "[...] na organizacao de espagos na sala
de aula para estudo ou exercicio de uma situacao-problema, tematica ou conteudo especifico,
de forma colaborativa. Os alunos rotacionam entre as atividades de cada estacdo até que tenham
passado por todas em forma de revezamento" (CAMINI, 2022, p. 82). Na sec¢do seguinte,
ampliam-se as reflexdes sobre a utilizacdo de rotagdes por estagdes, considerando as
necessidades que temos identificado como relevantes na formagdo para a docéncia na

alfabetizagao.

Rotacao por estagdes na formacao inicial docente: desafiar a imaginacao pedagdgica e o

modelo de aula

As primeiras propostas de rotacdo por estagdes iniciaram entre 2016 e 2017, na
orientagdo de praticas docentes realizadas por licenciandas em turmas de Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, no curso de Pedagogia. A partir de 2018, o planejamento de rotacao por

estacdes tornou-se um trabalho de pratica como componente curricular na recém criada
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disciplina "Pedagogias diferenciadas na alfabetizagdo de criancas"*. Apds experimentarem em
aula estagdes planejadas pela professora titular da disciplina e realizarem o estudo de textos, as
estudantes recebem um roteiro com orientagdes passo a passo para planejarem, em grupos, as
suas proprias estacdes de aprendizagem com foco na alfabetizacdo. Além disso, as estudantes
apresentam a primeira versao do planejamento para orienta¢do da revisdo final das propostas.
Por fim, as estacdes de cada grupo sdo montadas na sala de aula da universidade e
experimentadas pela turma, com realizagdo de feedback por pares e¢ pela professora para
avaliacao do trabalho.

Em 2019, o LAPIS - Laboratério de Alfabetizagdo® realizou suas primeiras agdes em
escola publica, desenvolvendo o projeto "Laboratoério de leitura", em uma turma de 2° ano do
Ensino Fundamental, com atuagdo semanal de duas estudantes do curso de Pedagogia como
bolsistas de extensdo. No projeto, foi desenvolvido um instrumento para avaliacdo de fluéncia
e compreensao leitora da turma ao longo do ano e planejadas estratégias de ensino da leitura,
de acordo com as necessidades identificadas pela avaliagdo. Uma das estratégias didaticas
utilizadas no projeto foi a rotacdo por estagdes, tendo em vista a necessidade de realizar a
mediagdo pedagogica em grupos menores de alunos e potencializar a colaboracdo entre eles
para o avanco nos desafios de leitura propostos nas estagdes.

No mesmo ano, o LAPIS ofereceu seu primeiro curso aberto & comunidade, com foco
no aperfeicoamento e compartilhamento da experiéncia com rotacdo por estacdes na
alfabetizacdo de criangas, tendo como base a experiéncia de adaptagdo continua da estratégia
de rotagdo por estagdes para a alfabetizacdo na orientacdo de licenciandas no curso de
pedagogia e no projeto Laboratorio de leitura. O curso teve carga horaria de 30 horas, em
modalidade hibrida. As 30 vagas foram preenchidas por professoras vinculadas a redes publicas
de ensino e por estudantes do curso de Pedagogia. Além da experimentacdo de propostas de
rotagdo por estagcdes em aula presencial, as participantes planejaram as suas proprias propostas,
sob orienta¢do da coordenadora do projeto, aplicaram em suas turmas com apoio de estudantes
do curso de Pedagogia e, por fim, apresentaram relato de suas experiéncias no encontro final
do curso. Nesse mesmo encontro, cada participante preencheu um formuldrio avaliativo do

curso e da proposta desenvolvida em sala de aula.

* As disciplinas foram ministradas pela autora deste artigo.

50 LAPIS — Laboratério de Alfabetizagdo ¢ um projeto cujo principal objetivo ¢ a produgio de saberes especificos
para a docéncia na alfabetizagdo, articulando as dimensdes do ensino e da pesquisa a énfase nas agdes
extensionistas em parceria com redes de ensino e escolas publicas. O projeto foi planejado entre os anos de 2016
e 2017, iniciando suas atividades abertas a participagdo da comunidade em 2018. Para saber mais, sugere-se a
consulta ao site do projeto: http://www.ufrgs.br/lapis
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Para exemplificar o funcionamento da rotagdo por estacdes, esta secdo apresenta uma
proposta realizada em uma turma de 2° ano do Ensino Fundamental®, durante o projeto
Laboratério de leitura, por uma estudante bolsista do LAPIS - Laboratorio de Alfabetizagdo. A
proposta foi planejada pela coordenadora e pela bolsista do projeto, com foco no
desenvolvimento da fluéncia e da compreensao leitora.

Foram planejadas trés estagdes, organizadas na sala de aula da turma e sem uso de
tecnologia digital, utilizando as mesas das criancas para duas estacdes € o quadro como a
terceira estagdo. Cada estagdo foi sinalizada com uma cor, e a sequéncia de deslocamento de
cada grupo entre as estagdes foi afixada no quadro. Os membros de cada grupo foram
selecionados previamente, considerando como critério de divisdo que cada grupo com criangas
nas diferentes etapas de progresso na aprendizagem da leitura com autonomia.

Foi utilizado como estratégia para o planejamento das estagcdes a divisdo de um texto
informativo em trés unidades menores, sendo distribuida uma parte para cada estagcdo. Cada
estagdo foi intitulada com uma pergunta de desafio, que deveria ser desvendada utilizando a
leitura. Os desafios foram os seguintes: 1) Cobras pulam?; 2) Quem come cobra e cobra come
o qué?; 3) Cobras fecham os olhos? A resposta encontrada em cada pequeno texto completava
o desafio, desbloqueando o acesso a estagdo seguinte. Apos a realizagdo da proposta, a resposta
de cada desafio poderia ser verificada em um envelope e deveria ser anotada por cada aluno em
um ticket de registro de cada estacgdo.

Duas estacdes foram organizadas para leitura colaborativa entre pares: uma com o texto
distribuido em uma folha para cada um, nas mesas; e outra com o texto ampliado e afixado no
quadro. Por fim, a terceira estacdo foi organizada para leitura mediada pela professora, que
nesse caso era a bolsista. A professora titular da turma se encarregou de incentivar a
participacdo das criangas que estavam menos integradas nas propostas das duas estacdes de
leitura colaborativa e de organizar a transi¢do entre as estagdes.

As propostas foram planejadas para durar uma média de 15 minutos em cada estagao.
Foi combinado com as criangas esse tempo ¢ que um sinal de crondmetro avisaria quando o
tempo estivesse proximo de se esgotar, de forma que poderiam se organizar para encaminhar o
final da atividade, caso ndo tivessem finalizado.

Cada estagdo contou com uma dinamica propria, explicitada para as criangas antes do

inicio das atividades. Em uma das estacdes, as criangas ficavam em pé e tinham a disposi¢ao

® A turma era composta por 20 alunos, os quais apresentavam o seguinte perfil avaliado na leitura: 8 utilizavam a
rota lexical; 6 utilizavam a rota fonoldgica e 6 realizavam leitura em nivel mais inicial, utilizando estratégias de
predigd@o ou analogia, ainda sem utilizar a rota fonoldgica.

165



canetas coloridas para quadro branco para circularem as respostas explicitas no texto para a
pergunta: quem come cobra e cobra come o qué? Outra estacdo contava com o texto fatiado em
frases, sendo as frases escondidas em um papel com abertura lateral e reveladas aos poucos pela
bolsista, de forma a mediar o uso da rota fonologica de leitura principalmente pelos alunos mais
iniciantes na leitura. Por fim, outra estacdo apresentava o texto em uma folha individual para
cada aluno com algumas lacunas que deveriam ser preenchidas conforme a escolha entre duas
opgoes de palavras mais apropriadas conforme o contexto da frase.

Uma forma de iniciar a utilizagdo dessa estratégia ¢ organizando um circuito de jogos,
com livre transito dos alunos entre as propostas de cada estagdo. No entanto, qualquer circuito
com alternancia de lugares e atividades ndo ¢ sindbnimo de rotagdo por estagdes. A rotagdo por
estacdes parte do principio de que as propostas precisam ensejar a colaboragdo entre pares e,
no caso da alfabetizagdo, permitir que todo o grupo de alunos tenha um momento de mediacao
da aprendizagem em um grupo menor com o professor e, quando possivel, com a tecnologia
digital. Além disso, a maneira de planejar mobiliza recursos didaticos que devem instigar a
curiosidade investigativa para que o aluno, de fato, seja convocado a atuar de modo ativo.
Compdem o cendrio pedagdgico ideal o planejamento intencional do espago, inclusive
montando estruturas efémeras, como uma barraca ou almofadas para a leitura, quando for
possivel. Dependendo da proposta, pode ser importante que o professor conduza a uma
atividade de realizagdo individual, que permita a sistematizacao de objetos de conhecimentos
que foram desenvolvidos anteriormente de forma colaborativa. Dessa forma, busca-se organizar
uma progressdo didatica que promova aproximacdes sucessivas do objeto de conhecimento,
com diferentes graus de suporte.

A partir da experiéncia acumulada na orientagdo de praticas pedagogicas na
alfabetizacdo com uso da estratégia de rotagc@o por estacdes, destaca-se que construir propostas
que auxiliem licenciandos a construirem novas representagdes para o oficio de professor requer
bastante investimento do formador. Formosinho (2009, p. 99) esclarece que os novos
professores ingressam na carreira ja com imagens consolidadas sobre o que ¢ ser aluno e
professor, apds anos de vivéncia intensiva em instituicdes escolares, desde a infancia.
Concordando com o autor, percebemos que o mais comum no planejamento inicial de uma
proposta de rotagao por estagdes ¢ a produ¢do de uma primeira versao de planejamento cujo
modelo de aula, trazido da escolarizagdo prévia, ndo ¢ desafiado. E na interlocu¢do com a
interrogacao pedagdgica e com bons exemplos de outros planejamentos ja realizados que novas

propostas de rotagdo por estagdes, mais potentes do que nas versdes iniciais, vao surgindo.
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Relatos docentes: motivacio para a aprendizagem e cultura colaborativa na alfabetizaciao

Os resultados observados pela bolsista na implementagdo da proposta de rotagdo por
estagdes foram semelhantes em muitos aspectos aos resultados manifestados por professoras
participantes do curso de extensdao ministrado no Laboratorio de Alfabetizagdo da UFRGS. Na
ocasido, as professoras planejaram coletivamente uma proposta de rotacdo por estacoes,
desenvolveram-na em suas turmas, apresentaram as colegas de curso e, por fim, avaliaram a
realizagdo da atividade por meio de um questionario, conforme mencionado na se¢ao anterior.
Foram analisados os 22 questionarios preenchidos por participantes, entre as 25 que
integralizaram a carga horaria do curso. Os principais aspectos positivos relatados se referem a

percepcao de motivagdo e colaboragdo entre as criangas:

Na primeira vez que levamos a proposta de rotagdo por estagdes, percebi imediatamente que os alunos ficaram
muito envolvidos em todas as estagdes. Teve o efeito de descobrir uma novidade em cada estagdo. Eles se
ajudavam pra ninguém ficar de fora. (Bolsista do LAPIS - Laboratério de Alfabetizacéo até 2019)

Aula dindmica, despertou muito o engajamento, trabalho em equipe, cooperagdo. Me senti menos "dirigente" e
pude respirar um pouco em um momento que também foi prazeroso pra mim, pois vi meus alunos se gerindo!
(Professora [1] da Rede Municipal de Ensino de Canoas)

Foi maravilhoso! Muito participativo, despertou curiosidade, intera¢do entre a turma e notei muito o auxilio
entre eles na execugdo das atividades propostas. (Professora [2] da Rede Municipal de Ensino de Canoas)

Weinstein e Novodvorsky (2015) argumentam que a motivagdo para a aprendizagem
depende do valor percebido na atividade e da expectativa de sucesso para conclui-la. As
estagoes de aprendizagem, que promovem uma mudanca na dinamica do ensino simultaneo e
incentivam a colaboragao entre pares, podem ajudar a tornar esses fatores mais evidentes para
os estudantes. Escolher entre opgdes e a presenca de elementos de novidade ou variagdo
também sdo destacados por Weinstein e Novodvorsky (2015) como influéncias positivas para
a percepg¢ao do valor envolvido no que foi planejado pelo professor.

A bolsista do LAPIS e, atualmente, professora da Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre, acrescenta que a motivacao proporciona a possibilidade de criangas com aprendizagens
mais iniciais na leitura e na escrita participem de atividades mais desafiadoras, destacando um
resultado melhor quando a proposta de fato ¢ planejada para engajar todo o grupo com um

produto Unico:

167



Garantir o engajamento em atividades mais complexas também esta em perspectiva para que os objetivos fossem
atingidos. Percebo que a expectativa da descoberta das propostas que estdo em cada estagdo proporciona
motivagdo o suficiente para a realiza¢do das atividades consideradas mais dificeis por algumas criangas. [...]
Percebo que ¢ mais potente quando a estagdo tem uma proposta de “trabalho em grupo”, culminando numa
produgdo do grupo todo. Texto coletivo, escrita de palavras para compor algo coletivo, leitura em duplas,
confecgdes diversas. (Bolsista do LAPIS - Laboratorio de Alfabetizacdo até 2019 e professora na Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre)

Os estudantes com desempenho mais distante do almejado sdo justamente aqueles que
precisam de informacao e interagcdo mais frequentes. As atividades de carater interativo podem
oferecer essa interagdo valiosa ao ampliarem o repertdrio que estaria disponivel se a atividade
fosse realizada individualmente. Como afirmam Cohen e Lotan (2016, p. 12): "A exposicao e
a interacdo de diferentes pontos de vista ajudam as criangas a examinar seu ambiente de forma
mais objetiva e ousar outras perspectivas além de suas proprias". Viviane, uma das professoras
cursistas, oferece um exemplo dessa interagdo colaborativa entre as criangas em uma das

estacoes:

Teve uma estagdo com resolugdo de charadas. Um aluno leu a charada e percebi que foi corrigido pelo outro. O
grupo deu muitos palpites e decidiram juntos um resultado so para cada charada. Todos conseguiram participar
se ajudando. (Professora [2] da Rede Municipal de Ensino de Canoas)

Qualquer estratégia didatico-metodologica requer uma espécie de traducdo por parte do
professor ao contexto das condigdes em que a pratica sera realizada e as suas proprias condi¢des
de gestdo da aula com seguranca. As professoras relatam, por exemplo, utilizagao de estacdes
também sem rotacdo e com livre circulacdo das criancas entre as propostas. Nesses casos, hé
combinagdes para que, por exemplo, todos coletem algum item em cada estagcdo, de forma a
passar por todas. Assim, ha mais flexibilidade em relagdo ao tempo em que cada crianga ficara
em cada proposta, o que gera a necessidade de haver, ainda, uma combinagdo sobre a
quantidade méxima de criangas ao mesmo tempo em cada estagao.

Entre os principais desafios a serem contornados, as professoras relatam a necessidade
de gerenciar o nivel de barulho para que seja possivel se ouvir e ter foco, assim como a
organizagdo do mobiliario, uma vez que as salas de aula de escolas publicas no Rio Grande do
Sul ndo costumam contar com mobiliario modular e multifuncional, mais afeito para
reconfigura¢do dos espagos conforme a intencionalidade pedagogica. Nesses casos, as melhores
estratégias parecem vir de professoras que relatam construir gradativamente a colaboracao das
criangas também para terem autonomia para autorregular o barulho e auxiliarem na organizagao

da sala. Atualmente, também ha aplicativos, como o Zero Noise, que mostram visualmente o
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nivel de ruido na sala de aula, podendo ser utilizados por meio da lousa digital, quando ha
microfone integrado.

Para Novoa e Alvim (2022, p. 28), o mundo pés-pandémico e as transformacodes digitais
que tém ocorrido em muitas praticas corriqueiras do cotidiano de muitas profissdes desafiam a
escola a repensar seus ambientes para construir contextos de aprendizagem cujo modelo

priorizado ndo seja mais o do professor ao quadro ministrando uma li¢ao:

O fundamental é a criacdo de novos ambientes de aprendizagem, que
permitam o estudo individual e o trabalho de grupo, o acompanhamento pelos
professores e projectos de investigagdo, trabalho presencial e através do
digital. A escola ¢ o lugar para o trabalho em comum de alunos e professores,
e ndo principalmente o lugar onde se dao e se recebem aulas.

No panorama atual, a universidade tem papel estratégico para que a indugdo a carreira
docente ja ocorra perspectivando as mudangas esperadas nas escolas, tanto no que concerne a
pratica docente quanto a necessidade de debate publico que demande politicas publicas de apoio
a mudangas para que ndo gerem mais sobrecarga docente. Os primeiros anos da carreira docente
costumam ser cruciais para a sobrevivéncia na profissio (HUBERMAN, 2000); ao mesmo
tempo em que procura relacionar seus ideais com a realidade da escola, o professor também
passa por uma fase de experimentagdo de estratégias e recursos na composicao do seu estilo de
docéncia. Ter um ambiente seguro na universidade para expandir o imaginario do que ¢ visto
como possivel na gestdo da sala de aula para a diversidade colabora para que essa professora
iniciante perceba a pluralidade de dimensdes envolvidas na acdo docente para atuagdo nos Anos

Iniciais e que sdo fundamentais para a alfabetizacao.

Consideracoes finais

Neste artigo, discutiu-se a experiéncia de desenvolvimento da metodologia ativa rotacao
por estagdes na formagdo docente no curso de Licenciatura em Pedagogia e no LAPIS -
Laboratorio de Alfabetizagdo da UFRGS. A experiéncia foi inscrita em um panorama
epistemologico que busca produzir aulas heterogéneas, em que seja possivel aprender com a
tradicdo pedagogica, que faz parte da cultura material e imaterial escolar da alfabetizagdo, para
transforma-la conforme as necessidades do tempo presente para uma cultura de diversidade.

Os relatos docentes apresentados destacaram efeitos positivos da pratica pedagogica

utilizando rotagdo por estagdes no engajamento e na colaboracdo entre criangas,
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proporcionando atividades mais desafiadoras, inclusive para aqueles com desempenho mais
distante do esperado. A interacdo entre as crian¢as em atividades colaborativas também
permitiu a ampliacao do repertério de cada um e a consideracao de diferentes pontos de vista.
Destacou-se, ainda, a importancia de adaptar a rotacdo por estagdes as condi¢des especificas de
cada contexto escolar. Os resultados indicam as potencialidades de contextos mais dindmicos
para a aprendizagem ativa das criangas na alfabetizacdo nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, quando a imaginacao pedagdgica docente ¢ desafiada a ir além do modelo de aula

convencional com suporte adequado de docente mais experiente.
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Saberes e fazeres docentes em torno do letramento e da alfabetizacao no curso de
pedagogia do IFG Goiania Oeste

Teaching knowledge and practices around literacy and literacy in the pedagogy course
at IFG Goiania Oeste

Saberes y haceres docentes en torno a la lectoescritura y a la alfabetizacion en el curso
de Pedagogia del IFG Goiania Oeste

Suzana Lopes de Albuquerque!

Dayanna Pereira dos Santos?

Resumo: Este artigo objetiva explicitar como o trabalho com o blog educacional “Tcham Tcham: Estou
lendo” pode favorecer o processo de formacdo dos discentes do Curso de Licenciatura em Pedagogia
do IFG Goiania Oeste. No referido blog sdo publicados artigos, videos, fotos, jogos, sequéncias didaticas
e relatos de experiéncias sobre alfabetizagdo e letramento. A partir de estudos de Magda Soares (20138,
2020), Mortatti (2000), Emilia Ferreiro (2018) e Paulo Freire (1967), foi possivel refletir sobre a historia
da alfabetiza¢@o no Brasil e as diversas concepcdes de aquisicdo e apropriagdo da linguagem escrita. A
importancia desta disciplina atrelou-se a analise da problematica nas disputas restritas a questdes
metodologicas da alfabetizagdo, em detrimento da possibilidade de letramento.

Palavras-chave: Alfabetizacdo; letramento; blog.

Abstract: The purpose of this work is socializing formative experiences desenvolved by blog "Tcham
Tchan: Estou Lendo"of the Graduation Course of Pedagogy (IFG, Goiania Oeste) in the which aims
publish articles, videos, pictures, games, didactical sequences and experience reports about
alphabetization and other materials collectively developed to contribute with initial and continued
training of teachers. From Magda Soares (2018, 2020), Mortatti (2000), Emilia Ferreiro (2018) and
Paulo Freire (1967) studies, enabled a reflection about the history of alphabetization in Brazil and about
the diverse conceptions of acquisition and appropriation of the written language. The importance of this
discipline attached to the analysis of the problematic in the disputes restricted to methodological
questions of alphabetization, to the detriment of the possibility of Literacy.

Keywords: Alphabetization; literacy; blog.

Resumen: Este articulo tiene como objetivo explicitar como el trabajo con el blog educativo “Tcham
Tcham: estoy leyendo” puede favorecer el proceso de formacion de los estudiantes del Curso de
Licenciatura en Pedagogia del IFG Goiania Oeste.En este blog se publican articulos, videos, fotografias,
juegos, secuencias didacticas y relatos de experiencias sobre alfabetizacion y lectoescritura. A partir de
estudios de Magda Soares (2018, 2020), Mortatti (2000), Emilia Ferreiro (2018) y Paulo Freire (1967),
fue posible reflexionar sobre la historia de la alfabetizacion en Brasil y las diferentes concepciones de
adquisicion y apropiacion del lenguaje escrito. La importancia de esta disciplina se relacion6 al analisis
de la problemadtica en las disputas restringidas a cuestiones metodologicas de la alfabetizacion, en
detrimento de la posibilidad de la lectoescritura.

Palabras clave: Alfabetizacion; lectoescritura; blog.

'TFG Goiania Oeste
2 IFG Goiania Oeste
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Introducio

Este trabalho visa socializar experiéncias formativas publicadas no blog “Tcham tcham:
estou lendo!”® a partir do desenvolvimento do projeto de extensio* e da disciplina de
Alfabetizagao e Letramento por docentes e discentes do Curso de Licenciatura em Pedagogia
do IFG Campus Goiania Oeste, apresentando como recurso metodologico a elaboragdo de
artigos, videos, fotos, jogos, sequéncias didaticas e relatos de experiéncias sobre estes
processos. O projeto de extensdo e o blog foram criados em tempo de isolamento social
decorrente da pandemia de Covid-19 com o intuito de proporcionar um espago virtual e
interativo para socializa¢do dos estudos e didlogos ocorridos no ambito do grupo de estudo
Panecastica® e da disciplina Alfabetizacdo e Letramento. O desafio de iniciar um projeto de
extensdo engendrado ao mundo digital e mediado pelas tecnologias foi grande e, por isso, no
retorno a presencialidade, optamos por continuar utilizando o blog como um espago de
aprendizado, socializacdo de saberes e luta pela educagdo de qualidade.

A denominagdo “Tcham Tcham™ partiu de uma critica negativa e reflexdo sobre a
concepg¢do de alfabetizacdo espontaneista e magica que permeia atualmente nossa sociedade,
posicionando-se favoravel a evocagdo das diversas fungdes sociais que tém meios concretos de
existéncia a partir de agdes e intercambios sociais. Parte da concep¢do da formagdo de uma
crianca imersa em um mundo de sistema de escrita socialmente elaborado que possibilita a
realizacdo de vérias descobertas a partir de inlimeros elementos mediadores em um processo
construtivo até este momento que o sujeito se depara com a situacao: “Estou lendo!”.

Os estudos histdricos realizados na area da alfabetizagao e letramento no Brasil, a partir
de autores como Magda Soares (2018, 2020), Mortatti (2000), Emilia Ferreiro (2018) e Paulo
Freire (1967, 1981, 2005), t€ém possibilitado aos académicos um posicionamento critico frente
as diversas concepgdes tedricas sobre a aquisi¢ao e apropriagdo da linguagem escrita, bem como
sobre as relagdes na pratica pedagogica, ao abordar os conceitos e praticas da alfabetizagdo e
letramento, as concepgdes teoricas de aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem escrita, o
conhecimento da ordem da escrita, seus usos e objetos, discursos e lugares de producao,

circulagdo, divulgacdo e o desafio de formacao do leitor e do escritor.

3 https://projetotchamtchamestoulendo.blogspot.com/
* Este projeto foi cadastrado no IFG Goidnia Oeste em 2020 e contemplado em editais de apoio financeiro
institucional para o desenvolvimento de Ac¢des de Extensdo no dmbito do campus e do Instituto Federal de
Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Goias.
3 http://pesquisa.ifg.edu.br/panecastica/
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A disciplina de alfabetizacio e letramento no curso de licenciatura em Pedagogia:
reflexdes teoricas e metodolégicas em uma perspectiva critica

Para compreender a aquisi¢ao da escrita como um processo que se inicia nas relagdes
sociais e culturais, bem antes de a crianga entrar na escola, os estudos decorrentes da disciplina
e do projeto de extensdo tém revisitado historicamente as teorias que fundamentam uma
concepgdo de alfabetizacdo que valoriza o uso social da escrita e da leitura, em detrimento da
indicagdo de uma marcha metodoldgica da indicagdo e ado¢do de um unico método de
alfabetizacdo. Este debate sera necessario para trazer a tona uma concepgao de alfabetizagao
silenciada na atual Politica Nacional de Alfabetizagdo - PNA (BRASIL, 2019)° e no Programa
Tempo de Aprender, que fixa uma centralidade no ponto de partida do processo de alfabetizagao
(fonema) esvaido de sua préxis social, silenciando a necessidade latente da leitura do mundo e
do todo relacionavel a leitura da palavra; desafio esse que extrapola as questdes técnicas e
metodoldgicas de preocupacdo com as marchas sintéticas e analiticas e que encara de frente a
condi¢do dos sujeitos que historicamente t€ém sido cerceados dos direitos aos bens culturais e
materiais humanamente construidos.

O objetivo elencado na elaboracao do projeto de extensao foi instituir grupos de estudo
acerca da tematica, para o contato com uma fundamentacao tedrica e com praticas e reflexdes
sobre as diversas concep¢des da aquisi¢do e apropriacdo da linguagem escrita, em uma
perspectiva discursiva. Este objetivo, que também comparece na disciplina de Alfabetizagdo e
Letramento do Projeto Pedagogico da Licenciatura em Pedagogia do IFG, ¢ imprescindivel na
formacao inicial e continuada do pedagogo, pois discutir a aplicacdo de todos os métodos de
alfabetizagdo ¢ de extrema importancia para o conhecimento sobre as praticas que permeiam a
aprendizagem da leitura e da escrita.

Ao adotarmos este desafio como tematica de um projeto de extensdo, objetivamos
problematizar o caminho historico da constituicdo do debate no campo da educagdo, bem como
sobre a forma como tais discussdes se apresentam nas pautas dos debates atuais, no movimento
da criagdo de uma Secretaria de Alfabetizagdo, no Ministério da Educagdo, que prioriza as
questdes metodologicas e tecnicistas do processo, retirando a perspectiva discursiva e social

que envolve as praticas do letramento. Isso porque

A escrita ndo ¢ um produto escolar, mas sim um objeto cultural, resultado do
esfor¢co coletivo da humanidade. Como objeto cultural, a escrita cumpre
diversas fungoes sociais e tem meios concretos de existéncia (especialmente

¢ Documento disponivel em: http://portal.mec.gov.br/images/banners/caderno_pna_final.pdf
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nas concentracdes urbanas). O escrito aparece, para a crianga, como objeto
com propriedades especificas e como suporte de agdes e intercambios sociais.
Existem intimeras amostras de inscri¢des nos mais variados contextos
(letreiros, embalagens, tevé, roupas, periodicos etc.). Os adultos fazem
anotacdes, leem cartas, comentam os periodicos, procuram um numero de
telefone, etc.. Isto é, produzem e interpretam a escrita nos mais variados
contextos. E evidente que, por si s, a presenca isolada do objeto e das a¢des
sociais pertinentes ndo transmitem conhecimento, mas ambas exercem uma
influéncia, criando as condi¢des dentro das quais isto € possivel. Imersa em
um mundo onde hé a presenca de sistemas simbolicos socialmente elaborados,
a crianga procura compreender a natureza destas marcas especiais. Para tanto,
ndo exercita uma técnica especifica de aprendizagem. Como ja fez antes com
outros tipos de objeto, vai descobrindo as propriedades dos sistemas
simbolicos por meio de um prolongado processo construtivo (FERREIRO,
2018, p. 44).

Virios autores tém fundamentado nossas discussoes sobre a temadtica a luz da literatura
existente no Brasil e do debate pedagogico em solo nacional. Com o objetivo de refletir sobre
a concepgao e as praticas de alfabetizagdo de Paulo Freire, foi realizado o estudo dos livros
Educacdo como pratica de liberdade (1967) e a A importancia do ato de ler: em trés artigos
que se completam (1981). A articulacdo de Paulo Freire com a Filosofia Panecastica tem
possibilitado inumeros didlogos em nossas rodas de conversas. A leitura da obra O mestre
ignorante, de Jacques Ranciére (2015)7, que apresenta as aventuras intelectuais do francés
Joseph Jacotot, fundamentou a escrita coletiva sobre nossa concepc¢ao de alfabetizagao,

conforme comparece em nosso blog:

Esta se traduziu assim: ‘Ndo ¢ pela defesa do espontaneismo no processo;
antes, pelo principio ativo do sujeito que pela via do ludico e da arte de
codificar e decodificar descobre-se leitor! Ah! E leitor ndo s6 de palavras, mas
como o termo Letramento sugere, Leitor de um ‘mundo’. E por que um
palhago? Ah! Pelo ‘Mestre Ignorante’ (Ranciére-Jacotot) que busca a
horizontalidade nas relagdes, o picadeiro e o palhago tornam-se palco de
nossas experimentagdes pedagogicas. Vamos 14?°. Finalizada assim, com um
convite para todos participarem de nossos estudos, encontros e vivéncias
(ALBUQUERQUIE, [2023], [n. p.]).

Para uma imersdo historica da Filosofia Panecastica, de Joseph Jacotot, e da sua
circulagdo em solo brasileiro durante o periodo imperial, foi adotada como referéncia de estudos
a obra Métodos de ensino de leitura no Império brasileiro: Antonio Feliciano de Castilho e
Joseph Jacotot (ALBUQUERQUE, 2023), que possibilitou compreender a forma como as

querelas entre as marchas metodolégicas dos métodos sintéticos e analiticos comparecem nas

7 RANCIERE, Jacques. O mestre ignorante: cinco ligdes sobre a emancipagao intelectual. Trad. L. do Valle. 3.
ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2015.
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fontes brasileiras desde o século XIX e analisar criticamente a visdo restritiva da atual PNA
(BRASIL, 2019), que coloca em evidéncia e no centro do processo tais praticas ja descontruidas
historicamente no campo da alfabetizagdo no Brasil. Para uma analise historica sobre os
métodos de alfabetizacdo analiticos e sintéticos e a perspectiva do Letramento, temos debrugado
sobre as obras das autoras Isabel Cristina Frade (2005), Emilia Ferreiro (2018), Magda Soares
(2020) e Maria Mortatti (2000), dentre outras.

Um destaque foi realizado a obra Alfaletrar, toda crianga pode aprender a ler e
escrever, da professora Magda Soares (2020), através da leitura e estudo de cada capitulo aberto

¥ para toda a comunidade académica, um momento de

como “Estudo dos extensionistas
aprendizagem impar, principalmente para as participantes que estdo na graduacdo. O
planejamento, a elaboragdo dos slides e a pratica da didatica da aula foram um momento

extremamente enriquecedor.

Imagem 1: Chamada divulgada no Instagram do “Tcham Tcham: estou lendo™!
b F >

ESTUDO DOS
EXTENSIONISTAS

CAPTTULOS 1 E 2 DO LIVRO "AFALETRAR"
DE MAGDA SOARES

e >

16/05/2022, 17h20
ENCONTRO PRESENCIAL!

Fonte: https://www.instagram.com/tchamtchamestoulendo/

O estudo da obra Alfaletrar, que carrega ja no titulo a defesa que “toda crianga pode
aprender a ler e a escrever”, reafirma a concep¢do de alfabetizagdo referente aos estudos de
Paulo Freire, por exemplo, para o qual ¢ imprescindivel uma solida formacao inicial do
alfabetizador e de uma critica leitura de mundo que possibilite concretizar esse direito que cada

crianga tem.

8 TCHAM TCHAM: estou lendo! Estudo dos extensionistas. Postado em 10 de maio de 2022. Disponivel em:
https://www.instagram.com/p/CdY9IMPS8pglS/. Acesso em: 17 fev. 2023.
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As aulas de Alfabetizacdo e Letramento e o projeto de extensdo contaram com a parceria
do Programa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e do Programa de Residéncia Pedagogica (PRP)
dos cursos de Licenciatura em Pedagogia do Campus IFG Goiania Oeste ¢ Aparecida de
Goiania, sendo realizados encontros pela plataforma Google Meet para estudo e
aprofundamento da analise das dimensdes socio, historico, politica, incluindo analise
documental das politicas nacionais para a alfabetizacdo, como a Politica Nacional de
Alfabetiza¢do (BRASIL, 2019) e Base Nacional Comum Curricular - BNCC (2017)°.

Ao debrucarmos sobre a materialidade da PNA (BRASIL, 2019), foram apresentados
os desdobramentos do Programa “Tempo de Aprender” (Portaria n°® 280, de 19 de fevereiro de
2020)!°, que dispde sobre a alfabetiza¢io escolar no ambito do Governo Federal, trazendo as

reflexdes propostas por Albuquerque e Boto (2021).

O objetivo deste artigo é apresentar dissonédncias conceituais que a Secretaria
de Alfabetizagdo (Sealf) do MEC tem adotado a partir da Politica Nacional de
Alfabetizacdo (2019) e do Programa Tempo de Aprender (2020),
desconsiderando as pesquisas cientificas realizadas no &ambito das
universidades brasileiras. Ao evocar pesquisas internacionais, principalmente
do National Reading Painel (2000), a atual Secretaria limita a alfabetizagdo a
seu processo metodologico, ndo levando em conta a importancia da dimensdo
de letramento. Pergunta-se o que esta em debate na visdo da Sealf, que insiste
em ndo avaliar a importancia da formagao inicial e continuada de professores
de diferentes universidades e de pesquisadores imbuidos de um principio
critico-politico-social, reduzindo o tema a um viés tecnicista do método
sintético fonico (ALBUQUERQUE; BOTO, 2021, p. 1).

H4 uma intencionalidade em resumir o processo de aprendizagem da lingua no ponto de
partida do processo de alfabetizacdo (fonema), restringindo a praxis social e a leitura do mundo
imbuidas no processo de alfabetizacdo as questdes técnicas e metodologicas sobre as marchas
sintéticas e analiticas em um debate metodoldgico tecnicista e que se apresenta em um projeto

de nacao.

Blog: “Tcham, Tcham: estou lendo!”: por uma formacao docente para a emancipacio

Segundo Lemos (2003, p. 12), a cibercultura caracteriza-se “como a forma sociocultural

que emerge da relacdo simbiotica, entre a sociedade, a cultura e as novas tecnologias de base

° Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC EI EF 110518 versaofinal site.pdf.
Acesso em: jun. 2023
10 Disponivel em: https:/alfabetizacao.mec.gov.br/images/pdf/portaria 280 19 02 2020 consolidada.pdf.
Acesso jun. 2023.
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microeletronica que surgiram com a convergéncia das telecomunica¢des com a informatica na
década de 70”. Ora, a cibercultura delineia-se como a cultura contemporanea, com 0 uso
cotidiano das tecnologias, tais como o uso do celular, caixas eletronicos, a arte eletronica, a
musica eletronica, a votacao eletronica, a educacdo on-line, dentre outros. Trata-se, portanto,
dos modos de usos e apropriagcdo dos espagos virtuais feitos pelos sujeitos culturais.

Nesse contexto, o Blog apresenta-se

Como um espago em que o escrevente pode expressar o que quiser na
atividade da (sua) escrita, com a escolha de imagens e de sons que compdem
o todo do texto veiculado pela internet. A ferramenta empregada possibilita
ao escrevente a rapida atualizagdo e a manuteng@o dos escritos na rede, além
da interatividade com o leitor. Em um blog, é possivel encontrar géneros
variados, ndo somente intercalados ou hibridizados, mas com tal variedade de
fun¢des sociais e de esferas de atividade humana, que podem configurar blogs
muito diferentes entre si, sem semelhangas que os caracterizassem como um
mesmo género (KOMESU, 2010, p. 139).

Nessa configuragao, o uso do blog como ferramenta para formagao docente, via projeto
de extensdo, justifica-se por ser, dentre os muitos ambientes virtuais, um espago digital capaz
de contribuir com a producdo e com a divulga¢do dos textos dos discentes e docentes e, ainda,
por ndo exigir conhecimentos profissionais de informadtica, existir em versdes gratuitas e
disponibilizar ferramentas interativas. Neste caso, partimos do pressuposto de que as
tecnologias de informacao e comunicagdo (TICs) podem enriquecer as dindmicas de ensino-
aprendizagem de distintas formas, por consistirem em veiculo, processamento e trocas de
informagdes, de modo mais célere e integrador, visto sua capacidade de romper com barreiras
geograficas e de tempo.

Paradoxalmente, consideramos que a inovagdo no campo da formagdao docente, ao
imbricar-se com a emancipacdo, impde compromissos com as rupturas paradigmaticas, que
atuam no sentido das mudangas, epistemoldgicas, ontologicas, politicas e pedagdgicas. Esses
rompimentos estdo na contramdo de processos hegemonicos de regulagdo, instituidos para a
universidade organizacional (CHAUT, 2003). Assumir inovagdes dessa relevancia tem o sentido
de préaxis que implica atuagdes de resisténcia ao desprestigio do conhecimento pedagdgico, ora
traduz uma maneira de acreditar que ¢ possivel uma educacdo emancipatéria, solidaria e ética
visando a ruptura do paradigma vigente que homogeneiza os sujeitos € o conhecimento, que
fixa verdades cientificas e se estrutura em dicotomias como razao Versus emoc¢ao, ciéncia Versus

S€Nnso comum, inovagées que
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[...] se materializam pelo reconhecimento de formas alternativas de saberes ¢
experiéncias, nas quais imbricam objetividade e subjetividade, senso comum
e ciéncia, teoria e pratica, cultura e natureza, anulando dicotomias e
procurando gerar novos conhecimentos mediante novas praticas (CUNHA,
2016, p.150).

Segundo Vygotsky (1989), as ferramentas tecnoldgicas podem ser compreendidas como
elementos de mediagdo da aprendizagem. Para o autor, na mediacdo, a relacdo entre sujeito e
objeto ndo ¢ direta, mas sim feita por meio de um elemento intermedidrio. O instrumento ¢ o
elemento de mediacao que age entre o sujeito € o objeto de sua atividade. Nesse caso, ampliam-
se as possibilidades de transformacdo da natureza, sendo criado ou usado para alcancar um
objetivo ou meta especifica. Isto, pois a atividade humana ¢ criadora e produtiva, ao criar um
objeto (produto material ou intelectual), se produz conhecimento, desenvolvendo, portanto,
ciéncia, tecnologia e arte, que sdo, na perspectiva de Vygotsky, mediadores culturais. Logo,
cada sujeito alcanga a consciéncia da atividade mediada por essas ferramentas, por meio da

relagdo entre o pensamento e a palavra, que se constitui como:

Um processo vivo; o pensamento nasce através das palavras. Uma palavra
desprovida de pensamento € uma coisa morta, € um pensamento ndo expresso
por palavras permanece uma sombra. A relagdo entre eles ndo €, no entanto,
algo j& formado e constante; surge ao longo do desenvolvimento e também se
modifica (VYGOTSKY, 1989, p. 131).

Mediante essa premissa, o blog tem se constituido como elemento de mediagdo da
aprendizagem numa perspectiva colaborativa, na medida em que sua criagdo, manutencao € uso
provocam interagdo entre seus autores € usudrios/visitantes. Com isso, assumimos a
possibilidade de desenvolver uma atividade pedagdgica voltada para a transposicdo dos limites
da sala de aula, isso de modo que os métodos e técnicas empregados estejam a servigo de um
conhecimento critico em relagdo com a complexa dinamica da realidade social. Trata-se,
portanto, da ampliagdo da concepc¢ao de ensino em direcdo a extensao e a pesquisa considerando
a realidade historica e social que permeia a préxis docente.

Segundo Sanchez-Vazquez (2011), a praxis opera na unidade dialética pensamento e
acdo e ¢ uma determinagdo da existéncia humana como produto da realidade, de modo que, ao
intervir na realidade (natureza, sociedade e cultura), o homem constroi a si mesmo. Dessa
forma, os homens sdo seres da praxis, uma vez que, emergindo do mundo, objetivam-no para
conhecé-lo por meio da reflexdo e agdo, teoria e pratica, incidindo dialeticamente por meio do

trabalho sobre as estruturas a serem transformadas. Na auséncia dessa relagdo teoria e pratica
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na perspectiva da praxis, a producdo teodrica pode, nas palavras de Freire (2005, p. 22), “virar
blablabla e a pratica, ativismo”, isto ¢, a teoria por si ndo pode emancipar os sujeitos, do mesmo
modo que a pratica pela pratica ndo garante a libertacdo. A emancipacao ocorre na passagem
da teoria a préxis.

Com efeito, refutamos a ideia de que o ensino ¢ apenas um ato pratico, um saber fazer.
Em oposi¢do a concepgoes de formagao de professores em bases pragmatistas € neotecnicistas,
que adotam estratégias do capital para conservar a educacao escolar atrelada aos seus interesses,
argumentamos em favor da aprendizagem dos licenciandos pela busca do conhecimento, o que
implica aprender a produzi-lo. Trata-se de conceber a aula como o “espago nuclear da
formacgdo”, levando-se em conta o sujeito aqui concebido: “sujeito ativo da histéria ¢ da
cultura”, a quem compete elaborar e reelaborar o conhecimento, a partir de diferentes e plurais
mediagdes — do professor, do conhecimento, do mundo objetivo (CORDEIRO, 2007). A
formacao nesta demarcacao ¢ entendida como a “constru¢do” integral do ser humano, levando-
se em conta todas as suas dimensodes, com vistas a sua humanizacao.

Nesses termos, o trabalho de produgdo de contetdo para atualizagdo do blog exige,
metodologicamente, a realizagdo de reunides sistematizadas de estudo e pesquisa sobre
questdes vinculadas a tematica alfabetizacgao e letramento. Sob esse prisma, como mencionado
na se¢do anterior, para possibilitar a imersao no tema, foram analisados, de modo especial,
textos de Maria do Rosario Mortatti (2000), Magda Soares (2018, 2020), Emilia Ferreiro (2018)
e Paulo Freire (1967, 1981, 2005), com o objetivo de refletir sobre a importancia e as
vicissitudes do processo de alfabetizar letrando. Em nosso projeto, reconhecemos que o
desenvolvimento de uma sociedade letrada ¢ uma forma de constituir também uma sociedade
mais justa, com melhor distribuicdo de renda, onde todas as pessoas tenham o direito de acessar
equitativamente os bens culturais. Portanto, em consonancia com os pressupostos de Soares
(2020) defendemos que toda crianca pode aprender a ler e escrever.

Reconhecemos que a falta de uma rigorosa formagdo tedrica para que se possa
compreender a realidade educacional quase sempre leva os/as professores/as a repeticao de
modelos e a dependéncia de propostas e atividades educacionais elaboradas por outros. Assim,
o desenvolvimento do blog pressupde a busca de diferentes possibilidades de inser¢do no
universo da cultura e ndo a pura transmissao e aceitagdo do conhecimento como produto pronto
e acabado. Notamos que, a cada reunido, renasce o desejo de superacdo e de criacao de novas
situacdes de aprendizagem coletiva e de aprofundar o nivel conceitual das discussdes sobre

alfabetizar letrando.
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A exemplo disso, podemos citar o trabalho realizado a partir do livro: A importancia do
ato de Ler, de Paulo Freire (1981), constituido por textos hibridos, que, embora ndo
autobiograficos, apresentam memorias de quando ele (Freire) atuava (e se formava) como
professor — formando outros leitores. Apos fecundo estudo e debate, publicamos, no blog, textos
elaborados pelos/as académicos/as'' do Curso de Licenciatura em Pedagogia que, na contramio
das teorias hegemonicas, valoram a autonomia do professor, com o objetivo de alcangar uma

educa¢ao humanizadora, problematizadora e libertadora.

— A importancia do ato de ler

-janeiro 19, 2023

0 livro A import&ncia do Ato de Ler de Paulo Freire (1982) divide-se em trés trabahos. O primeiro trabalho é a
importAncia do ato de ler, o segundo trabalno fala sobre a importancia das hibliotecas populares e o Gltimo
expBe uma experiéncia de alfabetizacdo de adultos desenvolvida pelo autor e sua equipe em Sio Tomé e
Principe.

0 livro discute a vivéncia pessoal de Freire (1982), explicitando a compreensio critica da alfabetizagdo, e do papel
de uma hiblioteca popular relatando e documentando suas experiéncias de alfabetizago e de educagdo politica,
pensar:do e repensando sua pratma @ sua vivéncia pessoal. A frase mais marcante do livo & “A leitura do mundo

Fonte: https: //prOJetotchamtchamestoulendo blogspot com/2023/01/resenha importancia-do-ato-de-ler.html

Com o uso do blog, professores, estudantes e pesquisadores do IFG, bem como os
usuarios externos, t€ém tido a oportunidade de divulgar suas produg¢des, instantaneamente, On-
line, oportunizando, dessa forma, interatividade entre obra e leitor. Observamos que o trabalho
colaborativo contribui para o aprender junto, respeitando o pensamento alheio, a convivéncia
com a diferenga. A interatividade nos desafia a dinamizar a reversibilidade entre emissao e
recepgdo, sobrepujando a difusdo da mensagem em mao Unica, transpondo-se fronteiras e
permitindo aos sujeitos autoria nas suas acdes. Por sua vez, a experimentacdo combinatoria no
blog favorece a criatividade e a leitura de diferentes géneros textuais.

Como efeito dessas proposi¢des, destacamos a postagem sobre as oficinas de poesias
com criangas de escolas publicas de Goidnia, a partir da leitura do livro: Exercicios de ser
crianca, do poeta mato-grossense Manoel de Barros, com ilustragdes dos artistas Fernanda
Massotti e Kammal Jodo. Nesse, sublinhamos o poema infantil que desvela a liberdade

imagética da mente infantil com o ato poético.

""" As produgdes foram revisadas pelas professoras responsaveis pelo projeto e socializadas no grupo antes da
postagem no blog.
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Imagem 3: Conteudo do blog — Manuel Barros: poesia e infancia

Confira abaixo os resultados

“No aeroporto 0 menino
perguntou:

- E se o avido tropicar num
passarinho?

O pai ficou torto e nao
respondeu.

O menino perguntou de novo:
-E se o avido tropicar num
passarinho triste?

A mae teve ternuras e pensou:

Sera que absurdos ndo sao as
Sinopse: Entre hrincadeiras ¢ reflexties ﬁp\cas a3 infancia, 35 Personagens divertem o leitor ao mesmo tempo em que fazem maiores Virtudes da poesia‘?

uma homenage & poesia, & iuide da inguagem e & capacidade das criangas de imaginar cenas tao dicasnos Mals Sngelos. Qg que os despropoésitos nio

cendrios. sdo mais carregados de poesia
do que o bom senso?

Ao sair do sufoco o pai
refletiu:

Com certeza, a liberdade € a
poesia a gente aprende com as
criangas.

E ficou sendo.”

Fonte: https://projetotchamtchamestoulendo.blogspot.com/2022/01/manoel-de-barros-poesia-e-infancia.html

Conforme publicado no blog, ao experienciarmos o contato com textos poéticos, seja
por meio da contagdes de historia ou de leituras silenciosas, a crianga desperta um imaginario
capaz de cunhar sentidos para a materialidade do mundo, capaz também de fomentar atitudes
investigativas para novas experiéncias. Consideramos a ideia de que a poesia entra na sala de
aula para agucar a capacidade imaginativa e criativa do aluno, proporcionando-lhe vivenciar
momentos de fabulacdo da vida e de humanizacao (CANDIDO, 1995). E isso ndo se limita ao
trabalho com as criangas, também com os adultos € perceptivel os efeitos do trabalho com a
poesia. A maneira como a crianga brinca a partir de um texto poético e fantasioso se aproxima,
portanto, do fazer artistico e literario do universo adulto. A poesia apresenta, assim, certa
potencialidade em cunhar relagdes intersubjetivas entre o texto — através de seus recursos
estéticos que causam sensacgdes e livres associagdes importantes para uma produgdo textual
autoral.

Ao adotar o blog como elemento de mediagdo na/para formagdo docente, verificamos

que, embora haja uma estrutura predefinida de post, a leitura de diferentes tipos textos e a
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liberdade para o uso da criatividade na escrita tornam-se indispensaveis para a producdo de
contetdo. A escrita dos textos do blog exige responsabilidade por parte dos discentes, assim
como leitura e dedicagdo. Com isso, os discentes tém melhorado sua capacidade critica,
aumentando o repertdrio de argumentagdo, além de ampliarem o proprio vocabulario por meio
da intera¢do com outras pessoas, ja que o texto digital pode ser acessado, lido e comentado por
outras pessoas.

Tal perspectiva possibilitou o estudo das viabilidades de um novo 1éxico e de novas
concepgdes tedricas capazes de adentrar a constru¢do do conhecimento cientifico pela
realizacdo de projetos cunhados no sistema hipermidia, o qual promove capacidades de criacao
e recriagdo do texto, por meio do computador como recurso semidtico. Assim, outro ponto
positivo identificado com essa experiéncia estad relacionado com a motivagao dos licenciandos
no desenvolvimento das atividades, em que se identificaram como protagonistas do processo,
como autores/ produtores de conhecimento.

Na postagem sobre “O jogo como recurso pedagogico na alfabetizagdo”, por exemplo,
registramos significativo trabalho de autonomia de pesquisa e escrita, além de rico didlogo
compartilhado entre professores e instituicdes que, embora ocupando posi¢des distintas,
aproximam-se em razao do objetivo comum de qualificar cada vez mais o trabalho de planejar,
desenvolver, analisar e registrar experiéncias que dizem respeito a alfabetizacdo e ao letramento
de criangas. Com esse intuito, foram confeccionados, nas aulas da disciplina de alfabetizagdo
e letramento, varios jogos ndo digitais com o proposito de auxiliar no desenvolvimento de
habilidades que envolvem a leitura e a escrita, mais especificamente, na apropriagao do sistema
de escrita alfabética. Com a experiéncia dos jogos, observamos como ¢ relevante pensar a
lingua, e também a crianca, em sua expressividade e seu sistema simbdlico.

Posteriormente, foram produzidos textos acerca da possibilidade de as criangas
aprenderem a ler e a escrever de maneira divertida. Ademais, enfatizou-se que os jogos
linguisticos (parlendas, trava-linguas, adivinhas etc.) ainda desempenham um importante papel
no ensino e na aprendizagem da lingua materna, sendo eles capazes de envolver as criangas de
forma ludica com as dificuldades e complexidades da estrutura gramatical da lingua portuguesa.

Como salientado, a producdo de material para publicagdo no blog demanda o e
conhecimento do poder da palavra e da dialética da continuidade e descontinuidade, ressaltando
que a qualificagdo da formacgdo docente com vistas a emancipagdo como desalienagao,
liberdade e autonomia de pensamento pode ser alcangada por meio do letramento articulado via

tripé pesquisa, ensino e extensdo. Ora, a formacdo de professores com vistas & emancipagao
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tem necessidade de estar articulada a pesquisa e a socializagdo do conhecimento, associando
teoria e pratica em movimentos que possibilitam as dialogias ensino-pesquisa; pesquisa-

extensdo; extensao-ensino € vice-versa, posto que nenhum existe sem o outro.

Consideracoes finais

A imerséo no projeto de extensdo “Tcham tcham: estou lendo!”, vinculado ao ensino na
disciplina Alfabetizacdo e Letramento e as pesquisas desenvolvidas no ambito do grupo
Panecastica (IFG), possibilitou aos discentes ampliar o conhecimento sobre os processos que
englobam a aprendizagem contida na alfabetiza¢do para além das querelas dos métodos;
compreender o blog como espaco de interacao e colaboracdo entre estudantes e professores
interessados na temdtica em questdo e, também, aprofundar as discussdes acerca da politica
nacional de educacdo, alfabetizacdo e formagao continuada de professores/as.

Com isso, reiteramos que nés, professores-pesquisadores-extensionistas, devemos estar
predispostos a valorizar a diversidade, respeitar as singularidades e buscar, no exercicio da
dialogicidade, novos saberes, sem, com isso, aceitar que a formacdo docente seja comprimida
a um processo técnico de atualizagdo para o dominio de novos conhecimentos e inovagdes
tecnologicas. E, pois, cogente uma postura critica e vigilante em face da ofensiva do capital,

que frequentemente transita no meio educacional.
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Itinerarios formativos: historia de leitores entre veredas e horizontes!
Pathways and horizons: the formative itinerary of readers
Itinerarios formativos: historia de lectores entre caminos y horizontes

Keila Matida Melo?

Resumo: O artigo propode elucidar aspectos formativos de leitura em que veredas e horizontes
descortinam historias de leitores. Os sujeitos do estudo sdo alunos do primeiro periodo do curso de
Pedagogia da FE-UFG. Os dados, para andlise, sdo decorrentes de memoriais formativos. Como
fundamentagdo teodrica, a produgdo embasou-se em autores que discutem a historia do livro, do leitor e
da leitura sob a vertente da historia cultural e outros. Como resultado, foi possivel constatar historias
que coadunam, que reafirmam e asseguram a leitura como pratica herdada no ambiente familiar, o papel
do mediador, os espacos formais de leitura, os sentidos que justificam, em larga medida, a agdo
transformadora da historia pelo alcance que a leitura promove.

Palavras-chave: Leitura; leitor; livro.

Abstract: The following paper elucidates the formative characteristics of reading wich pathways and
horizons uncover histories of readers. The subjects of such study are the freshmen of the Pedagogy
Major of the FE-UFG. The sensible data are the outcome of formative memorials. In terms of theoretical
fundamentals, the research is based on writers which discuss the history of books, readers, and reading
in the aspect of cultural history and others. As a result, were observed histories which attend the
reassurance of reading as a practice inherited by family environment, as well as the mediator role, the
formal spaces for reading, the meanings with justify, in large scale, the history transforming action by
the reach that reading has.

Keywords: Reading; reader; book.

Resument: El articulo propone dilucidar aspectos formativos de la lectura en que las veredas y horizontes
desvelan historias de lectores. Los sujetos del estudio son estudiantes del primer periodo del curso de
Pedagogia en la FE-UFG. Los datos para el analisis se derivan de la produccion de un memorial
formativo. Como fundamentacién teorica, la produccion se baso en autores que discuten la historia del
libro, del lector y de la lectura desde la perspectiva de la historia cultural y otros. Como resultado, fue
posible ver historias que coinciden, que reafirman y aseguran la lectura como una practica heredada en
el entorno familiar, el papel del mediador, los espacios formales de lectura, los sentidos que
proporcionan, en gran medida, la palanca transformadora de la historia por el alcance que la promueve
la lectura.

Palabras clave: Lectura; lector; libro.

Introducio

Este estudo tem como objetivo palmilhar um tempo de formagao, mais especificamente,
um tempo anterior a Universidade, em que a leitura se faz presente em seus multiplos sentidos.

Recuperar esse tempo significa entender a leitura como experiéncia e, acima de tudo,

! Parte deste trabalho foi apresentado como comunicagio oral no VII Simpdsio Mundial de Estudos de Lingua
Portuguesa, em Porto de Galinhas, no més de agosto de 2019.
2 Faculdade de Educagio da Universidade Federal de Goias.
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impossibilitar que sombras tutelares, baseadas no discurso da “ndo leitura”, do “ndo leitor”
sejam praticas ainda recorrentes. Para esse itinerario, trechos de memoriais de leitura,
produzidos por estudantes vinculados a disciplina de Alfabetizacao e Letramento do Curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Goias, serdo urdiduras capazes de robustecer ainda mais

a discussdo sobre leitura, livros e leitores”.

Lar, doce lar....

Historias de leitura e de leitores, suas relagdes com os livros, potencializam o imaginario
de uma sociedade marcada pelas letras. Historias de amantes de livros e de leitura, cujo limiar
ocorreu na infancia, podem ser descritas nos relatos de Simone de Beauvoir, Jean Paul Sartre,
ou mesmo de Jos¢ Mindlin e de Ana Maria Machado. Em alguns dos casos citados, o avo, o pai
ou a mae foram mediadores nesse processo. A leitura em voz alta ocorria no ambiente familiar
burgués pobre de Simone de Beauvoir; o pai, leitor apaixonado, lia para a esposa e para as filhas
os grandes cléssicos. Era ele o selecionador de obras, organizadas em formato de pequena
antologia “sob capa de delicado fustdo negro” (BEAUVOIR apud POMPOUGNAC, 1997, p.
21). Aos poucos, dessa leitura monitorada pelo pai, a leitura subversiva foi alterando rotas e
definindo escolhas ndo propriamente permitidas, como analisa Pompougnac (1997).

Ja em Sartre, a historia € revivida pelo ambiente familiar burgués culto, em que livros
eram pegas de mobiliario. A relagdo quase que liturgica com eles, objeto de culto pelo avo-
escritor, fez do filésofo um amante da leitura, destaca Pompougnac (1997). A relagdo amorosa
com livros, pelo desejo de viver e morrer entre eles, ¢ também narrada por Mindlin (1997),
leitor incansavel, indisciplinado, que lia desde a infancia. Machado (2001) também retrata uma
formacao marcada pela cultura herdada familiar, em que havia livros por toda a parte. Relagdes
assim se prolongam pela memoria de outras leituras e de outros tempos historicos. Para

alguns(as) estudantes, o itinerario de leitura pdde assim ser retratado:

Enquanto crianca fui muito estimulada pela minha mae a tomar gosto por
livros e por seus diversos universos, minha mae sempre me contava historias
antes de dormir ou em momentos de descanso, historias que ela ja havia
ouvido ou lido em livros infantis, como Jodo e Maria, Cinderela e outros
classicos da Disney. (S.R., 2018).

A partir dos meus dois anos de idade eu e minha mae tinhamos o nosso
momento, que normalmente era na hora de dormir, s6 para que eu pudesse

3 A fim de garantir o anonimato dos(as) participantes, a referéncia a eles(as) serd feita por letras.
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ouvir os famosos contos de fadas ou até mesmo as historias da biblia. (V.N.,
2018).

Na minha infincia sempre tive contato com livros infantis como A branca de
neve e Os trés porquinhos, que eram meus favoritos, ela também contava
historias inventadas por minha avé como forma de prender ateng@o dos filhos.
(K.S., 2018).

Desde muito pequeno sempre fui fascinado por leituras literarias gracas a
minha mae que envolvia eu e minha irma mais velha com contos [de fadas].
Ela nos contava véarias vezes as mesmas historias. Meu padrasto também
amava compartilhar historias que ouvia de seus pais que viviam na roga. Em
grande parte, eram historias arrepilantes. (I.P., 2018).

A leitura compartilhada de cldssicos universais foi bastante citada, livros comprados
quando bebés, historias reconhecidas como as da Disney, intituladas como classicas, famosas.
Como marca da memdria, os excertos ilustram mais do que uma relacdo com livros, esbogam
o vinculo por eles estabelecido. Historias contadas, as vezes, repetidamente e que coadunavam
com outras inventadas, folcloricas ou mesmo biblicas. Todas elas expressam uma relagdo com
narrativas que se propagam de geragdo a geragdo; fomentam o imaginario formativo que transita
entre saberes letrados e populares. O imbricamento de tais saberes elimina fronteiras apontando
a importancia de leituras autorizadas ou ndo para a formacgdo do leitor, como mostra Chartier
(1999).

J& a historia de L.C. segue trilha diversa, ndo sustentada pelas obras classicas:

Como qualquer outra filha de pedagoga que seguiu caminho como professora
infantil cresci cercada de livros infantis. [...] Minha mae como uma mulher
branca encontrou diversos conflitos com uma filha negra [...] a chama que
acendeu com ela presenciando mais do que nunca problemas raciais quando
apontavam para mim e diziam que eu era filha da empregada ou que nao
poderia ser filha dela por ser uma crianga negra indicou caminhos a ela e para
mim antes desconhecidos. Conseguimos adquirir um estoque de livros que
tinham como personagens principais criangas negras capazes de mostrar tanto
para mim quanto para ela que o meu lugar era onde eu quisesse. [...] Livros
que até aquele momento me confortaram e me ajudavam no imenso processo
de aceitacao. (L.C., 2018).

A experiéncia, marcada pelo preconceito, faz com que outros livros possam garantir ndo
apenas identificagdo, mas também lugar no mundo. Pelos livros, a leitora poderia, aceitando-
se, ocupar o lugar que quisesse. A mae, como pedagoga, lhe ajudou nesse percurso, recorrendo
a obras cuja personagem era negra. Petit (2009, p. 83) expde que a leitura “convoca uma
atividade de simboliza¢do, de pensamento, de narragdo de sua propria historia entre as linhas
lidas, uma costura de episodios vividos de maneira fragmentada”. Para a pesquisadora, por essa
pratica, os leitores se sentem vinculados aos outros, descobrindo que dividem as mesmas
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emocgdes, apropriando-se, portanto, de um sentimento, embora por pratica solitaria, de

continuidade. Essa dimensdo formativa prossegue:

Como a busca incanséavel pela identidade enquanto mulher negra em uma
sociedade patriarcal e ainda racista, livros como o de Angela Davis, Mulheres,
raca e classe, ou o de Bianca Santa, Quando me descobri negra, foram
essenciais em um processo complicado de encontrar lugar no mundo. Leituras
que vieram quase tardiamente, mas suficientemente cedo para compreender ¢
digerir que nem todo lugar é capaz de ser ocupado para quem consegue ser
quase que a personificacdo da palavra “minoria”. Fui ensinada a amar a cor,
mas ndo me ensinaram o porqué das outras pessoas nao amarem, e sO através
da leitura eu consegui entender o porqué. (L.C., 2018).

O excerto expressa o percurso doloroso de formagao de leitor ndo circunscrito a livro.
Sdo leituras de mundo e da palavra, como diria Freire (2011); leitura da palavra que bem expde
modos de ler e de participar do mundo, como descreve Proust (2003). Leitura que escancara os
sujeitos a margem. O processo de aceitagdo e de se fazer sujeito na historia, de ser no mundo,
interroga a si mesmo, mas também ao outro. Como nado poderia deixar de ser, ja que identidade
e diferenga caminham juntas, diria Silva (2014). A compreensdo do entendimento de si e do
outro, da realidade, foi possivel pela literatura, pelo processo de identificagao e reconhecimento
que ela promove, como coro de voz que tonifica embates e historias de sujeitos nos
enfrentamentos com e no mundo, como arena de luta de poder expressa na discussdo que recai
sobre linguagem, segundo assegura Bakhtin (2009). A experiéncia de Llosa (2004, p. 380)

também escancara o poder da literatura:

Nos, leitores de Cervantes ou Shakespeare, de Dante ou de Tolstoi,
entendemo-nos e nos sentimos membros da mesma espécie porque, nas obras
que criaram, aprendemos aquilo que compartilhamos como seres humanos, o
que permanece a todos nos, sob o amplo leque de diferencas que nos
separaram. E nada defende melhor o ser vivo contra a estupidez dos
preconceitos, do racismo, da xenofobia, das afirmag¢des caipiras do sectarismo
religioso ou politico, ou dos nacionalismos excludentes, como essa
comprovacdo incessante que sempre aparece na grande literatura: a igualdade
essencial dos homens e mulheres de todas as geografias e a injustica que ¢
estabelecer, entre eles, formas de discriminag@o, sujei¢do ou exploracao.

Nesse percurso doloroso de se fazer leitor do mundo e da palavra, amparando-se na
igualdade presente em livros, o rito familiar de passagem ocorre tendo a mae como companheira
nessa travessia. No entanto, esse rito, cujo acesso aos livros se estabelece no ambiente familiar,
nem sempre € vivenciado pelo leitor que a isso justifica, assegurando a ndo oportunidade de se

relacionar com livros na infancia, “talvez pela heranca familiar marcada pela desvalorizagao
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dos livros na rotina familiar, talvez por condi¢des financeiras e por falta de acesso as bibliotecas
e livrarias”, como declara L. R. (2018). Diferentemente de familias, cujo acesso ao livro ¢ algo
permitido, o relato acima denuncia auséncia de recursos para a formagao do leitor: acesso a
livros, a bibliotecas e a livrarias.

Para Abreu (2001, p. 157), uma sociedade democratica e justa precisa garantir, no
ambito cultural, a alfabetizacdo, a existéncia de escolas e de bibliotecas com qualidade. Precisa,
nesse sentido, assegurar condi¢des materiais para ser leitor. E dever do Estado a distribui¢io de
livros, a criag@o e o abastamento de bibliotecas e de outros espagos formativos. Candido (2002)
defende a literatura como direito indispensdvel ao ser humano, sobretudo pela cota de
humanizagdo que ela promove. Para o critico literario, a literatura nos torna mais compreensivos
e abertos aos outros, a sociedade, ao semelhante. Isso nos faz mais humanos. Dai sua defesa,
feita também por Valdez (2018), de que o livro literario, no caso, para crianga, ¢, sim,
instrumento intelectual e afetivo e ndo pode ser didatizado, devendo ter alcance universal. No

entanto, independentemente dessa falta, a leitora relata:

Antes da escola, minha mae me ensinava a contar de modo que ela falava e eu
repetia. [...] Podia fazer do chdo o meu caderno, riscava meu primeiro nome,
mas logo apagava porque mamade sempre dizia que ndo pode deixar nome
escrito pelo chao [...] Quando comecei a frequentar a escola, em 2006, fui
morar com minha tia e suas trés filhas. A mais velha, que ja conseguia ler e
escrever me incentivava ¢ me ajudava a entender o que estava por tras
daquelas imagens bonitas e tdo instigantes. Ela lia em voz alta fabulas famosas
[...]. Por meio dessa historinha, tdo admirada por mim, comecei minha
experiéncia com a leitura ¢ a escrita (L.R., 2018).

No caso da narrativa em questdo, mesmo sem acesso a livros, a preocupacio da mae
com o aprendizado da filha se mostra presente. Na auséncia de recursos, o chao era o caderno
entendido como amparo a um registro de permanéncia momentanea, ja que “ndo se pode deixar
nome escrito no chao”. No itinerdrio formativo, a aluna migra, passa a morar com a tia, ¢ a
prima mais velha atua como mediadora nesse processo. Parcos recursos e formacao

aparentemente em migalhas também sao percebidos por P.L.:

A leitura ndo esteve presente na minha infancia. Uma crianga negra, pobre ¢
afeminada, que morava na periferia da cidade, um local sem acesso a educacao
e a cultura. Vindo de uma familia de classe trabalhadora, ndo muito
escolarizada e sem apreco a leitura, mas que mesmo assim, nessas condicdes,
tinha incentivo dos pais para com a leitura (P.L., 2018).
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Apesar da falta, da pouca escolarizacdo, da descricio que bem traduz aspectos de
familias economicamente desfavorecidas no Brasil, a leitura é incentivada, o ingresso ¢ a
permanéncia na escola sdo garantidos, ja que o leitor alcanga a universidade. H4, portanto, uma
preocupagdo com o saber. Salutar destacar também que a leitura ¢ incentivada por outros
mediadores, como dito, ndo simplesmente pelos pais, pois, como expds L.R., foi na relagdo com
uma prima, em processo de escolarizagdo, que o ato de ler foi realmente compreendido, ler em
voz alta como partilha revelava o pontapé inicial para uma formacao que nao ocorreu de modo
solitario. O histdrico de leitor de Graciliano Ramos (2008) segue, inclusive, trilha semelhante.

No ambiente familiar, pela mediacdo ndo de pais, mas de tias ou mesmo de amigos,
horizontes puderam ser descortinados como nos relatos de V.B. e de L.R. No primeiro caso, foi
na casa da tia que a estudante, quando crianca, teve acesso aos gibis da Turma da Monica que
ficavam numa “cesta enorme”. Esse primeiro contato com a leitura fez com que a mae
comprasse livros, sobretudo contos de fadas. Nas palavras de V. B. (2018), “[...] Mas o meu
preferido foi O pequeno principe, ndo simplesmente pela historia, mas por ser o livro favorito
da minha mae, e cada vez que eu o lia era como se um pedacinho dela entrasse dentro de mim.
Esse era um laco que nos unia — o amor por aquele principezinho”. Para Petit (2009, p. 65),
“ler, apropriar-se dos livros, ¢ reencontrar o eco longinquo de uma voz amada na infincia, o
apoio de sua presenga sensivel para atravessar a noite, enfrentar a escuridao e a separacao”.

Jano relato de L.R., livros em casa eram apenas para fins didaticos, mas foi uma amiga
da familia quem apresentou ao leitor o desejo por ler, conforme ilustra o participante: “Lembro-
me da primeira vez que fui a casa dela, ela tinha uma estante cheia de livros e também havia
uma caixa cheias deles. Foi algo tdo impressionante, eu nunca havia visto tantos livros e
conhecido alguém que pudesse ler tanto” (L.R., 2018). No imaginario cultural, sobretudo dos
veiculados pelos programas de governo, como mostra Abreu (2001), a leitura era marcada pelo
excesso. Bom leitor era aquele que lia muito e de preferéncia boas obras. A autora, no entanto,
desconstroi isso ao dizer que a formagao do leitor ndo esté atrelada a obras que a cultura nomeou
como essenciais, outras leituras também formam o leitor, como ja mencionado. Na relagao com

livros, os relatos que se tém sdo:

Li muitos livros, alguns me deixavam triste, entdo o abandonava, outros
traziam algum entendimento sobre determinada situagdo pela qual passava,
mas ndo o suficiente para me ajudar a mudar os pensamentos ou a propria
vida, como os livros O maior milagre do mundo, de Og Mandino, ou Alegria
e triunfo, de Lourengo Prado. Mas houve também livros com histdrias que me
faziam esquecer os problemas, pelo menos por breves momentos, em que eu
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torcia pelos personagens, me identificava com alguns acontecimentos ou me
alegrava com o desfecho feliz do personagem (B.T., 2018).

A cada livro que leio, me relaciono com os personagens, com suas historias,
com suas alegrias, seus sofrimentos e vitorias. Temos sentimentos de revolta,
por trai¢cGes ali descobertas, pela maldade explicita e por tantos outros
sentimentos que ali se encontram (S.R., 2018).

“A literatura deleita e instrui”, diz Compagnon (2012, p. 37). O proprio poder catartico
que dela advém permite um mover-se e um modificar-se. O carater representativo do real na
literatura corrobora para a identifica¢do do leitor com as personagens, € nesse ir e vir entre o eu
e 0 outro, o sujeito vai se constituindo leitor, por semelhangas e diferengas, por aproximagdes
e distanciamentos. E o relato dos leitores expressa isto: a capacidade que a literatura permite de
identificacao, diferenciacao e melhor entendimento do mundo. Por isso, o leitor se identifica
com as personagens das obras e esquece problemas.

Se a leitura de um livro antes era tortura pela propria pratica didatizante que se faz desse
tipo de producdo, como bem denunciou Valdez (2018), outras tantas vao seduzir o leitor pela
identificagdo. A literatura, ademais, possibilita um percorrer experiéncias que enriquecem, €
muito, o existir. J& dizia Llosa (2004, p. 381) que a “ficg@o ndo existe para investigar uma area
determinada da experiéncia, mas para enriquecer imaginariamente a vida, a de todos, aquela
vida que ndo pode ser desmembrada, desarticulada, reduzida a esquemas e formulas, sem

desaparecer”.

Dentre tantos espacos formativos...

Por saber sobre os homens, como diria Barthes (2013), a literatura potencializa o carater
formativo humano. Obras literarias, dentre outras, se fazem presentes em espagos formais e até
informais de leitura. Estar na biblioteca, por exemplo, pode ser o caminho de encontro, de
didlogo cultural necessario para melhor entendimento de si, do outro e do mundo. Por isso, a
leitura na biblioteca escolar, ao mesmo tempo que supode fuga da voracidade da vida, ¢ espago

de encontro para posterior partilha:

Minha experiéncia com leitura comegou com revistas de assuntos cientificos
que eram disponibilizadas na biblioteca da escola, em Goidnia, onde fiz a
quinta e sexta série [...] Passar o tempo na biblioteca lendo era aconchegante,
me desprendia do mundo ao redor, da ansiedade e da timidez (no comego ir a
biblioteca e ler era um meio de ndo ter que conversar, porém ler me despertou
vontade de compartilhar, descobrindo assuntos novos; através daquelas
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leituras comecei a falar sobre eles com meus amigos e amenizar um pouco da
timidez) (D.S., 2018).

A leitura nesse espago formal de leitura permitiu o enfrentamento do mundo. Assuntos
contidos em livros impulsionaram o encontro, que inclusive ja ocorria por essa pratica, ja que
a biblioteca ¢ um espaco linguistico-discursivo onde orbitam sentidos, onde emergem vozes,
cabendo ao leitor, na relagdo com os textos, revisita-los e ressignifica-los. Desse didlogo inicial
com o texto, a exposi¢do do leitor, agora guarnecido por outras leituras, permitiu-lhe

enfrentamentos. A bibliotecaria também ¢ parte desse processo de revisitacdo do passado:

A bibliotecaria da escola precaria e de dificil acesso tinha um enorme amor
pelas poucas obras que ali tinha. Ali era o local que eu ficava. Onde eu
comecei a ter grande apego pela biblioteca e os livros de literatura infantil.
Amava sentar ¢ ouvir ela ler sobre os contos de fadas [...] e algumas fabulas
infantis populares. A partir do amor dela pelos livros, ela comegou a me
introduzir nesse universo de leitura, [...] sempre pegava empréstimos de
contos de fadas que contavam a histéria de meninas pobres e excluidas que
buscavam a felicidade em forma de amor, idealizavam uma vida perfeita ao
lado de um principe (M.E., 2018).

Apesar da escassez, do desprovimento, ¢ perceptivel o atributo afetivo e acolhedor da
bibliotecaria. Foi ela quem, além de aproximar o leitor do livro, fomentou nele o desejo do
encontro, da identificacao, da utopia. Livros classicos que falavam também de pobreza e de
exclusdo, falavam ainda de amor e de idealizacdes, traduzem leituras que, de algum modo,
foram sustentaculo para o entendimento da vida, ndo como percurso individual, mas coletivo.
Caracteristica que bem define a literatura (LLOSA, 2004).

Todavia, problemas ainda esbogam o estado da biblioteca escolar, exigindo que o leitor
saia a caca de livros porque se a escola ndo incentivava essa pratica, restava ao aluno curioso,
como pontuou L. P. (2018), “[...] procurar por conta propria um livro interessante no meio da
bagunga da biblioteca escolar. O mesmo caso sempre se repetiu durante trés escolas na qual
estudei no ensino fundamental, todas em Goiania”. Experiéncia contraria ao que foi dito, capaz
de expressar ndo a desorganizacdo, mas a prescricdo pode ser vista no excerto: “Infelizmente
ndo tinha o habito de frequentar uma biblioteca, somente quando deveria fazer uma pesquisa
para redigir um trabalho encomendado pelo professor de geografia ou historia, indo assim a
biblioteca Marieta Telles Machado, no setor universitario” (B.T., 2018).

Para o aluno, a biblioteca, no caso a publica, era local de atividade escolar,
diferentemente de um espaco de leitura em que o leitor adentra sem tarefa a cumprir. No

entanto, estudos mostram que ter acesso a espacos formais de leitura, como bibliotecas ou
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mesmo livrarias, pode ser ensejo para leituras outras, ja que o livro também seduz o leitor,
sobretudo quando ele tem liberdade de percorrer estantes, de folhear obras, periddicos e outros
materiais. Enquanto uns lamentam o papel nao cumprido da escola ou mesmo da biblioteca no

incentivo a leitura, outros retratam projetos de acesso a livros:

Em Goiania, durante os meus primeiros anos na escola [...] tinhamos um
projeto no qual toda semana podiamos escolher um livro da pequena
biblioteca que a propria sala havia montado. Pegavamos o livro toda sexta-
feira e na segunda-feira n6és nos reuniamos em um circulo para discutir a
historia de cada um. Nesse processo, eu me deparei diversas vezes tendo a
curiosidade agucada mediante a explicacdo de algum colega meu de
determinado livro, eu esperava ansiosamente a sexta-feira para poder escolher
um livro novo (I.B., 2018).

Novamente a leitura compartilhada, o dizer sobre livros, a liberdade de escolha, na
pequena biblioteca montada em sala de aula, sintetiza um fazer necessario a formagao de
leitores. Na auséncia de bibliotecas escolares, a estratégia ¢ organizar os livros em sala de aula,
mesmo que em armarios. A surpresa em relagdo ao que poderia compor esse armario, trancado
a cadeado, se deu porque ali, ao contrario das esperadas guloseimas, havia, como relata a
participante: “livros e que teriamos a chance de juntos com nossos colegas nos aventurarmos
pelos diferentes mundos imagindveis dos livros infantis: Turma da Monica, Contos
maravilhosos, Monteiro Lobato, a cole¢cdo Gato e rato, Contos da Rua Broca e os temiveis
contos folcloricos” (J. C., 2018). Histoérias inimeras e, até assombrosas, passariam, entdo, a
nutrir o desejo por leituras.

Nao apenas bibliotecas foram citadas pelos leitores, mas também livrarias e sebos.
Nesses espacos, o alcance do livro, como posse, poderia efetivamente ocorrer em fungdo do

prego. A surpresa ao conhecer um espaco, até entdo desconhecido, aparece nos memoriais:

Foi a tia Rose que me levou pela primeira vez em uma livraria, e se tinha
ficado maravilhada com a quantidade de livros dela, na livraria estava
totalmente admirada, ia de um lado para o outro, ouvia ela me apresentar as
segoes de livros: infantis, romances, contos... estava emocionada, era um
ambiente novo e diferente de tudo que conhecia (T. B., 2018).

Foi na livraria que o leitor compreendeu a grandeza desse espago, que a semelhanga da
biblioteca, ¢ marcado por estantes longitudinais repleta de dizeres inscritos em livros. E assim
que Borges (2001) ilustra a biblioteca como o proprio universo, com estantes infinitas e em

cada estante uma numerosa quantidade de livros. A extensdo e o desdobramento desse espago
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faz dela infinita. Bibliotecas, livrarias e sebos flagram as andangas dos leitores de espagos
privados, antes familiares, a publicos, como ilustra V.B. (2018), quando afirma que adorava
percorrer livrarias para ler sinopses de livros e admirar capas. Nesses espacos, a gratuidade da
leitura ocorria por partes, pela sinopse, pela admiragdo de capas de livros, mas também, com
certeza, pela simbiose entre outros tantos sentidos agugados por meio da materialidade livresca.

Outro tema retratado nos memoriais foi a questdo dos sentidos de leitura ao se pensar
num itinerdrio formativo de compreensao do sujeito no mundo. Nao apenas a leitura, mas a
escrita também foi rememorada, uma vez que os(as) alunos(as) do curso de pedagogia, como
pedagogos(as), serdo formadores de leitores e de escritores. Nao sem razao, eles(as) reverberam

essas praticas:

Mas a leitura como uma ‘arma poderosa’ ¢ no sentido de que o leitor ¢ uma
pessoa, com sua cultura, crengas, coisas que acredita, diferente do autor, o
leitor pode entender o texto com um outro olhar, com um outro sentido,
mesmo que este talvez nem exista, o leitor acaba incorporando a vida para si
mesmo, e tal fato ocorreu comigo em um certo periodo de minha vida, de ler
algo e fazer como se aquilo fosse meu, fizesse parte da minha realidade (G.B.,
2018).

Uma vez descoberto esse mundo [0 da leitura] nunca mais o abandonei.
Quando eu leio, [a leitura] passa a ser meu refiigio, a casa onde habitam os
herois e mocinhas, vildes e palhagos de meus livros. Afinal, os livros que eu
vivi (sim, vivi, pois os livros sdo escritos para serem vividos, e ndo lidos)
formaram hoje — e continuam formando — quem eu sou (D.V., 2018).

A pratica da leitura e da escrita possibilita que conhecemos coisas novas, que
através de ler um texto podemos tirar nossas proprias conclusdes, nos permite
interpretar, dessa forma ndo sendo apenas o que os outros querem que
sejamos, ou vendo o que os outros nos permitem ver. Somos capazes de ter
nossas proprias opinides e pensar sobre isso (W.F., 2018).

A leitura ¢ arma poderosa porque o leitor, instigado por um texto, vai compondo
percurso de autoria. O movimento da palavra a leitura do mundo, como mostra Freire (2011),
ndo se d& por pratica mecanica e inconsciente. Palavra e mundo tornam-se uma sé pratica,
visando a transformacao consciente do mundo. E a leitura ndo se reduz a decifragao de frases e
palavras, a pratica tecnicista de um ba-be-bi-bo-bu, garante o patrono da educagao brasileira. A
leitura permite um fazer-se sujeito no mundo. E, para isso, o leitor ndo se anula em relagdo ao
texto lido, tampouco deixa-se situar sem fim no mundo da fantasia, como no caso da literatura.

Como assegura Eco (2004), em todo texto hd um leitor implicito, idealizado, um
auditorio social, diria Bakhtin (2009), mas isso ndo impede que leitores outros, leitores reais,
acessem os textos, dando a eles novos sentidos. Nas largas veredas da leitura, o dominio de

sentido nao ¢ garantido, como ja destacou Konder (2005), ao dizer, inclusive, que inexiste
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leitura correta, o leitor € coautor do texto lido porque vai dando a ele sentido, vai interpretando,
tateando esse texto a seu modo, com a formagao que possui, mesmo seguindo trilhas que esse

texto fornece. Sobre a liberdade leitora, Certeau (2005, p. 269-270) descreve:

Longe de serem escritores, fundadores de um lugar proprio, herdeiros dos
servos de antigamente mas agora trabalhando no solo da linguagem, cavadores
de pocos e construtores de casas, os leitores sdo viajantes; circulam nas terras
alheias, ndmades cagando por conta propria através dos campos que nao
escreveram, arrebatando os bens do Egito para usufrui-los.

E a prética de leitura ndo finda porque um texto se imbrica a outro, ja que a “leitura ndo
tem lugar: Barthes 1€ Proust no texto de Stendhal; o telespectador 1€ a paisagem de uma infancia
na reportagem da atualidade” (CERTEAU, 2005, p. 270), e o leitor, como sujeito discursivo

que ¢, nessa trama se constitui. Para outros(as) leitores(as):

A leitura é uma grande fonte de conhecimento [...]. Ela tem o poder de nos
transformar e fazermos enxergar a perspectiva da realidade diante da visdo do
outro (V.N., 2018).

Desde a infancia até os dias atuais continuo considerando a leitura como forma
de socializacdo, como algo do cotidiano, como ato de extrema importancia.
[...] minha inten¢do ¢ mostrar a importancia da leitura e da escrita como algo
que forma pessoas, da base para ideologias, para sonhos, para objetivos, até
mesmo em alguns casos para um estilo de vida idealizado (M.D., 2018).

A leitura e a escrita nos torna seres humanos mais criticos, capazes de lutar
por aquilo que nos ¢ de direito, a liberdade em todos os sentidos, ler e escrever
¢ atingir o apice, um patamar que nos permite relacionar com culturas,
historias, pessoas; a leitura nos integra ao mundo em que vivemos. Dessa
forma, a luta por uma alfabetizacdo satisfatdria é a nossa luta, como futuros
educadores, para a formacdo de seres humanos conscientes, empaticos; ler
transforma e nos leva ao mais alto patamar de vida: o de seres humanos (A.R.,
2018).

Na agudeza do olhar leitor, a leitura se mostra como pratica de intervencao e
transformagdo de si e da propria realidade. A leitura e a escrita fomentam direitos, ampliam
oportunidades, permitem vivenciar experiéncias, promovem saberes, alicercam sonhos,
ideologias, garantindo, assim, um vislumbrar de horizontes. A formagdo do sujeito critico,
portanto, sujeito de dever, mas, sobretudo, de direito, alcanga seu &pice quando tais praticas sao
pensadas numa dimensao coletiva, de acesso a cultura, de acesso ao outro, de entendimento da
historia. Arremate importante que flagra a educag¢do tendo como ponto fulcral a formagao

humana, ditame da literatura, mas que a ela nao se restringe.
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Por fim....

Falar sobre leitura, leitores e livros ¢ estabelecer um didlogo temporal de recorréncia a
outras historias e memorias. Cada qual a sua maneira, elas fortalecem o coro de voz que traduz
a importancia do ato de ler, quer texto verbal, quer mundo, na compreensdo do leitor como
sujeito em formagao. Uma formacgao que ndo ocorre de modo isolado, o papel dos mediadores
enfatiza uma aproximag¢ao fundamental e necessaria ao encontro. A experiéncia da mediagdo
prolonga praticas formativas, e os espacos formais de leitura sdo essenciais nesse processo. A
leitura como lugar de memoria e de histdria tonifica e amplia sonhos porque ali encontros
ressignificam modos de ver, de pensar e de melhor enfrentar o mundo. Aspecto dialogico

essencial para um caminhar formativo e, portanto, humano.
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Um professorar alfabetizador e o cuidado de si: reflexdes a partir do estagio
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Resumo: O presente artigo compode a tematica a partir de um processo de Iniciacdo Cientifica de uma
professora em sua formacao inicial que tem como pergunta mobilizadora um convite a pensar: De que
modo(s) a ferramenta foucaultiana do cuidado de si afeta 0 movimento formativo inicial de um processo
alfabetizador no processo de estagiar? Estando alinhado a filosofia da Diferenca — em especial, O
Cuidado de Si, em Michael Foucault —, o estudo coloca sob suspeita as fixagdes dos conceitos de
alfabetizacdo ja tdo naturalizados no campo da educagdo. Os achados da pesquisa se materializam na
constituicdo de uma docéncia alfabetizadora que é preenchida pelo incomum, incerto e inventivo.
Palavras-chave: Alfabetizagdo; cuidado de si; estagiar.

Abstract: This article idea arises from a scientific initiation project conceived by a trainee teacher. The
project has the following question as igts driving force: How can the care of the self affect the training
of a literacy teacher during their internship period? This study is based on the Philosophy of Difference,
particularly on Michel Foucault's care of the self, and problematizes some fixed conceptions of literacy
in the educational field. The research findings materialize in the constitution of a literacy teaching filled
with unusuality, uncertainty, and inventiveness.

Keywords: Literacy; care of the self; teaching internship.

Resumen: Este articulo surge a partir de un proyecto de iniciacion cientifica ideado por una profesora
en formacion. El proyecto tiene la siguiente pregunta como motor impulsor: ;cémo afecta el concepto
del Cuidado de Si a la formacioén inicial de un alfabetizador en fase de practicas? Alineado con la
Filosofia de la Diferencia, en especial con el Cuidado de Si de Michel Foucault, el estudio pone bajo
sospecha las fijaciones de las concepciones de alfabetizacion en el campo de la educacion. Los hallazgos
de la investigacion se materializan en la constitucion de una docencia alfabetizadora llena de lo inusual,
lo incierto y lo inventivo.

Palabras clave: Alfabetizacion; cuidado de si; practicas.

Ideias de alfabetizacido: apontamentos tedricos

A alfabetizacdo sempre esteve presente em diversos momentos de minha existéncia.

Quando pequena, vi que ha diversas formas de linguagens no mundo ao nosso redor, como

! Instituto do Estado do Amazonas - UEA
2 Instituto do Estado do Amazonas - UEA
3 Instituto do Estado do Amazonas - UEA
4 Instituto do Estado do Amazonas - UEA
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linguagens visuais (em desenhos animados), musica (em clipes e streamings) e escritas (em
embalagens, placas e outdoors). Mesmo quando ndo estavamos na escola, praticavamos nas
mais diversas brincadeiras, como caga-palavras, “abecedario”, nos rabiscos em paredes e folhas
soltas, entre outras que fazem parte de nossas memorias da infancia, quando ainda éramos
protagonistas em um processo de alfabetizacao proprio. Isso se torna um motivo para o ingresso
na graduacdo de Licenciatura em Pedagogia.

Iniciando o curso de Pedagogia, a alfabetizagdo continuou como objeto de maior
curiosidade para estudos tedricos, mas observamos que as disciplinas especificas que tratam
sobre esse conteudo seriam apds os fundamentos basicos da area de educacgao, e isso demoraria
a acontecer no curso. Com esse desejo de entender sobre a alfabetizacdo e suas ideias, senti
uma necessidade de estudar, de maneira mais aprofundada, algo que sempre soou como musica
quando crianca ao ser cantado o alfabeto para professora. Naquele momento, entendia-se
socialmente alfabetizacdo como o dominio do alfabeto; se soubesse “cantar” as 26 letras que o
compde, era tida como uma crianga alfabetizada.

Entdo, os estudos teoricos sobre o tema nos atravessam na iniciag¢ao cientifica e grupo
de estudo e pesquisa, oportunizando uma rememoracdo de ideias de alfabetizacdo que nos
habitavam anteriormente e ainda nos chamando atencdo que a alfabetizagdo vai além da
tentativa de decodificacdo de letras, palavras, sons e formas.

No contato com os autores da area, comegamos com Magda Soares (2004) expondo de
maneira cronologica a compreensdo de alfabetizado no Brasil. Segundo a autora, até a década
de 1940 considerava-se como alfabetizada a pessoa que soubesse escrever/transcrever o proprio
nome e, apos dez anos, alfabetizado era aquele que lia e interpretava um bilhete ou carta
pequena. Nas décadas seguintes, a autora destaca uma transi¢ao entre os métodos “tradicionais”
de alfabetiza¢do e os que entendiam a crianga como sujeito ativo de sua aprendizagem, fato que
representa uma aproximagdo com o caminho do letramento. Torna-se necessario destacar que
a autora diferencia os termos: letramento envolve a imersao de criancas na cultura escrita, seu
envolvimento com a leitura e a escrita a partir de diversos tipos/géneros escritos; e alfabetizagao
inclui “consciéncia fonoldgica e fonémica, identificacdo das relacdes fonema-grafema,
habilidades de codificacdo e decodificacdo da lingua escrita, conhecimento e reconhecimento
dos processos de traducao da forma sonora da fala para a forma grafica da escrita” (SOARES,
2004, p. 15). Evidencia, ainda, uma validagdo ao pensar em conciliagdo de ambos nos processos
de aprendizagem da lingua escrita, pois a entrada da crianca no mundo da escrita ocorre pelos

dois processos e lanca uma critica a radicalismos quanto ao ensino de elementos grafofonicos
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quando contribuem para dicotomia entre alfabetizacdo e letramento, ressaltando isso como
equivoco.

Além dessa ideia de alfabetizacdo na perspectiva do letramento de Soares, também
estudamos Emilia Ferreiro (2011), a qual critica que “tradicionalmente alfabetizagdo inicial ¢
considerada em fun¢do da relacdo entre o método utilizado e o estado de maturidade ou de
prontidao da crianga” (p. 13), pois “o processo de alfabetiza¢dao nada tem de mecanico do ponto
de vista da crianga que aprende” (p. 11). Para os autores, as relagdes criadas pelas criangas com
a leitura e a escrita se desenvolvem em seus diversos meios culturais que, do ponto de vista
construtivo, comecam com uma diferenciagdo entre escrita ¢ desenho e seguem com seu
processo de fonetizacdo de escrita, assim como a descoberta das partes da escrita (letras), da
palavra escrita (silabas) e seus sons. Ferreiro preza pelo enriquecimento da imagem da lingua
escrita como sistema de representagdo da linguagem e da imagem de crianca que aprende
enquanto sujeito cognoscente, pensante, vivo, por isso a necessidade de um repensar desta
pratica alfabetizadora para além de copias de modelos externos. Assim, o olhar do professor
precisa voltar-se ao sujeito aprendente.

Esse olhar frente ao aprendente nos faz pensar em Paulo Freire (1996) que, entre outras
questdes, trata de alfabetizacdo no livro “Pedagogia da autonomia” e diz que a postura no ato
de ensinar precisa trazer para dentro de sala os valores, as realidades, as experiéncias de vida.
Isso precede um abandono do conservadorismo nas aulas, exige a postura de um educador
critico e comprometido com a educagao libertaria. O autor destaca como essencial ensinar de
modo que os educandos se sintam livres para descobrir outras maneiras de aprender, com
autonomia e constituindo sua cidadania. Assim, Freire nos chama atencdo a um processo
alfabetizador apoiado nos saberes e realidades concretas dos aprendentes, articulados a atos
politicos, a cidadania. Alfabetizar torna-se uma experimentagdo intensa e dialética entre “a
leitura de mundo” e a “leitura da palavra” (FREIRE, 1989).

Magda Soares, Emilia Ferreiro e Paulo Freire sdo referéncias ao falar de alfabetizagao
no Brasil, principalmente, no meio académico na area da Educacdo. Suas experiéncias e
pesquisas remontam a alfabetiza¢do por um processo de relagdo com o mundo, constru¢do de
uma leitura que vai além das letras desconexas e memorizadas em meio a modelos ditos mais
tradicionais e com o letramento expresso de modo direto ou indireto como possibilidade nos
processos formativos de leitores e escritores. Dessa forma, os autores extrapolam a visao
alfabetizadora de maos que precisam aprender a segurar o lapis, treinos de aparelho fonador

para emissdo de sons e exploram: ¢ preciso movimentar o sujeito aprendente com o mundo,
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inseri-los na cultura escrita, em vivéncias com a leitura, incluindo-o como central nessa relagao,
de modo que a alfabetizacdo e letramento constituam-se enquanto conceitos diferentes, mas
proximos nas praticas pedagogicas com leitura e escrita na escola. Todos eles concordam que
a alfabetizacdo supera a ideia de memorizagdo e decodificagdo de grafemas sem sentido para o
aprendente, como se era pensado ao cantar o alfabeto “corretamente”, em ordem crescente e
decrescente, reduzindo a ideia de alfabetizagdo a isso. Agora comegamos a perceber as
perspectivas entre os autores, que em suas particularidades seja nos atos alfabetizadores com
adultos trabalhadores ou criancas, remetem a ideia de letramento alinhada a esses atos e
questionam os métodos tradicionais de ensino da leitura e escrita. Assim, iniciamos uma
caminhada para compor uma imagem de alfabetizagcdo que transmutasse com a concebida, de
forma consciente e encarnada no corpo do sujeito aprendente, que nao fosse totalizante, mas
sim singularizada.

Em um dado momento, permeado pelo processo de iniciagdo cientifica no grupo de
pesquisa, nos deparamos também com leituras foucaultianas e pensamos a alfabetizagao sob a
luz da filosofia da diferenga. O desafio do estudo sobre alfabetizacdo foi atravessado pelo
cuidado de si enquanto técnica de subjetivagao e praticas de si (FOUCAULT, 2010).

Existem trés fases das obras de Foucault e a terceira fase se dedica mais a subjetivacao
e visa a filosofia como um estilo de vida. E o momento no qual se rediscute a ética como um
campo desvinculado da moral. Essa fase trata de um retorno transversal a cultura greco-romana
(temas do uso dos prazeres e a técnica de si) e nos ultimos anos de sua vida ele se dedicou ao
estudo dos dois primeiros séculos da Antiguidade, o qual foi considerado como a era de ouro
do cuidado de si.

Nesse cuidado, a pratique de soi alude as formas de subjetivacdo, na qual se buscou a
compreensdo de processos de constituicdo da existéncia do sujeito para si mesmo e em sua
relacdo com o mundo, ou seja, voltar o olhar do homem para si mesmo, retornar a si.

Foucault (2010) evidencia a existéncia de uma tensdo entre o “conhece a ti mesmo” na
tradicdo ocidental em que se busca uma verdade e o “Cuidado de Si”, no qual ha uma pratica
da verdade. O cuidar de si foucaultiano ¢ um movimento criado para si, que se da conta de sua
propria conduta para consigo € com os outros, tomando para si uma postura ética e autobnoma,
assumindo o controle de si.

Com esse conjunto de reflexdes nasce uma possibilidade de constituicao de si,
denominada de governo de si. Com ela, o cuidado de si cria um campo de sele¢cao de forgas

capazes de gerar poténcia com a transformagao do sujeito ao tornar-se dono de si. Para Foucault,
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uma pessoa que governa a si € capaz de moderar seus afetos e adquire um modo de vida
diferente daqueles que vivem escravos de seus prazeres. Ele é primeiramente, entdo, uma
atitude, um sujeito que pode constituir e criar a si proprio através de técnicas de si, no lugar de
um sujeito constituido através das variadas técnicas de dominagdo. Cuidar de si ndo € renunciar
o mundo e sim aproveitd-lo da maneira mais criativa e potente, ndo ¢ uma obrigagdo, ¢ um
modo de vida que cada um por escolha propria deve se incumbir durante toda sua vida
(FOUCAULT, 2010).

O cuidado de si se insere na historia do pensamento como essa maneira de se construir
uma subjetividade. Sendo assim, vamos delineando algumas formas de examinar como os
sujeitos-professores se inscrevem com seus dizeres e como destes emergem questdes de suas
supostas identidades profissionais. Ter uma docéncia alfabetizadora atravessada pelo cuidado
de si em Foucault torna-se, entdo, outro modo de ver para esta professora em formacao inicial
que quer ser alfabetizar. Professora essa que luta consigo mesma para a constituicdo de atos
alfabetizadores abastados de métodos e técnicas recorrentemente utilizados para o ensino de
leitura e escrita, tidos como verdadeiros e eficientes.

Com isso, propomos essa escrita parcial que compde um processo de Iniciacdo
Cientifica de uma professora em sua formacao inicial, que traz como locus a disciplina Estagio
Curricular IT em Pedagogia, assim como se apoia em estudos teoéricos desenvolvidos com o
Grupo de Estudos e Pesquisas Vidar em In-Tensdes, que estd completando trés anos de
caminhada com o convite a pensar: de que modo(s) a ferramenta foucaultiana do cuidado de si
afeta um professorar alfabetizador no processo de estagiar? O objetivo se d4 em compreender
como se constitui uma docéncia alfabetizadora atravessada pelo cuidado de si de uma pedagoga
em formacdo inicial. Dessa forma, imergimos no periodo de Estidgio Supervisionado II
mobilizando a perspectiva de uma alfabetizacdo pelo viés do cuidado de si na proposta de

pratica docente nos Anos Iniciais.

O fazer metodologico no estagiar: uma perspectiva em alfabetizaciao

Este trabalho pautou-se na filosofia da diferenca, apoiando-se nas ferramentas de
Foucault nomeadas como cuidado de si. Para discussdo dos acontecimentos formativos que
atravessam a escrita sobre a constituicdo de professora-alfabetizadora, tomamos o
acontecimento como uma “irrup¢do de uma singularidade historica”, no qual repetimos os

eventos sem saber ¢ buscamos uma “ruptura acontecimental” (FOUCAULT apud REVEL,
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2011, p. 62), para que, entdo, possa ocorrer a producdo de escritas dos acontecimentos nas
turmas de alfabetizacdo que configuram (ou ndo) o cuidado de si durante a disciplina de Estagio
Supervisionado II. A escrita dos acontecimentos surge aqui como modo de ocupar-se de si
mesmo, ocupar-se consigo mesmo sem afastar-se dos cuidados com nossa propria existéncia
(FOUCAULT, 1985).

Visando essa articulagdo de estdgio supervisionado como um componente curricular
obrigatorio do curso e os estudos do grupo de pesquisa, entendemos que ¢ chegada a hora de
reunir a teoria com a pratica, sendo uma possibilidade de constru¢do desse professorar em
formacgdo. A turma escolhida para as observagdes do cotidiano escolar durante o periodo foi
uma de segundo ano de rede publica, a fim de ter contato com a realidade voltada a questdes de
alfabetizacdo. Considera-se, ainda, que posteriormente atuaria em um plano pedagdgico como
parte do requisito curricular avaliativo de estagio.

As observacgdes em sala de aula movimentavam sempre o mesmo pensamento, no
sentido de que, a cada novo dia vivenciado, as ideias que perpassavam eram do que poderia ser
feito diferente do que esta sendo observado para uma futura atuagdo pedagdgica. Percebiamos
que os contetidos eram somente transmitidos, sem qualquer preocupacdo de como isso chegava
a crianca, desencadeando na sala de aula um clima de desinteresse pela maior parte da turma.
O desinteresse provinha da davida, que era predominantemente tolhida e\ou confundida por
“preguica” ou “esse ai eu ja desisti, ndo quer aprender” (como a professora falava em tom alto
para todos). Quando era solicitada ajuda a uma crianga com sua necessidade, na maioria das
vezes acontecia no momento da copia dos exercicios do quadro, na leitura de palavras e, o mais
frequente, nas tarefas em sala. Destaca-se que a “ajuda” demandada pela professora regente
acontecia no sentido que eu, estagiaria, complementasse a copia da tarefa proposta por ela no
quadro aos que ainda ndo sabiam escrever, na leitura das comandas dos exercicios aos que ainda
ndo tinham aprendido a ler e na resolucao das tarefas dessas mesmas criangas.

Nesses momentos, a professora pedia as criangas que realizassem atividades, as quais,
tomando como nota particular, eram em sua maioria impressas em uma tentativa de camuflar a
propria dificuldade da turma, uma vez que, se todas fossem escritas no quadro, a maioria da
turma ndo conseguiria copiar. Percebemos isso como uma forma encontrada para facilitar o dia
a dia, mas ndo observamos um trabalho frente a necessidade da turma para aquele momento.
Nestas atividades, eram distribuidas as folhas, lidas e explicadas repetidamente para depois
serem respondidas individualmente. Quanto a isso, a fala da professora era convincente de que

a turma era desinteressada e eles ndo respondiam por preguica, contudo, ao observar essa
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dindmica, penso que havia pistas de que as questdes eram outras: exercicios sem sentido, nao
analise de sua pratica com a lingua escrita e distanciamento de praticas de letramento que
incluam as criangas como centro de sua aprendizagem.

Em outros momentos, numa aula de ciéncias, ocorreu a discussdo de como seriam 0s
animais. Houve uma exposicao de figuras, de suas caracteristicas e, a partir disso, a solicitagcao
da escrita de seus referidos nomes. A turma expressou duvidas quanto a isso, conheciam pouco
dos animais expostos, entre os quais citamos “golfinho”, “girafa” e “rinoceronte”. Nossas
criancas sdo da regido Norte, essencialmente do estado do Amazonas e nesses lugares a fauna
tem suas caracteristicas e se constitui de biodiversidade rica, mas ndo contempla os animais
apresentados na aula em questdo. Frente a divida, a professora escreve as palavras no quadro e
as criancas copiam, penso que puderam nesse momento ampliar seu vocabulario. Ao mesmo
tempo, recordamos o conceito a respeito da alfabetizacdo de Freire (1989) que destaca a
necessidade de passar pela apropriacdo da “palavra Mundo” e esse mundo se referia ao mundo
do educando.

Com esse incomodo, o plano de atuacdo pedagogica passa a se constituir numa tentativa
de aproximag¢do com o mundo dessa crianca que estd em fase de alfabetizacdo, gosta de
brincadeiras, de ouvir historias, de mistério ¢ ¢ do Amazonas. Assim, chegamos ao tema
“Lendas Amazonicas” como guia para organizacao desse plano.

Esse plano foi pensando com a inteng¢ao tanto com a intengdo de exercer uma docéncia
que tivesse a lenda como elemento regional que apontasse a reflexdes acerca de cuidado e
preservagdo ambiental quanto com o exercicio do movimento de colocar as criangas como
protagonistas. Entre as acdes, tivemos: 1. Momento de apresentagdo do gé€nero textual lendas;
2. Leitura da lenda O Curupira; 3. Conversa sobre ela; 4. Projecdo de video com reconto da
lenda; 5. Proposta de elaboragdo de um reconto e reescrita coletiva sob o tema “Meu encontro
com o Curupira em Manaus” e; 6. Apresentacio da produgdo.

Muitos deles conheciam os personagens das lendas locais, mas apresentaram espanto no
contato com esse tipo de conhecimento, ndo compreendiam sua fun¢do na escola. Frente a isso,
a questdo norteadora do plano foi: Como podemos ampliar o conhecimento sobre a literatura
folclorica local em relagdo ao processo de aprendizagem da leitura e escrita? O objetivo para a
turma seguiu na ideia de apreciar as lendas amazonicas que fazem parte da cultura local,
identificando as personagens, produzindo atividades de (re)leitura e (re)criando suas escritas.

Comecamos com algumas perguntas a turma sobre identificagdo do género textual,

caracteristicas das lendas, os objetivos desse tipo de narrativa e as lendas conhecidas.
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Destacamos que esses textos sdo narrativas transmitidas oralmente pelas pessoas e colaboram
com uma explicacdo de fendmenos naturais, misteriosos ou sobrenaturais, misturando fatos,
crengas indigenas e imaginario. Feitas as perguntas iniciais sobre o género, partimos para um
reconhecimento de caracteristicas regionais e apresentamos imagens de principais personagens:
Curupira, Boitatd, Iara e Boto Cor de Rosa, além da contacdo da lenda “O Curupira”. A
interagdo com a turma seguiu com um didlogo caloroso e empolgante sobre as imagens.

A tarde continuou com a projecdo de um video recontando a lenda do Curupira,
intitulado “O dia em que encontrei o Curupira na floresta”, que, além das caracteristicas fisicas
do personagem, mostra uma situacdo em que os cagadores sdo expulsos pois tentam desmatar
ou fazer qualquer tipo de extracdo para além da sobrevivéncia, tal como destaca a propria lenda
local. Esses momentos foram base para uma produgao sobre a parte que mais gostaram e, ainda,
uma invengao de outra escrita composta por um encontro seu com o Curupira em um lugar de
Manaus. Ao final, juntamos as produ¢des, desenhos e produzimos um livro assinado pela turma.

Em sintese, a organizacdo dessa pesquisa em alfabetizagdo se constituiu desse modo,
fundada na filosofia da diferenga, ressaltando o cuidado de si foucaultiano e trazendo as
criangas para o lugar de protagonismo em uma narrativa de uma docéncia alfabetizadora.
Assim, “pensar uma educagdo na perspectiva da diferenca implica fugir de uma ordem binaria,
na proposi¢ao de uma nova discursividade que ndo assuma uma infancia pronta, opondo-se a
ideia de “natureza infantil” (CAMOES, 2019, p. 47). Dessa forma, a arte aliada a processo
alfabetizador exerce a fungdo do possivel movimento de uma alfabetizacdo de si e do outro

entre as infancias.

Acontecimentos da docéncia alfabetizadora ao viver o processo de estagiar

Nesse momento, trazemos a narrativa de uma professora que viveu o processo de
estagiar em turma de alfabetizagdo, em sua formacao inicial. Esse processo ndo se deu de
qualquer modo, foi carregado por um olhar pesquisador, de estudante, que faz leituras, produz
fichamentos, discute e busca entender a ferramenta do cuidado de si foucaultiano no grupo de
pesquisa. Sendo assim, trazemos inicialmente a relacdo com esses estudos.

Antecedendo ao estagio, vivemos um processo de aproximagao com a pesquisa, no qual
nos debrucamos em leituras em que por vezes o sentimento era de confusao com o proprio ato
de ler. As palavras saiam do lugar, perdiam o contexto, fazendo, assim, varios recomegos.

Nesses momentos, indagacdes sobre nosso proprio processo de alfabetizagcdo e letramento
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surgiam, por perpassarem sentimentos de incapacidade de entendimentos teéricos. Ao retomar
o grupo de pesquisa, nas discussdes, o fazer pesquisa se tornava mais leve, construiamos outras
compreensdes que nos impulsionaram a estudar mais. Alfabetizar-se ¢ um ato individual e, ao
mesmo tempo, coletivo.

Retomamos um pensamento inicial: a alfabetizacdo vai além de saber 26 letras e
memorizar os sons que elas produzem? Como um dia pode ser pensado que era somente iss0?
Mas, para além, para saber sobre alfabetizacdo, basta apenas estudar os tedricos ditos de
referéncia, como Magda Soares, Emilia Ferreiro e Paulo Freire? A ferramenta foucaultiana faz
questionar as proprias agdes, sendo potente ao professorar, como um exercicio de liberdade.

Essa busca de liberdade se compde em poder estranhar quem somos hoje e nos
modificarmos, estranhar essa docéncia alfabetizadora recorrente e sua desconstrugdao. O
cuidado de si envolve praticas, se constitui em ato, pois o0 sujeito esta sempre em movimento.
Ao olhar a alfabetizagdo frente ao cuidado de si foucaultiano, constituimos um limite ético em
que ndo nos ocupamos inteiramente pelas atividades voltadas ao processo alfabetizador,
surgindo, assim, uma possibilidade de reflexdo de modos outros de alfabetizar.

Aqui, entendemos o cuidado de si como um eu ético, o qual se debruga sobre a relacao
consigo e os outros, ou seja, uma série de praticas de relacdo a si e aos outros, entendendo que
o0 sujeito jamais ¢ capaz de se libertar por intermédio de qualquer tipo de vontade individual ou
soberana, liberdade criadora essencial ou desejo inconsciente. De acordo com as analises
foucaultianas, o cuidado de si reverbera em modos de criacdo necessariamente sociais €
politicos que apontam para o exterior, refletindo especialmente a vida de cada um em relagdo a
outras vidas.

Desde os momentos de estudos individuais e no grupo de pesquisa, nas observagoes da
turma e até a vivéncia do plano de atuagdo pedagodgica, as indagacdes perpassaram, as tentativas
de (re)criacdes foram inevitaveis e o (re)pensar de si alinhavou essas questdes. Percebemos que
nessa formagdo em Pedagogia e com o estudo do cuidado de si, o trabalho docente de alfabetizar
realizado ndo ¢ de uma simples transmissao de contetido, nem de correcao e modificagdo de
habitos enraizados, mas vem se constituindo em agoes, movimentos de se conhecer, resistir e
reconstruir saberes, especialmente os alfabetizadores.

Ouvir dizeres pessimistas em relagdo as criangas, como “os alunos sdo desinteressados”,
“esses alunos ndo sabem nada, ndo aprendem” e “essa turma ¢ muito preguicosa”, os quais em

diversos momentos nos fizeram questionar: sera que quero mesmo ser professora
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alfabetizadora? Serd que irdo aprender em minha docéncia? Onde me encontro nessas falas
sobre alfabetizacdo? Onde estd a felicidade em ser professora?

No ultimo Foucault (2010), para alcangar a felicidade (o governo de si) existe um pré-
requisito em que € necessario que o sujeito seja livre. Essa liberdade ndo ¢ o chamado livre-
arbitrio, trata-se da liberdade de ndo ser escravo dos seus proprios prazeres, de modo que o
sujeito se relacione consigo mesmo. Liberdade como movimento de perceber o que nos foi
ensinado e decidir por aquilo que deixamos e por aquilo que assumimos como nosso. O receio
em nao nos render ao prazer de reproduzir irrefletidamente falas, praticas, estratégias, métodos
de alfabetizagdo ¢ presente. Muitos incomodos, diividas, indagagdes e uma certeza: a docéncia
alfabetizadora nao era mais apenas ensinar decodificacdo de letras, silabas, nem recitar as 26
letras do alfabeto. E em meio a isso, era necessario estagiar.

O processo de estagiar oportuniza viver € ver muitas coisas nunca vividas e vistas.
Vimos a realidade de uma escola de anos iniciais do Ensino Fundamental de uma rede publica,
uma turma de 2° ano do periodo escolar, criangas que ndo sabiam ler, professores que nao
queriam ler, em meio a um retorno presencial de uma pandemia e vimos salas de aula de
diferentes configuracdes, mas, principalmente, vimos uma ideia de que tudo isso poderia ser
um ambiente revolucionario, modificador e potente para a vida de cada um ali e que algo
poderia ser feito.

Nesse movimento de transformacao do outro e de si, memorias comeg¢am a se formar: o
cendrio historico decorrido da COVID-19 (serd que disso resultou a ndo aprendizagem de
leitura e escrita dessas criangas?), a leitura foi uma fonte de alegria em diferentes fases da nossa
existéncia (serd que nao para todos?), na infancia adorava participar das aulas, responder uma
atividade no quadro, fazer a leitura em voz alta e aquilo impulsionava a querer aprender mais,
se ia para a escola com o pensamento de participacdo e dedicacdo movimentados para se fazer
evoluir, ler cada vez melhor, ter assuntos interessantes para se trazer para a aula e enriquecé-la
(sera que a evolugao faz sentido agora?).

O observar, viver, ver e sentir essa docéncia alfabetizadora percorria a mente e
movimentou a lembranga de uma leitura de Rubem Alves (2004), a saber, o livro “Entre a
ciéncia e a sapiéncia: o dilema da educagdo”, o qual traz uma analogia de que a leitura pode
soar como um banquete e os livros sdo os pratos de comidas. Alguns podem ser lindos,
colocados separadamente entre uma guarnicao e outra, podem ter uma identificagdo de cada
fun¢do nutritiva. Outros podem ser colocados como uma verdadeira gororoba, mal temperados,

ao ponto que ndo nos estimula ingerir. O autor nos diz sobre a leitura na vida como uma virtude
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gastrondmica que requer uma educagao de sensibilidade, pois ¢ uma arte de discriminar gostos.
Como saber o gosto de ler? Que pratos oferecer para a nutri¢do ¢ uma boa digestdo da leitura?
O que motiva e impulsiona, se a leitura ¢ apresentada como uma gororoba? Para a maioria das
escolas e dos pais, pouco importa o prazer que o aprendiz possa ter, o que importa ¢ o boletim.
O professor tem o papel desafiador de mostrar para a crianga, de diferentes formas, o quanto a
sala de aula pode se tornar um lugar de magia, de leitura, de escrita, de comidas digeriveis.

Ler ¢ uma fonte nutritiva da vida, escrever ¢ narrar a propria vida em movimento. Como
pensar a docéncia alfabetizadora enquanto professora em formagao? Videos, musicas, cantigas,
poemas, lendas, desenhos, desafios, textos diversos, literaturas e grafismos podem ser
possibilidades para o alfabetizar, entretanto, precisam ser vistos de outros modos. Pois, “¢
preciso que o ato de ler d€ prazer. As escolas produzem, anualmente, milhares de pessoas com
habilidade de ler, mas que, vida afora, ndo vao ler um livro sequer” (ALVES, 2004, p. 49).

Mais importante ainda do que alfabetizar é o prazer com a leitura, é o sabor, o gosto. E
necessario que vire prazer, que vire felicidade (FOUCAULT, 2010). A leitura sendo
transformada em musica bonita aos ouvidos e prazerosa para quem canta, em comida gostosa
para quem come e deleite para quem cozinha. A leitura pode nos dar a capacidade de viajar em
diferentes universos, saberes, sabores, tempos e mudancas de vida, de liberdade, de sujeitos que
se relacionem consigo mesmos. O movimento de produgdo de um livro ilustrado na atuagdo
pedagdgica fez emergir esse gosto pela leitura, pela escrita e pela docéncia alfabetizadora.

De acordo com Pagni (2010), a pedagogia demonstra ser uma das artes que aspira
governar especificamente a infincia, quando a crianga ¢ um aspirante a sujeito, ainda nao entrou
na cultura e o professor tem o papel de governar as criangas, guiando-as dentro dos principios
morais conforme regras sociais. Mas, pela arte pedagogica, precisamos ajustar as lentes,
dirigindo o olhar ndo somente as criangas, mas que olhe para si mesmo (professor), para esse
outro que habita em nds e para infancia em seu proprio pensamento. Para governar o outro ¢
necessario governar a si mesmo, ao ponto que devemos nos conhecer, nos (re)conhecer no
mundo, para nos tornarmos o governo de si (FOUCAULT, 2010). Ao pensar a docéncia
alfabetizadora, nos (re)conhecemos nesse mundo da aprendizagem da leitura e da escrita, e,
principalmente, do que/como somos habitados por essas alfabetizagdes.

Vivendo e revendo o estagio curricular na turma de 2° ano, desde a observacao até a
atuacdo pedagdgica, percebemos a necessidade de pertencimento das criangas, na sala de aula,
na escrita, na leitura, na alfabetizacdo, em sua formagao. Sob olhar da infancia, percebemos a

necessidade de retomar uma tematica em especial, as lendas da Amazonia e na atuagdo
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pedagogica e esse saber regional se alinhou ao ensino da leitura e da escrita e foi transformado
em um Alfabetiz-Arte.

Na alfabetizacado com uma reescrita de lendas amazonicas, escrita autoral, ilustracao da
escrita protagonizadas pala turma, criangas tornaram-se autores e pode-se viver uma docéncia
alfabetizadora. Em nossa compreensdo, ela continua a nos movimentar “porque vem
acompanhada de interrogacdes que trazem em si a velha questao do quem eu sou € como posso

ser outro” (SCHERER, 2010, p. 107).

Reflexoes sobre uma docéncia alfabetizadora e o cuidado de si

A docéncia alfabetizadora constituida pelo cuidado de si ¢ uma trajetéria possivel entre
outras tantas. A poténcia do processo formativo vivenciado ndo estava predita na partida. Mas
parece que ha uma necessidade de o pesquisador ter clareza (antecipada) de onde chegard com
seu objeto de pesquisa, subtraindo riscos do inesperado, desviando dos ‘acidentes’ de percurso
sempre em busca de certezas que nos conduzam a “verdade verdadeira” (CHAVES, 2014, p.
112). Contudo, aqueles que ja sabem o que procuram, acabam muitas vezes encontrando apenas
0 que queriam.

As discussdes propostas nesse trabalho sobre uma fronteira tdo demarcada do conceito
de alfabetizacao e das possiveis vivéncias do estagio (e dos efeitos da relagdo teoria e pratica)
colocam em xeque um caminho sem desvios ao assumir rotas alternativas e multiplos pontos
de chegada. Mas como fazer isso? “Como nos tornamos fortes para explodir as formas como
lemos, compreendemos, pensamos? Ao modo do trabalho foucaultiano, desfocando os olhos
das coisas vistas e elevando-os até as visibilidades de uma €poca; bem como, deslocando-os da
moradia confortavel das palavras e frases, para chegar aos enunciados” (CORAZZA, 2002, p.
119).

Desse modo, as problematizacdes empreendidas nos permitiram olhar a alfabetizacao
por meio do cuidado de si e delinear uma possibilidade de se constituir um professorar
alfabetizador inventivo que elege o estranho, o incomum e o duvidoso como elementos
necessarios para desestabilizar as certezas construidas no campo educacional sobre o processo
alfabetizador, tdo preenchido por receitas, métodos, caminhos validados nao pela singularidade
dos sujeitos envolvidos, mas meramente pelo resultado quantitativo de quantos foram

alfabetizados.
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Ao ver os processos de producdo artistica das criancas (a pintura, o desenho e a
reformulagdo da histéria), percebemos que eles (re)criam sua suposta identidade em outras
constitui¢des identitarias, ressaltam suas singularidades e multiplicidades. Cabe ao docente o
papel de mediagdo, no apoio a esse processo de formacao ética e estética, nesse caso, da leitura
e escrita.

O cuidado de si se insere como ato criativo, como forma de governo que compde nossas
reflexdes de uma docéncia alfabetizadora em formacao inicial, bem como considerando-o um
ato de experiéncia que mobiliza e ¢ constante deslocamento e significacdo, pois “uma
experiéncia que, segundo Skiliar, ndo se estrutura e nem se faz explicativa, ndo ¢ duradoura,
tampouco apaziguadora e, nesse processo em que desobedece e ¢ desobedecida, abre brecha
para a produgio de um sentido” (CAMOES, 2019, p. 89). Assim, a docéncia se alfabetiza a si
e a outros no decorrer da vida.

Pensar alfabetizacdo com essa turma, desde a observagdo a criagdo como docente em
(trans)formagdo, com seus modos de viver e ver, entendemos que os processos na infancia
podem ser retomados como forma de constitui¢do nessa docéncia alfabetizadora com o cuidado
de si, pois, em um encontro com a experiéncia do outro, se aprende mais sobre si mesmo e essa
aprendizagem com as criangas em fase de alfabetiza¢do mostra que o desenvolvimento docente
¢ movimento.

Diante da narrativa nesse artigo, registra-se que uma docéncia alfabetizadora se constitui
como um processo de construgdo iniciado ao entrar na Universidade, perpassando as
experiéncias do curso, no grupo de estudo e projeto de Iniciacdo Cientifica, e nas vivéncias no
estagiar, fortemente impactada pelo contato com a turma, com as criangas, nessa dinamica de
(re)criacdo dessa aprendizagem da leitura e escrita por meio do desenvolvimento do plano de
atuacgdo pedagogica. Uma docéncia que se configura como uma escritura que se preenche “dos
rastros a serem perseguidos como sinais e frestas de subjetividades, de liberdade humana, de
censuras entre um poder-ser € um poder-nao-ser” (SCHERER, 2010, p. 119).

Uma docéncia alfabetizadora alinhada a criagdo nos possibilita multiplicar os sentidos
do que ¢ aprender a ler e escrever. O nosso interesse foi tornar visivel e concreto um
estranhamento sobre o que ja aprendemos e fazemos ao alfabetizar as criangas. Desconfiar das
supostas verdades ¢ modos corretos de como fazé-lo e acolher a ideia de que toda leitura e
escrita ¢ sempre uma agao que se da em dois sentidos: de fora para dentro e de dentro para fora.

Toda leitura/escrita € inscri¢do de si, escrita de si, mesmo que o género textual exija,

por convengdes, um (im)possivel afastamento, uma proclamada objetividade. Os processos
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alfabetizadores, os textos, os métodos ¢ as atividades carregam em si tragos daqueles que os
propde. Nos inscrevemos naquilo que produzimos e ensinamos. O convite € passar do ato de

repeticdo a momentos de criagcdo e a cada momento recriar essa docéncia alfabetizadora.
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Praticas de leitura deleite e suas contribuicdes para a formacao de alfabetizadores:
experiéncias do PNAIC em foco

Delight reading practices and their contributions to the training of literacy teachers:
PNAIC experiences in focus

Deleite las practicas lectoras y sus aportes a la formacion de profesores de
alfabetizacion: experiencias del PNAIC en foco

Rodrigo da Silva Guedes'
Nathalia Cristina Amorim Tamaio de Souza®

Mellina Silva?

Resumo: Este artigo promove uma reflexdo sobre a pratica da Leitura Deleite na formagdo de
professores alfabetizadores, objetivando identificar as contribui¢des dessa modalidade de leitura no
ambito do programa federal Pacto Nacional pela Alfabetizagcdo na Idade Certa (PNAIC), através dos
olhares de diferentes participantes que atuaram no programa: uma Formadora, um Orientador de Estudos
e uma Professora Alfabetizadora. A confluéncia dos dados provenientes desses sujeitos foi apreciada
segundo a perspectiva sociocultural de estudos do letramento e indicou importantes contribui¢des a
atuacdo docente, destacando a necessidade de se potencializar as diferentes praticas de leitura na
formagdo continuada, seja por intermédio dos programas ou nos momentos coletivos no interior das
unidades escolares.

Palavras-chave: Leitura deleite; formacao de professores; PNAIC.

Abstract: This paper promotes a reflection on the practice of Reading Delight in the training of literacy
teachers, aiming to identify the contributions of this type of reading within the scope of the federal
program National Pact for Literacy at the Right Age (PNAIC), through the eyes of different participants
who worked in the program: a Trainer, a Study Advisor and a Literacy Teacher. The confluence of the
data from these subjects was appreciated according to the sociocultural perspective of literacy studies
and indicated important contributions to the teaching performance, highlighting the need to enhance
different reading practices in the continuing education, either through the programs or in the collective
moments within the school units.

Keywords: Reading delight; teacher training; PNAIC.

Resumen: Este articulo promueve una reflexion sobre la practica del “Deleite con la Lectura” en la
formacion de alfabetizadores, con el objetivo de identificar las contribuciones de esta modalidad de
lectura en el ambito del programa federal Pacto Nacional por la Alfabetizacion en la Edad Correcta
(PNAIC), a través de las perspectivas de diferentes participantes que trabajaron en el programa: un
Formador, un Asesor de Estudios y un Profesor de Alfabetizacion. La confluencia de datos de estos
temas fue apreciada segun la perspectiva sociocultural de los estudios de alfabetizacion e indicd
contribuciones importantes para las actividades de ensefianza, destacando la necesidad de potenciar
diferentes practicas de lectura en la educacion permanente, ya sea a través de programas o en momentos
colectivos en el aula dentro de las unidades escolares

Palabras clave: Deleite con la lectura; formacion de profesores; PNAIC

! Prefeitura Municipal de Mogi das Cruzes
2 Servigo Social da Industria - SESI
3 Universidade Estadual de Campinas - Unicamp

216



Introducio

O ensino da leitura tende a ser tema frequente no ambito dos programas de formacao
continuada de professores alfabetizadores, configurando uma das facetas formativas mais
importantes pelas quais educadores devem percorrer ao longo de sua vida no magistério. Isso
porque ensinar a leitura é um processo que envolve estratégias cautelosamente arquitetadas com
o intuito de que a aprendizagem final seja significativa (GUEDES-PINTO, 2002).

Ler ¢ uma habilidade fundamental para a vida em sociedade e, nesse percurso que
envolve sua aprendizagem, a figura do professor representa um fator essencialmente mediativo,
pois a abordagem, o método e a perspectiva de ensino da leitura que vir a eleger acarretara
influéncias, positivas ou nao, na relagdo que os estudantes estabelecerao com a pratica de
leitura. Desse modo, despertar o prazer pela leitura pode ser uma possibilidade proficua de
aproximagao entre alunos e estratégias cada vez mais sofisticadas de realiza-la.

Pensar em leituras prazerosas, inevitavelmente nos remete aquelas que ouvimos ou
fazemos com o objetivo primeiro da fruicdo, do entretenimento, do riso, da curiosidade e da
desobrigacdo. Esse tipo de leitura, denominado Leitura Deleite, ¢ uma pratica que vem sendo
bastante explorada pelos professores, sobretudo entre aqueles que participaram do Pacto
Nacional pela Alfabetiza¢io na Idade Certa (PNAIC)*, uma vez que tal programa incentivou o
contato com leituras que ensinem os docentes a selecionar suportes, titulos e modos de ler que
possibilitem aos alunos adentrar a cultura letrada e, para tanto, a Leitura Deleite foi colocada
intensamente em pauta durante os cursos de formacao.

Considerando as potencialidades da Leitura Deleite no processo de ensinar a ler, bem
como a ampla aderéncia de professores ao PNAIC, os tomamos como objetos de analise no
presente texto, buscando identificar suas contribui¢des sob o prisma de diferentes atores: uma
Formadora Institucional, um Orientador de Estudos e, por fim, uma Professora Alfabetizadora,
que foram participantes do programa.

Os diferentes olhares oriundos das experiéncias desses sujeitos, também autores deste

artigo, foram apreciados a luz da perspectiva sociocultural — a qual concebe a leitura como uma

4 Conforme explicam Souza e Guedes-Pinto (2020), o Programa consistiu em um acordo firmado entre o Governo
Federal, estados e municipios com o objetivo de estabelecer o compromisso de alfabetizar os alunos das redes
publicas de ensino ao longo do ciclo de alfabetizaggo, ou seja, até os oito anos de idade ou terceiro ano do Ensino
Fundamental. Em sua configuragdo, as universidades se encarregam da formagdo continuada de professores que,
em uma perspectiva multiplicadora, ¢ ressignificada por profissionais das diretorias de ensino regionais,
denominados Orientadores de Estudo (OEs) e, posteriormente, por Professores Alfabetizadores. Ver: SOUZA, N.
C. A.T.; GUEDES-PINTO, A. L. A concepg¢do de curriculo nos materiais formativos do PNAIC: entre prescri¢des
e ‘artes de fazer. Revista Espaco do Curriculo, Paraiba, v. 3, p. 625-634, 2020.
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acdo que deve centrar-se em suas proprias especificidades e ndo em pretextos para copias e
outras atividades relacionadas a lingua (GUEDES-PINTO, 2002; KLEIMAN, 1989) — e sao

apresentados nas proximas secoes.

Leitura deleite e as contribuicoes do PNAIC

O Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa (PNAIC) assumiu objetivos que
foram delineados, articulados e contemplados em diferentes unidades da formacdo, cujas
tonicas residiram em temas como Alfabetizagdo em Lingua Portuguesa (2013), Alfabetizacao
em Matematica (2014), Alfabetizacdo e interdisciplinaridade (2015), Organizacao do trabalho
docente e da equipe gestora para o ciclo de Alfabetizagdo (2016), e a Alfabetizacao no contexto
da Educacdo Infantil (2017/2018). No entanto, em cada unidade, algumas atividades eram
realizadas constantemente nas dindmicas dos cursos, entre as quais se destaca a Leitura Deleite.

Ressalta-se que, além do PNAIC, projetos e programas que promovem a pratica de
leitura por prazer foram desenvolvidos anteriormente e merecem destaque: o projeto “Sala de
Leitura”, criado em 1988, o “Pré-Leitura”, implantado em 1992, o “Programa Nacional
Biblioteca da Escola” (PNBE), de 1997, o projeto “Literatura em minha casa”, de 2013, e o
“Projeto Leitura e Escrita na Educagdo Infantil”, de 2016. Nesse sentido e de acordo com os
programas governamentais, a Leitura Deleite configura-se como uma atividade permanente’
que se caracteriza pela leitura em voz alta, realizada pelo professor (interlocutor) aos
alunos/criangas. A interacdo entre o professor que 1€ o livro e os ouvintes, abre espaco a muitas
e diversas producdes de sentido. Chartier (2002) considera que a leitura constréi sentidos, €
inventiva e produtora de novos e outros conhecimentos. Assumindo essa mesma perspectiva
defendida pelo autor, a Leitura Deleite pode contribuir com a formagao de leitores (professores
e alunos) bem como aumentar o acesso a livros e fomentar o gosto pela leitura.

Considerando ainda os aspectos da Leitura Deleite, de acordo com o programa de
formagdo, o PNAIC, ela também se caracteriza por um momento em que a leitura ¢ realizada
por prazer, pelo ato da leitura. Na Leitura Deleite, ler “¢ ler para se divertir, sentir prazer, para
refletir sobre a vida” (BRASIL, 2012, p. 29). Assim, partir de leituras que sejam destinadas ao
prazer, ao mesmo tempo em que enfatiza a linguagem oral e escrita, envolve e ressignifica a

imaginac¢ao, a ludicidade, a fantasia e os conhecimentos sociais e culturais.

5 “A atividade permanente caracteriza-se por uma atividade que acontece diariamente em salas de aulas, por
exemplo: a leitura deleite, incentivada pelo material do PNAIC, destinada a leitura diaria ou a sequéncia de
atividades que ocorrem no inicio da jornada escolar” (BRASIL, 2012, p. 27).

218



Lovato e Maciel (2016), ao analisarem a constru¢do do conhecimento a partir da Leitura
Deleite, declaram que esta, se planejada, pode ser realizada em qualquer momento da aula e
espagos convidativos da escola, como: o parque, embaixo de uma arvore, o patio e a propria
sala. As autoras ainda destacam que o professor alfabetizador ¢ o principal mediador entre o
texto e as criangas, € o contato constante com diversas obras literarias e outros géneros textuais
incentivam o gosto pela leitura.

Portanto, a Leitura Deleite proposta nos materiais do PNAIC evidencia a importancia
de um planejamento estruturado que utilize a leitura por prazer para incentivar e promover o
contato das criangas com obras literarias. O material do PNAIC chama a atengdo para o
planejamento do professor e para a insercao da Leitura Deleite como um momento organizado
e de apreciagdo da leitura, reforcando a importancia dos papéis atribuidos a cada perfil de
participantes do programa, a saber: Formadores (no que se refere ao provimento de uma
formacao institucionalizada e a selecdao prévia de materiais); Orientadores de Estudo (quanto
ao estudo, apropriagdo, adequacao e reempregos das orientagdes institucionais para o contexto
de trabalho dos professores); e Professores Alfabetizadores (no que concerne a dimensdo
multiplicadora da formagdo no “chdo da escola”, elegendo a pertinéncia das orientacdes e
ressignificando-as em suas praticas de ensino da leitura). Sobre as especificidades de cada um

desses perfis, discorreremos a seguir.

Potencialidades da leitura deleite na otica de uma formadora

Do lugar de Formadora do PNAIC, vinculada ao programa entre agosto de 2014 e
janeiro de 2018, passo a expor meu breve relato de experiéncia, enfatizando as contribuigdes
da pratica de Leitura Deleite a formagao docente.

Primeiramente, considero importante salientar que a pratica da Leitura Deleite sempre
esteve presente em minha vida pessoal e profissional. Embora a nomenclatura em si tenha sido
por mim desconhecida durante muito tempo, a leitura por prazer representou, de modo impar,
o despertar do meu gosto pela leitura em diferentes momentos: na infincia, quando meus pais
ou a professora liam histérias que me deixavam encantada, e até mesmo na universidade,
quando uma docente, em especial, lia pequenos trechos de textos literarios durante suas aulas.
Confesso que, na graduagdo, questionava-me sobre as possiveis conexoes entre essas leituras
prazerosas € a matéria que estavamos estudando, o que hoje compreendo como uma atitude que

¢ reflexo das maneiras engessadas de compreender a leitura, acentuadas a medida que
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avancamos nas etapas da educagdo, ou mesmo como resultado do que costuma ser esperado
pelos que idealizam as obras, impregnadas da “ordem dos livros” (CHARTIER, 1994).
Depois de certa idade, tendemos a compreender a leitura sempre como algo que esta
anexo a determinado conteudo e, por essa razdo, o ato de ler em contextos de ensino sempre
parecem estar mais ligados a objetivos pedagdgicos do que a propria riqueza de conhecimentos

e descobertas inerentes ao texto lido (KLEIMAN, 1989).

[...] a literatura é sempre e inevitavelmente escolarizada, quando dela se
apropria a escola; o que se pode ¢ distinguir entre uma escolaridade adequada
da literatura — aquela que conduza mais eficazmente as praticas de leitura que
ocorrem no contexto social e as atitudes e valores que correspondem ao ideal
de leitor que se quer formar — ¢ uma escolarizagdo inadequada, erronea,
prejudicial da literatura — aquela que antes afasta do que aproxima de praticas
sociais de leitura, aquela que desenvolve resisténcia ou aversdo a leitura
(SOARES, 1999, p. 25).

Assim, ao ingressar no PNAIC e me deparar com orientacdes sobre a insercao de
Leituras Deleite no inicio das atividades formativas, rememorei minha propria trajetoria
enquanto leitora e vislumbrei nesse cenario a possibilidade de conceber a leitura escolar sob um
prisma diferente. E estar no papel de Formadora facilitaria esse processo, uma vez que eu
formava 32 Orientadores de Estudos anualmente e, cada um deles, orientava outros 32
Professores Alfabetizadores. Isso quer dizer que as formagdes que eu conduzia teriam um
alcance multiplicador, atingindo 1024 educadores/ ano. Uma responsabilidade e tanto!

Tendo isso em mente, selecionei livros sugeridos pelos proprios materiais formativos
do PNAIC para realizar leituras junto aos Orientadores de Estudo, deixando clara a ideia da
intencionalidade de cada tipo de leitura. Ler para compor um repertério; ler para
comentar/argumentar sobre o que foi lido; ler para se entreter (leitura deleite); ler para aprender
a ressignificar; ler para partilhar textos que apreciamos: sdo diversas as possibilidades e os
objetivos da leitura. Objetivos esses que se diferenciam daqueles estritamente pedagdgicos, pois
ainda que saber ler seja condicao essencial para a realizacdo de tarefas escolares, concentrar os
objetivos da leitura nesse fim seria limitar a experiéncia leitora.

Uma vez explicitados os tipos de leitura, suas finalidades e especificidades, investi em
formagdes que privilegiassem a pratica da Leitura Deleite por compreender que ela poderia ndo
apenas contribuir para a qualificagdo profissional dos professores, como também para a

formacgao pessoal, sensivel e estética desses sujeitos. Preocupava-me em fazer com que os
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Orientadores de Estudo se apropriassem das leituras realizadas com animo e apreco, para que a

multiplicagdo dessas formagdes fosse prazerosa e assim chegasse também as escolas.

Quando o professor é um entusiasta da leitura e comunica esse entusiasmo as
criangas, existe grande possibilidade de que estas sejam seduzidas pela leitura,
por conta da curiosidade sobre o que esta sendo lido. E muito importante que
a crianga veja o professor lendo. Nos momentos em que as criancas leem
silenciosamente, ¢ interessante que o professor o faca também, de modo que
0 ambiente escolar seja visto como lugar agradavel do exercicio da leitura para
ambos (OLIVEIRA, 2010, p. 51).

Segundo Lajolo (2005), o gosto pela leitura ¢ algo que pode ser ensinado. A partir da
ideia da autora, os momentos destinados a Leitura Deleite podem levar a apreciagdo em ouvir
histérias e do proprio ato de ler. Desse modo, na posicao de Formadora, ajuizo que um dos
principais ganhos foi justamente sentir que os professores compreenderam a importancia de
realmente se engajarem em praticas leitoras, de gostarem de ler e, principalmente, de mostrarem
aos seus pares e as criangas que ler é bom, € gostoso, ¢ prazeroso. E, nesse processo, construido
coletiva e cooperativamente, me incluo como sujeito que também aprendeu a trabalhar de
maneiras cada vez mais proveitosas e apropriadas com os diferentes tipos de leitura, inclusive

com a Leitura Deleite.

Potencialidades da leitura deleite na dtica de um orientador de estudos

Nao poderia iniciar minha discussdo textual sem compartilhar uma Leitura Deleite com

o(a) leitor(a):

Quando ela entrou pela primeira vez na nossa sala e falou que ia ser nossa
professora naquele ano, todas as meninas quiseram ser lindas e todos os
meninos quiseram crescer na mesma hora pra poder casar com ela. A primeira
chamada que ela fez foi assim: mandou cada um de nos escrever o nome de
um outro aluno. O nome por inteiro. ‘Grande vantagem saber escrever seu
proprio nome’ — ela brincou. Depois embaralhou os nomes de todos nds e
mandou que a gente arrumasse tudo direitinho na exata ordem do ABC.
Gastamos quase a aula inteira s6 para descobrir que o nome de um colega
nosso chamado Pedro da Silva Marins tinha que ficar na frente do nome de
outro colega que imaginem s6! — chamava-se Pedro da Silva Martins. Em
compensacao ficamos craques em dicionarios e catalogos. [...] Ela conquistou
tdo depressa todos nds que, logo, logo, ja havia meninas chorando no seu colo.
Os meninos ndo entendiam nada. Havia segredos que pertenciam somente a
elas [...] (ZIRALDO, 1995, p. 22-33).
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Quantos segredos compartilhados, quantas histérias narradas, afetos e empatias
construidos junto a “professora muito maluquinha” narrada por Ziraldo. Tudo isso vem a tona
em uma Leitura Deleite, assim como tantas outras sensagdes, dialogos e acordos desenvolvidos
nas praticas da linguagem oral proporcionadas pela leitura.

A Leitura Deleite como pratica realizada nas classes de alfabetizacdo ¢ reconhecida,
muitas vezes, por outras nomenclaturas: leitura compartilhada, leitura didria, roda de leitura,
hora do conto, atividade permanente de leitura, e assim por diante. No entanto, a nomenclatura
“Leitura Deleite” fomentou, nos momentos formativos, praticas que pudessem ampliar o
repertorio literario, discursivo, empatico e dialégico na formacdo de professores
alfabetizadores.

Em linhas gerais, no percurso profissional, sempre busquei compreender ‘meus alunos’,
isto ¢, os professores que fizeram parte dos momentos formativos, e interagir de modo que
pudesse promover uma relagdo empatica, tendo em vista que “compreender ¢ uma ag¢ao que por
si sO se apresenta complexa, devido a uma demanda de conhecimentos elaborados, observados
e vivenciados na expectativa da construgdo de novos conceitos, defini¢des” (GUEDES, 2016,
p. 16). E nesse trilhar defensivo e vivencial que a Leitura Deleite se solidifica em minhas
praticas pedagdgicas, sejam elas orquestradas em sala de aula com os alunos da Educagao
Basica, ou com os professores alfabetizadores em eventos formativos. A mediagdo realizada
proporciona novas aprendizagens para todos os envolvidos no momento da Leitura Deleite.

Atuo com formacdo de professores desde 2010, através de diferentes programas de
formagao: TRILHAS (2010-2011); PNAIC (2012-2016); Secretaria Municipal de Educacao de
Itaquaquecetuba (2012-2016); Secretaria Municipal de Educagao de Mogi das Cruzes (2017-
2020), sempre na condi¢cdo de Orientador de Estudos (nomenclatura proveniente do PNAIC),
e/ou como Formador de Professores. Uma linha dedicada as praticas pedagdgicas da Cultura
Escrita que foram conduzindo minha atua¢ao nas formacdes.

No Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (2012), a Leitura Deleite foi
proposta como um momento inicial da formagao continuada que era proferida pelo Orientador
de Estudos aos professores alfabetizadores cursistas. Nos cadernos de formacao, eram propostas
sugestdes de leitura com certa frequéncia, até porque as leituras descritas nos cadernos de
estudos faziam parte do Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE), tendo o objetivo
inicial de ‘mostrar’ aos professores as possibilidades literarias que o programa enviava para as

unidades escolares. No entanto, os Orientadores de Estudo, juntamente com seus formadores
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institucionais e redes de ensino, tinham autonomia para a seleg¢ao de leituras a serem realizadas
com seus professores alfabetizadores nas praticas formativas.

Retomando o Deleite que anuncia meu relato, Ziraldo (1995) narra como a ‘professora
muito maluquinha’ se aproxima de seus alunos do 3° ano, por meio da diversidade de praticas,
sobretudo as de leitura dos mais variados géneros textuais que realiza em sala de aula,
estimulando novas aprendizagens, novos desafios e entrelagando as interagdes com a turma.
Enquanto Orientador de Estudos, costumo dizer que conduzir uma Leitura Deleite com os
professores alfabetizadores torna-se um grande desafio, tendo em vista as suas bagagens
literarias. No entanto, nos colocamos em ‘pé de igualdade didatica’ ao realizarmos uma leitura
e conduzirmos as mensagens propostas no texto compartilhado pelo ‘leitor formador’ pelo fato
de que o professor alfabetizador se coloca na posi¢do do aluno (escuta atenta) e os Orientadores
de Estudo assumem a posi¢ao docente.

Considero oportuno exemplificar que:

[...] aleitura, para efeito de estudo e aprimoramento profissional — uma pratica
tipicamente escolar -, faz parte da bagagem cultural que as professoras trazem
de sua experiéncia vivida no interior do sistema de ensino, que ao invés de
torna-las simplesmente leitoras-escolares, proporcionou instrumentos para
que se mantivessem bem qualificadas e preparadas para as demandas do
trabalho pedagogico (GUEDES-PINTO, 2002 p. 238).

Portanto, pondero que a principal contribuicdo das praticas da Leitura Deleite
compreende o estabelecimento de vinculos afetivos, sociais, interacionais que oportunizam
novas aprendizagens para os agentes envolvidos no ato de ler, ultrapassando as barreiras
propriamente escolares, e representando um ‘deleite’ para a profissado, para as praticas escolares

e para a vida.

Potencialidades da leitura deleite na 6tica de uma professora alfabetizadora

A primeira vez que tive contato com o termo Leitura Deleite foi no ano de 2009. Atuava
como professora alfabetizadora de uma escola municipal na regido metropolitana de Campinas,
estado de Sdo Paulo.

Como havia ingressado ainda muito cedo na carreira do magistério (formei-me como
professora da educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental pelo curso de ensino
médio com formagao no magistério e, posteriormente, fiz a graduagdo em Pedagogia), sentia

que me faltava conhecimento didatico e metodologico para lidar com os percalgos da sala de
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aula, principalmente em salas de alfabetizagdo. Desse modo, estava sempre envolvida em
cursos de formacdo continuada e me inscrevia em programas ofertados pela prefeitura e pelo
Ministério da Educacao (MEC).

Em 2009, cursei o Pro-Letramento, uma formagao continuada do MEC em parceria com
as universidades estaduais e federais do pais para formar professores alfabetizadores em
consonancia com os pressupostos do letramento (KLEIMAN, 1989; LERNER; PIZANI, 1995;
SOARES, 2001).

No contexto desse curso, que era oferecido uma vez por semana, no periodo oposto ao
trabalho em sala de aula, conheci a Leitura Deleite. Leitura esta que me acompanhou durante
outros cursos de formagao continuada, e que foi priorizada no PNAIC, e que sempre esteve
presente em minhas aulas nas salas de alfabetizagdo, ainda que eu ndo compreendesse bem sua
importancia e significancia.

Com o Pro-letramento e depois com o PNAIC aprendi que a aventura de escolher titulos
de livros que eu apreciava ou porque seriam interessantes aos meus alunos, fazia parte do meu
planejamento. E, essa tarefa, que parecia simples - escolher um livro para ler - na verdade,
exigia concentracdo e conhecimento, pois a experiéncia que cada historia escolhida suscitava
em mim e nos alunos estava ancorada no planejamento prévio e nas escolhas que eu havia feito
anteriormente (LARROSA, 2011).

Ao tomar consciéncia da Leitura Deleite e compreender que ler por prazer era, muitas
vezes, mais significativo que a “leitura para estudar” percebi que meus alunos esperavam
ansiosos pelo momento da leitura e que os olhos e os ouvidos atentos deles eram os meus
proprios sentidos agucados em formagdes continuadas, em que as formadoras iniciavam a aula
com uma nova leitura.

Nos encontros de formagdo continuada, principalmente do PNAIC, recordo-me que
ficava euforica em poder apreciar a caixa de livros destinada aos primeiros anos. Os livros
novos, com cheiros de tinta fresca e papel nunca manuseado eram os meus preferidos; ao abri-
los e virar cada pagina, sentia a mesma alegria dos meus alunos ao oferecer-lhes a caixa de
livros do PNAIC. Eu verdadeiramente transparecia, no ato de ler, meu entusiasmo pela leitura,
pois o aspecto performativo permeado por questdes ligadas a atuagdo do corpo, a entonagao, ao

espaco, as trocas, mostrava que eu estava, de fato, entregue ao texto.

E modo de ler e dar-se a ler; ¢ possibilidade de reconhecer-se num espago de
leitura e de partilhar saberes e apreciagdes — tanto para os alunos quanto para
os professores. Enfatizo, ainda, que é um processo dindmico ¢ que comporta
sentidos multiplos que vao se ressignificando, se reelaborando em
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movimentos de revisdo, construgado e desconstrugao a cada nova leitura, a cada
novo dialogo que se estabelece e se poe em cena (TONIN, 2016, p. 49).

Essas e outras recordacdes da compreensdo da importancia da Leitura Deleite para a
formagao do aluno-leitor, me guiavam ao reservar um tempo do meu planejamento para a
escolha minuciosa de livros, obras literarias, com diferentes géneros e em diferentes suportes.
A escolha dos livros para a Leitura Deleite tinha o proposito de oportunizar a leitura como um

ato prazeroso e necessario dentro do ambito escolar.

Consideracoes finais

Ler, leitura. Livros. A leitura sempre esteve presente nas manifestagdes culturais
humanas desde o advento da escrita e, posteriormente, com a inven¢do do papel. Com a
universalizacdo da Educacdo Escolar, escolas e professores/formadores foram importantes
mediadores no processo de expansao e de acesso aos mais diversos suportes € modos de leitura.
Nesse cendrio, a Leitura Deleite se configura como um dos tipos de leitura mais recorrentes na
historia da sociedade contemporanea. Ainda que seu termo ndo seja conhecido por uma parcela
significativa das pessoas, ¢ inegavel que ela se faga presente na vida de todos.

Quando propiciada desde a Educacgdo Infantil, a Leitura Deleite possibilita a ampliacao
cultural e o estimulo a formagao de leitores, aproximando os individuos com o conhecimento
leitor. Além disso, ela garante o contato com livros a milhares de pessoas de diferentes idades
e contribui de modo direto com o repensar das praticas pedagogicas de professores
alfabetizadores. Desse modo, com base nos relatos de experiéncia apresentados neste texto,
inferimos que as principais potencialidades da Leitura Deleite na formagao docente sdo:

o O reconhecimento da importancia de selecionar obras literarias adequadas a cada
faixa etaria, elucidando a intencionalidade de cada tipo de leitura e tomando como ponto de
partida a leitura por prazer para aproximar as criangas do universo letrado;

o O entendimento de que a habilidade leitora ndo se restringe a aprendizagem de
conteudos escolares; trata-se de um processo que conduz a leitura da vida e a capacidade de
ressignificagdo de conhecimentos adquiridos;

J O aprendizado de que a leitura € contetido em si mesmo e que despertar o gosto
do aluno pela leitura requer que, primeiramente, o professor se veja como alguém que gosta de

ler;
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o A valorizagdo de uma leitura prazerosa, que permita as criancas e adultos
acionarem lembrangas afetivas e se entreterem; e

o A validagdo desse tipo de Leitura na composi¢do do planejamento docente,
enquanto um recurso precioso para as praticas de ensino de leitura e escrita.

Nesse sentido, reiteramos a relevancia da incorporagdo da Leitura Deleite as praticas
pedagdgicas de professores que assumem a nobre e complexa tarefa de alfabetizar e
assinalamos a necessidade de se potencializar as praticas descritas no presente texto na
formacao continuada, seja por intermédio dos programas ou nos momentos coletivos no interior

das unidades escolares.
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Intervencdes na aprendizagem da escrita: uma experiéncia no Programa Residéncia
Pedagégica

Interventions in writing learning: an experience in the Pedagogical Residence Program

Intervenciones en el aprendizaje de la escritura: una experiencia en el Programa de
Residencia Pedagogica

Paula Cristina Almeida de Almeida Rodrigues'

Sabrina Ribeiro 2

Resumo: Este artigo propde analisar uma experiéncia de intervengdo pedagdgica que aconteceu no
ambito do Programa Residéncia Pedagogica (UFOP/CAPES). O objetivo foi compreender como que
uma estudante que ja possuia certo dominio da escrita de palavras compostas por silabas simples, se
apropriou da escrita de palavras compostas por silabas complexas. Ressalta-se que as dificuldades em
relacionar os fonemas - grafemas em relagdes regulares e irregulares de escrita foram trabalhadas a partir
de intervengdes que tiveram como ponto de partida os resultados de uma avaliacdo diagnostica da
escrita. Essas intervencdes possibilitaram a reflexdo da estudante sobre a propria escrita, sobre os erros
ortograficos que cometia, assim como o seu desenvolvimento na aprendizagem da escrita alfabética.
Palavras-chave: Programa Residéncia Pedagogica; ensino e aprendizagem da escrita; intervengdes
pedagodgicas.

Abstract: This article proposes to analyze an experience of pedagogical intervention that took place
within the scope of the Pedagogical Residency Program (UFOP/CAPES). The objective was to
understand how a student who already had a certain mastery of writing words composed of simple
syllables, appropriated the writing of words composed of complex syllables. It is noteworthy that the
difficulties in relating phonemes - graphemes in regular and irregular writing relations were worked on
from interventions that had as a starting point the results of a diagnostic evaluation of writing. These
interventions enabled the student to reflect on her own writing, on the spelling mistakes she made, as
well as her development in learning alphabetic writing.

Keywords: Pedagogical Residency Program; teaching and learning of writing; pedagogical
interventions.

Resumen: Este articulo se propone analizar una experiencia de intervencion pedagogica que ocurrid en
el ambito del Programa de Residencia Pedagogica (UFOP/CAPES). El objetivo fue comprender como
un estudiante que ya tenia cierto dominio de la escritura de palabras compuestas por silabas simples, se
apropiaba de la escritura de palabras compuestas por silabas complejas. Se destaca que las dificultades
en la relacion fonemas - grafemas en las relaciones regulares e irregulares de escritura fueron trabajadas
a partir de intervenciones que tuvieron como punto de partida los resultados de una evaluacion
diagnostica de escritura. Estas intervenciones permitieron a la alumna reflexionar sobre su propia
escritura, sobre las faltas de ortografia que cometio, asi como sobre su desarrollo en el aprendizaje de la
escritura alfabética.

Palabras clave: Programa de Residencia Pedagdgica; ensefanza y aprendizaje de la escritura;
intervenciones pedagogicas.

I Universidade Federal de Ouro Preto
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Introducio

Neste artigo apresentamos uma experiéncia de ensino e aprendizagem da lingua escrita
que aconteceu no subprojeto “Alfabetizagdo e Letramento nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental” que compods o Projeto Institucional da Universidade Federal de Ouro Preto no
ambito do Programa Residéncia Pedagdgica (CAPES/UFOP). As ac¢des do programa foram
implementadas no ano de 2020 com término em 2022, periodo em que ocorreu o fechamento
das escolas e o inicio das aulas remotas devido a pandemia da Covid-19.

As atividades do subprojeto em questdo foram desenvolvidas em trés escolas-campo de
um municipio do estado de Minas Gerais. A experiéncia a ser relatada aconteceu em uma das
escolas publicas que integrou o subprojeto, mais especificamente, na turma do terceiro ano do
ensino fundamental, que era composta por doze estudantes. Além das aulas remotas da turma
ministradas pela preceptora (professora regente da turma), as residentes (alunas do curso de
Pedagogia) realizaram, em alguns momentos, encontros sincronos individuais com as criangas.
Para esses encontros sincronos individuais foi elaborada uma proposta de intervengdo
pedagdgica no intuito de trabalhar as dificuldades de aprendizagem na alfabetizacio
apresentadas em avaliagdes diagnosticas aplicadas na turma. Através das escritas espontaneas
de palavras e, também, de uma frase, foi possivel verificar o nivel de compreensao da escrita
em que se encontravam as criangas. Consideramos que os resultados da avaliagao diagndstica
sdo aliados no trabalho docente no sentido em que orientam o professor sobre as dificuldades e
habilidades dos estudantes.

O conceito de alfabetizacdo que fundamenta este trabalho foi desenvolvido por Soares

(2020), conforme apresenta-se a seguir:

Processo de apropriagdo da ‘tecnologia da escrita’, isto ¢, do conjunto de
técnicas — procedimentos, habilidades — necessarias para a pratica da leitura e
da escrita: dominio do sistema de representagdo que ¢ a escrita alfabética e das
normas ortograficas; habilidades motoras de uso de instrumentos de escrita
(1apis, caneta borracha...); aquisicdo de modos de escrever e de modos de ler
— aprendizagem de uma certa postura corporal adequada para escrever ou ler,
seguindo convengdes da escrita, tais como: a direcdo correta da escrita na
pagina (de cima para baixo, da esquerda para a direita); a organizagao espacial
do texto na pagina; a manipulagdo correta e adequada dos suportes em que se
escreve e nos quais se 1€ — livro, revista, jornal, papel etc. (SOARES, 2020, p.
27).

O conjunto de técnicas, procedimento e habilidades, necessdrias para a aprendizagem

inicial da lingua escrita representa uma das facetas de inser¢do no mundo da escrita, que Soares
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(2016) define como a faceta linguistica, designada como alfabetizag¢do. As outras duas facetas,
nomeadas de faceta interativa e faceta sociocultural, sdo consideradas como letramento,
compreendido neste trabalho como “o estado ou condi¢ao de quem se envolve nas numerosas
e variadas praticas sociais de leitura e de escrita” (SOARES, 2000, p. 44).

Para este artigo selecionamos um trabalho de intervencao pedagdgica que foi realizado
por residentes do curso de Pedagogia com uma unica aluna da turma do terceiro ano do Ensino
Fundamental. Essa aluna participava das aulas remotas ministradas pela professora preceptora
e participou, também, dos encontros sincronos individuais planejados pelas residentes. A partir
da analise das escritas espontaneas das palavras e da frase, observamos que embora a estudante
tivesse alcangado a fase alfabética’, apresentava alguns erros ortograficos na escrita. Conforme
nos apresenta Soares (2020), na fase alfabética da escrita ainda “falta a crianca aprender a
escrever de acordo com regras e irregularidades basicas da ortografia da lingua, em que as
relagdes fonema-letra ndo sdo sempre univocas, isto é, a cada fonema nem sempre corresponde
uma so letra” (SOARES, 2020, p. 143). Almeida e Morais (2022), também colaboram com essa
reflexdo ao dizerem que “os aprendizes apds chegarem a hipdtese silabica, t€ém de descobrir
outras relacdes fonema-grafema que exigem uma reflexdo além do principio alfabético inicial
[...], de modo a poderem superar varias dificuldades ortograficas” (p. 7).

Nesse sentido, elaborou-se um projeto de intervengao pedagogica no intuito de iniciar o
aprendizado da ortografia. Esse projeto foi desenvolvido em um periodo de trés meses por meio
de aulas remotas com a efetiva participag¢do da aluna. Durante os encontros, observou-se que a
aluna apresentava dificuldades na escrita de palavras com silabas que fogem do padrao
consoante - vogal (CV), que na estrutura silédbica da ortografia do portugués sdo consideradas
como silabas simples. A estudante compreendia que as silabas simples ndo eram as Unicas
presentes nas palavras, mas ela ainda ndo dominava a ordem e quantidade correta das letras
quando tinha que escrever as silabas complexas, compostas, por exemplo, de consoante +
consoante + vogal, ou seja, uma silaba CCV.

Esse contexto de aprendizagem nos levou a pensar sobre os primeiros momentos do
processo de alfabetiza¢do, quando a crianga tem maior acesso a palavras compostas por silabas
simples e iniciamos uma reflexao de como essa experiéncia influencia no decorrer do processo.

Algumas praticas pedagogicas privilegiam atividades vinculadas aos métodos sintéticos para

3 A fase alfabética é um dos niveis de desenvolvimento da escrita definidos por Ferreiro e Teberolky (1999). As
autoras nos apresentaram, basicamente, quatro niveis de desenvolvimento da escrita: pré-silabico, silabico,
silabico-alfabético e alfabético. Sendo que este ultimo constitui o final da evolucdo, quando a crianga ja
“compreendeu que cada um dos caracteres da escrita corresponde a valores sonoros menores que a silaba e realiza
sistematicamente uma analise sonora dos fonemas das palavras que vai escrever” (p. 219).
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alfabetizar, partindo do pressuposto de que a crianga ndo pode ter contato com palavras de
diferentes estruturas silabicas no inicio do processo de alfabetizagao e desconsidera as vivéncias
das criangas com a escrita alfabética.

Portanto, por meio do presente estudo, procuramos compreender como a estudante que
dominava a escrita de palavras compostas por silabas candnicas, se apropriou da escrita de
palavras compostas por silabas complexas. Para isso, foi necessario analisar os resultados da
avaliacdo diagnostica, as dificuldades apresentadas pela estudante durante as aulas e as
intervengdes realizadas para que ela pudesse superar as dificuldades. A seguir faremos a
descricao e analise desse processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita, vivenciado no
subprojeto “Alfabetizagdo e Letramento nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental” do
Programa Residéncia Pedagogica.

Trata-se de um relato de experiéncia elaborado com base nas pesquisas de abordagem
qualitativa. Segundo Godoy (1995), esse tipo pesquisa tem como caracteristica analisar o
contexto e os dados coletados para que o evento estudado seja compreendido (GODOY, 1995).
Para esse estudo, analisamos documentos de um banco de dados criado durante o
desenvolvimento do Programa Residéncia Pedagdgica que continha as atas e gravagdes das
reunides pedagogicas, os planejamentos das aulas ministradas pelas residentes, roteiros de
observacdes das aulas ministradas pela preceptora da turma, os resultados da avaliagdo

diagnostica, propostas de atividades de ortografia e alguns livros literarios.

O aprendizado da escrita ortografica

Conforme ja foi apresentado neste texto, elaboramos para a turma do terceiro ano uma
avaliacdo diagnostica, realizada por todas as criancas frequentes nas aulas remotas da
preceptora. A proposta era que as criangas fizessem uma escrita espontanea, e para isso foram
selecionadas as seguintes palavras*: coelho, cenoura, pequeno, crescer, pirraca, gol, jogador,
farinha, canjica, méagico, anzol, enxada, flecha, guitarra, segredo. Além disso, propomos a
escrita da seguinte frase: O serrote cortou o tronco que estava na floresta.

Escolhemos palavras compostas por diversas estruturas silabicas, no intuito de averiguar
as hipoteses levantadas pelas criangas acerca da escrita ortografica. Na lingua portuguesa as

palavras sao compostas por diferentes estruturas silabicas, divididas em simples e complexas,

* As palavras foram selecionadas conforme os padrdes silabicos das silabas do portugués. O objetivo foi analisar
a escrita de palavras com diferentes estruturas silabicas, simples ou complexas.

231



as simples sdo formadas por uma consoante ¢ uma vogal (CV), as demais estruturas pertencem

ao grupo das silabas complexas.

No quadro abaixo apresentamos a escrita da estudante para as palavras e frase que foram

ditadas:

Quadro 1: Resultado da Avaliagdo diagnostica: escrita de palavras e frases
PALAVRAS ESCRITAS FRASE ESCRITA
COELIO
CENOURA
PEQUENO
CRECE
PIRASA
GOU
JOGADO
FARIA O SEROTE COTOU O ROCO DA AVORI ETAVA NA LORETA.
CAZICA
MAGICO
0zZou
EXADA
LEXA
GITARA
SEREDO
Fonte: Banco de dados do subprojeto “Alfabetizagdo e Letramento nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental” do
Programa Residéncia Pedagogica (CAPES/UFOP).

Como podemos observar, as palavras escritas de forma correta pela estudante foram:
cenoura, pequeno € magico. As palavras escritas com erros ortograficos foram: coelio, crece,
pirasa, gou, jogado, faria, cazica, ozou, exada, lexa, gitara, seredo. Além de erros ortograficos
presentes nas palavras que compde a frase ditada como em: serote, cotou, roco, avori, etava,
loreta. Esses erros foram analisados conforme as relagdes regulares e irregulares presentes na
ortografia do portugués, apresentadas por Soares (2020). De acordo com a autora, as relagdes
regulares sdo regidas por regras ortograficas e as relacdes irregulares ndo possuem regras que
possam estabelecer a representacao ortografica correta.

Soares (2020), define quatro categorias de correspondéncias fonema-grafema na
ortografia do portugués e que podem ter implicagdes no processo de alfabetizagdo, sdo elas:
relacdes regulares fonema-grafema consoantes; relagcdes regulares contextuais-consoantes;
relacdes irregulares fonema — grafema — consoantes; relacdes fonema-grafema - vogais. A
seguir apresentaremos uma breve definicao dessas relagdes regulares e irregulares.

As relacdes regulares fonema-grafema consoantes sdao aquelas em que cada fonema é
representado por uma unica letra e que cada letra € representada por um unico fonema. Quando
as criangas comecam a aprender sobre essa relacdo ¢ comum que tenham dificuldade de

diferenciar consoantes que se igualam pelo ponto de articulagdo e se diferenciam pela vibragao
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ou ndo das pregas vocais. As consoantes que vibram, quando na pronuncia sdo associadas a
uma vogal, sdo as sonoras: P, T ¢ F. As consoantes que ndo vibram ou vibram menos, quando
na pronuncia sao associadas a uma vogal, sdo as surdas: B, De V.

As representagdes dos digrafos NH e LH também sdo classificadas por Soares (2020)
como relagdes regulares fonema-grafema consoantes. Destaca-se que o digrafo LH é uma
dificuldade comum, nd3o relacionada a uma dificuldade fonoldgica, como aquela da
discriminacgao entre consoantes surdas e sonoras, pois a crianca consegue identificar na fala os
fonemas que pronuncia. Por exemplo, na pronuncia do digrafo LH seguido pelas vogais A e O,
¢ comum que os falantes da lingua portuguesa pronunciem LI, como em MARAVILIA por
MARAVILHA. Essa relagdo se torna irregular para o aprendiz, assim ele terd que memorizar a
regra para obedecer a norma ortografica.

Segundo Soares (2020), nas relagdes regulares contextuais - consoantes, alguns
fonemas sdo representados por mais de uma letra, dependo do contexto linguistico e para cada
contexto ha uma regra. No entanto, muitas vezes, as crian¢as nao conhecem essas regras, o que
mostra a necessidade de intervencdes pedagogicas adequadas a serem desenvolvidas para que
a crianga se torne capaz de inferir as regras existentes. Como no caso das normas ortograficas
para usos de C e QU e do G e GU, além do uso correto do grafema R nas silabas.

As regras ortograficas comecam a perder espago em situacdes de escrita do portugués
com relagdes irregulares fonema - grafema - consoantes, em que um mesmo fonema pode ser
representado por varios grafemas, sem que haja normas para a representagao correta. Conforme
Soares (2020), esse fator torna a ortografia do portugués apenas relativamente transparente,
pois apesar das regras estarem presentes nas relacdes regulares, existem irregularidades
arbitrarias que impedem a ortografia de ser transparente.

Por ultimo, a autora apresenta as relagdes fonema — grafema — vogais e explicita que
além dos fonemas consonantais, os fonemas vocalicos também geram dificuldades na escrita.
Nas turmas de alfabetizagdo, geralmente, se repete que as vogais sdo 5 e elas sdo apresentadas
na modalidade oral como a, €, i, 0, U, ignorando-se inclusive a modalidade nasal. Porém, na
verdade na lingua portuguesa as vogais representam 12 fonemas vocalicos. Além desses fatores,
a influéncia da fala interfere na aprendizagem do uso das vogais, pois devido aos diferentes
dialetos presentes nas regides do Brasil, algumas letras s3o substituidas na fala, como a letra E
e [ em CHAVI por CHAVE.

No Quadro 1 ¢ possivel perceber que a estudante apresentou dificuldades tanto nas

relagdes regulares quanto nas relagdes irregulares, sendo que algumas palavras apresentam

233



erros que podem ser classificados nas duas relagdes. Devido as ocorréncias dos erros e da
possibilidade de trabalhar as regras ortograficas sistematicamente, os erros de relacfes
regulares fonema — grafema consoantes e relagdes regulares contextuais — consoantes foram

privilegiados no planejamento das aulas individuais.

Experiéncias de regéncia no Programa Residéncia Pedagogica

O planejamento das aulas individuais tinha o objetivo de sanar as dificuldades
identificadas na avalia¢do diagnostica, correspondentes as relagdes regulares na ortografia do
portugués, além de trabalhar na perspectiva do letramento. Conforme nos orienta (SOARES,
2020), “alfabetizacao e letramento devem acontecer de forma interdependentes” (p. 38). O
Curriculo Referéncia de Minas Gerais® também foi usado como referéncia na elaboragio do
planejamento, pois era o documento utilizado pela preceptora para o planejamento das aulas
com a sua turma, assim garantimos que as aulas individuais tivessem relagdo com as aulas da
preceptora.

Inicialmente, foram elaborados uma sequéncia de cinco encontros sincronos de sessenta
minutos, via plataforma do Google Meet. No decorrer das aulas, algumas altera¢cdes no
planejamento foram necessarias. Esse planejamento passou a ser de nove encontros, devido ao
bom envolvimento e desenvolvimento da estudante durante as atividades, além da ocorréncia
de alguns feriados, do periodo de férias e de problemas com a conexao da Internet, em alguns
momentos. Os encontros tiveram os seguintes objetivos: compreender textos de diferentes
géneros; identificar finalidades e fungdes da leitura a partir do reconhecimento do suporte, do
género e da contextualizacdao do texto; conhecer usos e fungdes sociais da escrita; dominar as
relacdes regulares entre fonemas e grafemas, que sdo dependentes do contexto. As habilidades
do Curriculo de Referéncia de Minas Gerais selecionadas para compor o planejamento foram:
ler e escrever palavras com correspondéncias regulares contextuais entre grafemas e fonemas —
c/qu; g/gu; 1/11; s/ss; o (e ndo u) e e (e ndo 1) em silaba atona em final de palavra — e com marcas
de nasalidade (til, m, n); ler e escrever corretamente palavras com silabas CV, V, CVC, CCV,
VC, VV, CVYV, identificando que existem vogais em todas as silabas; ler e escrever

corretamente palavras com os digrafos lh, nh, ch.

5 Curriculo referéncia de Minas Gerais, 2018. Disponivel em:

http://www?2.educacao.mg.gov.br/images/documentos/20181012%20-
%20Curr%C3%ADculo%20Refer%C3%A Ancia%20de%20Minas%20Gerais%20vFinal.pdf.
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Segundo Soares (2020), o objetivo dos diagnosticos € de encontrar as dificuldades dos
alunos e os erros permitem a professora planejar as intervengdes, mas para um diagndstico justo
¢ necessario ter metas definidas. Assim, ¢ possivel inferir que as metas possibilitam um
processo de ensino e aprendizagem justo, desenvolvido a partir do diagnostico de habilidades
e dificuldades, permitindo o planejamento das intervengdes, composto pelos objetivos e
conteudos das aulas. A avaliagdo diagndstica nos mostrou que a aluna escreveu algumas
palavras compostas por silabas fora do padrao canénico (consoante vogal — CV), apenas com
duas letras, mantendo o padrdo sildbico CV como: PIRASA por PIRRACA; LEXA por
FLECHA; GITARA por GUITARRA; SEREDO por SEGREDO; SEROTE por SERROTE;
ROCO por TRONCO; LORETA por FLORESTA.

A partir dessa analise elaboramos uma aula, no primeiro momento realizamos a leitura
do poema “As Maluquices do H”, de Pedro Bandeira. Apds a realizacdo da leitura literaria,
foram explorados os aspectos ludicos do poema e a brincadeira proposta pelo autor a partir de
uma selecdo de palavras escritas com a letra H. Observamos que a aluna interagiu com as
residentes e teve uma boa compreensao do poema.

Ap6s a atividade de leitura e compreensdo do poema pedimos a aluna que escrevesse
duas listas de palavras com a letra H, a primeira com palavras que apresentassem digrafos NH
e a segunda lista com palavras que continham o digrafo LH. No momento da escrita da palavra
COELHO a estudante omitiu a primeira letra e escreveu apenas pela via CV e V, ela escreveu
COEHO por COELHO.

No entanto, observamos que essa dificuldade na escrita ndo impedia a leitura correta de
palavras compostas por silabas complexas. Durante a realizagdio de um jogo online
desenvolvido pelas residentes, no qual a aluna via a imagem e depois tinha de selecionar a
escrita correta da palavra de acordo com a imagem, a estudante raramente apresentava
dificuldade, selecionando a escrita correta. O jogo foi desenvolvido de forma interativa,
permitindo que a estudante e as residentes participassem juntas. Nos momentos em que as
residentes jogavam, ou seja, tinham que escolher a escrita correta da palavra, a estudante
contribuia através de reflexdes sobre qual seria a resposta correta. E importante ressaltar que
foram definidos alguns critérios para a escrita incorreta das palavras selecionadas para o jogo:
escrita da palavra representando a fala; escrita da palavra sem a presenca da letra H; escrita da
palavra mudando a ordem convencional da letra H na silaba.

Segundo Brandao, Ferreira, Albuquerque e Ledo (2009), os jogos na alfabetizacdo

“podem ser poderosos aliados para que os alunos possam refletir sobre o sistema de escrita, sem
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necessariamente, serem obrigados a realizar treinos enfadonhos e sem sentido (p. 13)”.
Seguindo as contribuigdes das autoras, concluiu-se que o jogo desenvolvido foi uma o6tima
alternativa para trabalhar as dificuldades apresentadas pela estudante, considerando que o
recurso foi pensado de acordo com as necessidades da crianga, em relagdo a aprendizagem do
sistema de escrita.

Em outras aulas sincronas individuais em que o foco foi o uso da letra R também
identificamos alguns padrdes de dificuldade na escrita de silabas complexas. Por exemplo, as
palavras TRATOR, BRACO, BRACINHO, PRATO foram escritas como RATOR, RACO,
RASINHO, RATO, omitindo mais uma vez a primeira consoante da silaba complexa. No
entanto, a palavra FRONHA foi escrita corretamente, o que nos levou a elaborar duas hipdteses:
a primeira, que a estudante estd compreendendo o uso do R em silabas complexas; a segunda,
de que a palavra foi memorizada. Um fator que reforca a primeira hipdtese ¢€ a escrita das silabas
NHA em FRONHA e NHO em BRACINHO. Esses digrafos foram trabalhados em aulas
anteriores, com foco na letra H. Mostrando, assim, a apropriagdo da crianca do uso da letra H
nas silabas CCV e, talvez, a influéncia dessa aprendizagem no uso da letra R, nas silabas de
mesmo padrao.

De acordo com Soares (2020), apesar da dificuldade na escrita de silabas complexas por
criangas em processo de alfabetizagdo, as silabas com padrao V ou VC sdo compreendidas com
menos dificuldade, provavelmente, pela facilidade em identificar o fonema vocélico. Como
mostrou a escrita pela aluna da palavra COEHO por COELHO. A ultima silaba foi escrita de
forma inadequada, mas as duas primeiras silabas (CO e E) corretamente.

Observamos que no decorrer das intervengdes, a estudante avangou na escrita de
palavras com silabas complexas, mas continuava errando, sobretudo, as silabas de padrao CCV
como na escrita da palavra BILHETE, em que escreveu BIHELTE. Nota-se uma certa
dificuldade em estabelecer a ordem correta das letras, colocando a letra que deveria vir primeiro
no terceiro lugar, escrevendo HEL por LHE. De acordo com Soares (2020), na aprendizagem
da escrita de silabas CCV é comum as criangas omitirem a segunda consoante “(para dragao
escrevem DAGAO) ou a troca de posi¢io da segunda consoante (DARGAO — o padrio CVC ¢é
mais facil) ou ainda a conversdo da silaba CCV em duas silabas CV (DARAGAO)” (p. 180).

Ressaltamos que as intervengdes sdo parte fundamental do processo de ensino e
aprendizagem, desde que sejam realizadas a partir de necessidades reais, ou seja, das
dificuldades do sujeito e ndo uma imposi¢do de conteudos sobre o sujeito. A acdo de intervir

deve ocorrer onde a crianga tem condi¢cdes de desenvolver o potencial para alcangar um novo
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aprendizado, esse local de agdo ¢ o que Vigotski (1991) chama de Zona de Desenvolvimento

Proximal (ZDP).

A zona de desenvolvimento proximal prové psicologos ¢ educadores de um
instrumento através do qual se pode entender o curso interno do
desenvolvimento. Usando esse método podemos dar conta ndo somente dos
ciclos e processos de maturacdo que ja foram completados, como também
daqueles processos que estdo em estado de formagao, ou seja, que estdo apenas
comecando a amadurecer ¢ a se desenvolver (VIGOTSKI, 2007, p. 98).

Portanto, a intervencdo deve acontecer nesses processos que estdo em estado de
formagdo, possibilitando o desenvolvimento potencial de aprendizagem da crianga. O
desenvolvimento e aprendizagem sao partes diferentes de um mesmo processo, um impulsiona
o outro. Por isso a importancia de planejar intervengdes a partir da dificuldade da crianca, pois
sdo as dificuldades que apontam qual caminho percorrer e, sobretudo, como percorrer esse
caminho.

No intuito de sanar as dificuldades que envolviam a escrita de palavras com estruturas
sildbicas complexas, a estudante foi levada a refletir e a reelaborar suas hipdteses em relagdo a
escrita, realizando a leitura das palavras escritas por ela, associando a escrita de palavras
conhecidas com novas palavras, além de ser estimulada a discriminar visualmente os erros em
palavras com silabas complexas. Por exemplo, na palavra DIHENIRO (dinheiro), a estudante
identificou o erro através da leitura e reflexdo sobre a fala e a forma como escreveu, mas na
palavra RASINHO (bracinhos), foi necessario fazer associacdo com uma palavra conhecida. A
palavra conhecida pela estudante e utilizada para fazer associacdo foi BRASIL. A crianca
percebeu que as duas palavras eram pronunciadas com sons iniciais iguais, em seguida foi
questionada sobre como ficaria a escrita das duas palavras, j4 que os sons eram iguais.
Percebendo que os fonemas produzidos pelas primeiras silabas das palavras eram iguais, logo
a crianga conseguiu inferir a escrita correta da silaba BRA.

Destaca-se ainda, que durante os encontros individuais, trabalhamos com poemas e
trava-linguas. Nos poemas, foram abordadas questdes interpretativas do género e do assunto do
texto, o trabalho com trava-linguas foi voltado para brincadeiras com palavras, como sugere o
género. Momentos de leitura foram muito importantes, tornando as aulas mais prazerosas. Além
disso, esses momentos contribuiram para o desenvolvimento do habito da leitura e das

capacidades de interpretagao dos textos.
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Consideracoes finais

Sabemos que a crianca aprende em vdarias circunstancias, pois o processo de
aprendizagem ¢ inerente a vida humana. Desde pequenos aprendemos a nos comunicar, seja
através do choro e com o passar do tempo por expressoes, sinais, fala ou pela escrita. No
entanto, nem todas as formas de comunicagao acontecem de forma organica € necessaria uma
atencdo maior na aprendizagem, como ¢ o caso da escrita. Apropriar-se da escrita ndo € uma
tarefa simples, tanto para quem aprende, como para quem ensina, pois dentro deste sistema ha
varias normas, entdo ¢ comum que a crianga tenha dificuldade diversas. Essas dificuldades estao
relacionadas a compreensdo do que as letras representam e, também, a compreensdo de como
elas representam os sons da fala.

Concluimos que as dificuldades da estudante para escrever palavras com silabas
complexas sdo comuns no processo inicial de alfabetizacdo, ainda mais em casos em que a
aprendizagem inicial & restrita a palavras compostas por estruturas silabicas candnicas. A
aprendizagem do sistema de escrita alfabética, por si s6, ndo ¢ simples e restringir esse processo
a palavras com um Unico padrao silabico o torna ainda mais dificil, pois a crianca desde sempre
tem contato com palavras do portugués com diferentes estruturas sildbicas. Ressaltamos que o
ensino da alfabetizacdo exige metodologias que coloquem o estudante no centro, com reflexdes
constantes sobre as habilidades a serem desenvolvidas e as dificuldades que podem surgir. Um
processo de ensino e aprendizagem em que as demandas dos estudantes sdo colocadas no centro
¢ o mais justo e uma forma dos educadores garantirem uma educagdo que possibilite o

desenvolvimento integral da crianga.
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As pesquisas de intervencio e o programa de escrita inventada na alfabetizacio de
jovens e adultos

Intervention research and the invented spelling intervention program (PEI) in youth
and adult literacy education

La investigacion de intervencion y el programa de escritura inventada en la
alfabetizacion de jovenes y adultos

Juliane Gomes de Oliveira'

Francisca Izabel Pereira Maciel?

Resumo: As pesquisas de intervengdo, comuns na area da psicologia, vém sendo retomadas nas
pesquisas educacionais ¢ no campo da aprendizagem inicial da leitura e da escrita como uma
metodologia que visa compreender quais as estratégias que os alfabetizandos mobilizam em seu
processo de alfabetizagdo. O presente estudo tem como objetivo apresentar os fundamentos tedrico-
metodologicos desse tipo de investigacdo sobre uma pesquisa de mediacdo pedagogica para
alfabetizacdo de jovens e adultos, a partir do Programa de Interven¢do com Escrita Inventada (PEI). Os
resultados da aplicagdo do PEI para alfabetizandos jovens e adultos apontaram progressos no
desenvolvimento da escrita, o aumento significativo da autonomia e da colaboragdo entre os
alfabetizandos.

Palavras-chave: Alfabetizacdo de jovens e adultos; pesquisa de intervengao; escrita inventada.

Abstract: A common approach in psychology, intervention research has been making a comeback in
educational research and early literacy learning as a method to understand which strategies literacy
students use in their learning process. The goal of this study is to present the theoretical and
methodological foundations of this type of research based on a study of pedagogical mediation for youth
and adult literacy education using the Invented Spelling Intervention Program (Programa de Intervencgao
com Escrita Inventada — PEI). The results of PEI’s application with young and adult learners showed
progress in literacy development, significant increases in autonomy and collaboration between literacy
learners.

Keywords: Youth and adult literacy education; intervention research; invented spelling.

Resumen: La investigacion de intervencion, comun en el area de la psicologia, ha sido retomada en la
investigacion educativa y en el campo de los aprendizajes iniciales de la lectoescritura como una
metodologia que pretende comprender qué estrategias utilizan los alfabetizadores en su proceso de
lectoescritura. Este estudio tiene como objetivo presentar los fundamentos tedrico-metodologicos de
este tipo de investigacion sobre una investigacion de mediacion pedagogica para la alfabetizacion de
jovenes y adultos, basada en el Programa de Intervencioén con Escritura Inventada (PEI). Los resultados
de la aplicacion del PEI para alfabetizadores jovenes y adultos mostraron avances en el desarrollo de la
escritura, un aumento significativo en la autonomia y colaboracion entre los estudiantes de
alfabetizacion.

Palabras clave: Alfabetizacion de jovenes y adultos; investigacion de intervencion; escritura inventada.
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Introducio

Neste artigo, propomos apresentar e refletir sobre os principios teodricos que
fundamentam as pesquisas de interven¢do do Programa de Intervencdo da Escrita Inventada
(PEI) relacionadas a aquisi¢do inicial da leitura e escrita com estudantes da alfabetizagdo de
Educacdo de Jovens e Adultos.’> Trata-se de uma pesquisa pioneira no campo da EJA.
Participaram trés grupos de estudantes da alfabetizacdo de jovens e adultos, sendo dois grupos
contendo trés alunos e um grupo contendo dois alunos. Cada grupo originou-se de escolas da
Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte, totalizando oito alunos. No estudo, buscou-se
analisar as relacdes entre a metodologia de escrita colaborativa e seus efeitos na escrita de
palavras compostas por silabas com estrutura sildbica (CVCV), (CVV) e (CVVYV) pelo
Programa de Intervencdo com a Escrita Inventada®.

Com o proposito de tentar compreender quais as estratégias e reflexdes metalinguisticas
desenvolvidas e socializadas pelos alfabetizandos da EJA, estabelecemos um didlogo entre as
teorias do sociointeracionismo e os processos de apropriagao do sistema de escrita alfabética,
por meio da Pesquisa de Intervencdo e os Programas de Escrita Inventada. Portanto, os estudos
apresentados neste artigo t€ém como objetivo discutir fundamentos tedricos e metodologicos
relacionados as pesquisas que envolvem intervengdes na area da alfabetizag@o, no contexto da
escrita colaborativa.

As reflexdes tomam como referéncias as pesquisas de intervengdo do PEI,
desenvolvidas em Portugal e, mais recentemente, pesquisas realizadas no Brasil. Ressaltamos
que, por ser a primeira pesquisa com o publico da educagdo de jovens e adultos e a Escrita
Inventada, ancoramos nossa base teorico-metodologica nos estudos da alfabetizagdo com
criancas. As pesquisas de intervencdo do PEI desenvolvidas no Brasil sdao resultado de um

didlogo entre pesquisadoras do Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita (CEALE) que

3 Para saber mais sobre o Programa de Escrita Inventada na alfabetizagdo de jovens e adultos, ver: OLIVEIRA, J.
O programa de escrita inventada na alfabetizacio de jovens e adultos, 2020. Tese (Doutorado em Educagao)
— Faculdade de Educac¢ao, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2020.

4 A pesquisa contou com a aplicagdo de um pré-teste e pds-teste com o grupo de estudantes pesquisados. Apos o
pré-teste, foram realizadas oito sessdes com cada grupo, totalizando vinte e quatro encontros. Cada grupo da
pesquisa participou do mesmo nimero de encontros e seguiu a mesma ordem de sequéncia das palavras.
Posteriormente, fizemos uma analise com os resultados finais, comparando o teste do pré-teste e pds-teste que
ocorreu apés aplicacdo final das sessdes. Em cada encontro referente as sessoes, realizou-se a escrita de trés
palavras. As palavras utilizadas para o Programa de Escrita Inventada foram: DEU — DEDO- DIA; VEIA - VOVO
— VIU; PELO - PATO - PAU; TEIA — TATU - TUDO; MEU — MAU — UMA; LUA — LUVA - LIA; DEDO —
MEDO — MOLA; VELA — PULA — PATO. Cada encontro durou cerca de 1 hora, ndo se estendendo a 1 hora e 30
minutos.
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integram o Grupo de Pesquisa em Alfabetizacio (GPA)’. Os estudos que o compdem integram
o projeto investigativo Mediacdo Pedagdgica na Escrita Inventada, cujo principal aspecto
tedrico-metodoldgico € o desenvolvimento de programas de intervengao pedagogica na escrita
inventada e colaborativa com pequenos grupos de aprendizes.

A escrita inventada ¢ um campo de estudo que vem se constituindo no campo da
alfabetizagdo, focalizando a apropriagdo da lingua escrita a partir do desenvolvimento pela
interacdo. A escrita inventada apresenta caracteristicas que a distingue da escrita espontanea,
essa tltima, comum e familiar no contexto escolar. Como determina o proprio termo, a “escrita
espontanea”, em geral, ¢ uma escrita livre, passivel ou ndo de intervencdo e mediacdo do
adulto/professor/pesquisador. A proposta do Programa de Escrita Inventada ¢ uma pesquisa de

interven¢do mediada pelo pesquisador/professor.

Aportes teoricos sobre a pesquisa de intervencio e o Programa de Escrita Inventada

O construto teorico das pesquisas e investigagoes do GPA, do qual fazemos parte, insere
no conjunto de investigagdes produzidas pelo grupo de pesquisa ‘Literacy Practices and
Written Language Acquisition’, do Departamento de Psicologia da Educagao/Instituto Superior
de Psicologia Aplicada — ISPA/Lisboa, sob a coordenagdo geral de Margarida Alves Martins.
Entre as publicacdes, cabe destacar a pesquisa de Reis (2015), que traz um levantamento de
estudos que apontam o Programa Escrita Inventada como uma atividade geradora de conflitos
cognitivos para as criangas participantes, levando-as a refletirem sobre a linguagem escrita,
partindo de uma perspectiva construtivista. Tais autores compartilham ainda das ideias de que
o trabalho com a Escrita Inventada permite que as criangas avancem na compreensao € na
aquisi¢dao do principio alfabético, uma vez que os programas proporcionam a construcdo de
conhecimentos a respeito da consciéncia fonologica, da relacdo entre o oral e a escrita, do
conhecimento de letras, de reflexdes metalinguisticas e das estruturas do codigo alfabético
(REIS, 2015).

A Escrita Inventada, em nosso estudo, ¢ definida como o resultado das producdes dos
alunos, sejam eles criangas ou adultos para escrita de palavras, em consondncia com a defini¢ao

de Alves Martins,

5 O livro apresenta as pesquisas realizadas no campo da Escrita Inventada no Brasil, organizadas pelo Grupo de
Pesquisa em Alfabetizagdo (GPA) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Ver: MONTUANI, D. et
al. Grupo de pesquisa em alfabetizaciio e o programa de escrita inventada. Belo Horizonte: UFMG/FaE/Ceale,
2021.
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a escrita inventada pode ser definida como a tentativa de fonetizar, antes de
qualquer aprendizagem formal, os sons das palavras a medida que se procura
escrevé-las. Nao se trata de um processo de memorizacio e de restituicao
de escritas convencionais, mas sim de um processo de experimentacio por
parte das crian¢as que, apesar de ndo saberem ler, usam os conhecimentos
que adquiriram sobre as correspondéncias letras-sons e procuram representar
na escrita os sons que identificam o mais fielmente possivel (ALVES
MARTINS et al., 2015, p. 137, grifos nossos).

Compreendemos, assim, a escrita inventada, em sistemas de escrita alfabética (SEA),
como uma agao que envolve reflexdes metalinguisticas sobre a relagao oral/escrita na qual os
aprendizes buscam fonetizar os segmentos sonoros das palavras. A escrita inventada implica
capacidades de consciéncia fonoldgica, conhecimento das letras e, por vezes, conhecimento
parcial das correspondéncias letra-som. Sob essa acdo, as pesquisas no campo tedrico
metodologico do PEI focam nas estratégias usadas pelos aprendizes, procurando compreender
tanto o processo de aprendizagem dos sujeitos quanto as possibilidades de interacdo e mediacao
pedagogica. A escrita inventada sera apresentada com mais fundamentos e detalhes mais

adiante.

As pesquisas de intervencao no campo educacional

Inicialmente, nos parece importante apresentar o que entendemos por pesquisas de
intervengdo, nao apenas por sua apresentacdo como um método, mas também na estruturagao
teorica como subsidio para nossas pesquisas, em especifico, na aquisi¢cao da lingua escrita por
jovens e adultos. De um modo geral, a pesquisa de intervengdo com a escrita inventada se
enquadra nos estudos do desenvolvimento cognitivo e tem por objetivo observar as habilidades
cognitivas dos alfabetizandos no contexto de aprendizagem. O contorno tedrico se enquadra
dentro de uma abordagem cientifica que tem por principio a intervengcdo como mecanismo de
acdo, andlise, compreensdo e mudanca/resultado. Esses principios, assim como a postura
“neutra” defendida pelos pesquisadores distanciava em muito dos principios qualitativos
defendidos pelos pesquisadores da educagao.

Os embates em torno desses principios sobre as pesquisas de intervengao persistiram até

meados do século XX. Segundo Ferrari (2009),

entre os defensores de uma ciéncia pura e os partidarios de uma ciéncia
aplicada, entre os que defendiam a situagao artificial em laboratorios e os que
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trabalhavam num ambiente de vida real, entre os que buscavam identificar
estruturas e estudiosos das fungdes, entre os que privilegiavam fendmenos
simples e os defensores dos estudos da complexidade, entre aqueles que tudo
faziam para garantir a neutralidade do pesquisador e os cientistas engajados,
entre 0s que queriam a total isen¢do e ndo interferéncia do estudioso e os que
viam como inelutavel a implicagdo do pesquisador no seu trabalho
(FERRARI, 2009, p. 86-87).

Os estudos histdricos de Ferrari (2009) demonstram que foi somente no inicio do século
XXI que o abrandamento das polémicas, favorecendo o lugar da pesquisa-intervencao no seio
das ciéncias humanas, possibilitou a convivéncia com outras modalidades de pesquisa. A
pesquisa comecgou a vigorar nos trabalhos em que a realidade social e a subjetividade estavam
entrelacadas, sem estabelecer, a priori, critérios que afirmassem seu sucesso ou fracasso. Na
pesquisa-intervengao “a relacdo, mutuamente consentida, fazendo sentido para ambas as partes,
¢ o que faz com que pesquisas como estas acontegam e tenham seu curso garantido” (FERRARI,
2009, p. 88).

Os estudos de intervencdo no Brasil possuem maior tradi¢cao na educagdo vinculada a
area da psicologia. Ferrari (2009) afirma que toda investigagao psicologica implica sempre uma
intervengdo e que, por isso, pesquisas sdo particularmente observadas no acompanhamento da
implementag¢do de praticas educacionais e na pratica clinica. Na pratica clinica, existe a
condic¢do dupla de servigo psicoldgico e de investigacdo cientifica que contribui, a0 mesmo
tempo, para o conhecimento cientifico e para o papel de cuidado psicoldgico. O mesmo pode
ser dito em relagdo as praticas educacionais em que o adulto €, a0 mesmo tempo, pesquisador
e educador.

De modo geral, o que caracteriza as pesquisas de intervengdo ¢ que elas possam
promover algum tipo de mudanga por meio de uma relagdo assimétrica, em que um dos
participantes desta relacdo ¢ aquele que assiste, propde e encaminha atividades a serem
realizadas. Ferrari (2009) assegura que a pesquisa de intervencao tem crescido e sua relevancia
estaria no fato de que ela atua como um “operador que permite observar ¢ definir diretamente
um objeto (um conjunto social singular, um fato psicossocial real) e, simultaneamente, agir
sobre ele e muda-lo, gerando, assim, evidéncias externas sobre o social” (FERRARI, 2009, p.
88).

Entretanto, essa mudanga paradigmatica das pesquisas de intervengdo com um Viés
sociointeracionista aproximou os estudos, antes centrados na area da Psicologia, aos das
pesquisas do campo educacional. Nesse direcionamento, concordamos com Spinillo e Lautert

(2009), ao afirmar que as pesquisas de intervencao compreendem e promovem
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tanto a acdo do pesquisador para a producdo do conhecimento como também
a acdo do pesquisador enquanto aquele que intervém sobre os individuos.
Enquanto recurso metodologico a servico da constru¢do do conhecimento, a
pesquisa de intervengdo pode contribuir para testar teorias acerca da conquista
cognitiva, para descrever o desenvolvimento e descobrir relagdes de
causalidade entre fatores e fendmenos (SPINILLO; LAUTERT, 2009, p. 294).

Isso significa dizer que a intengdo da pesquisa de intervengdo ¢ criar contextos
educacionais que levem em consideracdo o desenvolvimento da aprendizagem, o objeto de
conhecimento e os sujeitos envolvidos. E nesse contexto que alguns pesquisadores se voltam
para as pesquisas de intervengao, buscando maior retorno social na construcao de seus projetos,
sempre com responsabilizagdo e clareza de que suas agdes e intervengdes tém efeito sobre os
sujeitos envolvidos nas pesquisas.

As pesquisas de intervencdo nas areas de Ciéncias Humanas sdo consideradas de
natureza hibrida por possibilitarem contribui¢des tedricas e aplicadas. Se, por um lado, os
resultados derivados de pesquisas de interven¢do podem contribuir para a formulacdo de
explicagdes acerca do desenvolvimento cognitivo, por outro lado, esses resultados podem ter
implicagdes educacionais importantes, favorecendo o didlogo entre as areas humanas, como a
Psicologia e a Educacdo, sobretudo, no que diz respeito as relagdes entre aprendizagem e
desenvolvimento cognitivo (SPINILLO; LAUTERT, 2009).

A constante atualiza¢do do professor/pesquisador, por meio do acompanhamento dos
estudos recentes sobre o desenvolvimento da lingua escrita pelo educando, ¢ importante para
que as acdes possam ser baseadas nas vivéncias ocorridas na intervengao, ou seja, fornecidas
pela e na pesquisa (CORREA, 2009). A pratica educacional intervencionista baseada em
ocorréncias pode ser organizada a partir do emprego sistematico pelo profissional de uma

sequéncia de procedimentos.

O primeiro passo consiste em estabelecer de forma precisa a demanda
pedagodgica ou clinica. Isso pode se referir, por exemplo, a validade de
determinados instrumentos para avaliagdo da escrita ou a eficacia de
determinada estratégia de intervengdo. Quanto mais especifica e objetiva for
a questdo delineada pelo profissional, mais rapida, eficaz e seletiva sera sua

busca bibliografica (CORREA, 2009, p. 288).

Em outras palavras, os estudos de interven¢@o no campo educacional fazem pensar nas
possibilidades de mudanca acerca do quando ensinar e do como ensinar. O quando se ensina

diz respeito ao momento em que um determinado conceito pode ser entendido ou dada
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habilidade pode ser desenvolvida, a depender da idade, da escolaridade, do nivel do
conhecimento (geral ou especifico) no momento da investigagdo. O como ensinar diz respeito
a natureza da situacdo de intervencdo, a aspectos da escolha dos formatos de intervencgdo e
dindmica de organizacdo da agdo (CORREA, 2009).

No que concerne a possibilidade de gerar desenvolvimento pela acdo do processo
mediador, um dos aspectos metodologicos discutidos por Spinillo e Lautert (2009) diz respeito
ao estabelecimento da relacao de causalidade imprescindivel para o estudo do desenvolvimento
humano e, no caso dessa pesquisa, do desenvolvimento da aprendizagem. Para eles, uma das
maneiras possiveis de estabelecer relagdoes de causalidade ¢ a pesquisa de intervencdo. Nesse
caminho, os estudos nesse formato se tornam cruciais para testar hipoteses especificas a respeito
da natureza da modificagdo de um fendmeno cognitivo e de suas causas (SPINILLO;
LAUTERT, 2009).

Um destaque dos efeitos da pesquisa de intervengdo no campo educacional ¢ que ela
pressupde uma visdo otimista acerca das possibilidades cognitivas dos educandos, apostando
no desenvolvimento e na capacidade de aprendizagem que eles apresentam e que emergem
durante a situacdo de interven¢do. Assim, os estudiosos educacionais ressaltam a importancia
das pesquisas de intervencao para gerar conhecimento e um melhor entendimento dos processos
de desenvolvimento cognitivo. A possibilidade de avaliar as mudangas nesses processos ¢ um
aspecto crucial nas pesquisas, pois, “ao adquirir novas habilidades, ao aprender algo novo e,
em ultima instincia, ao se desenvolverem intelectualmente, os individuos apresentam
mudangas” (SPINILLO; LAUTERT, 2009, p. 297). E as mudangas vistas nos comportamentos
dos sujeitos podem sinalizar ou estar associadas ao desenvolvimento, demonstrando que as
pesquisas de intervencdo podem funcionar como experiéncias de aprendizagem. Ainda,
segundo os autores, “¢ pertinente inserir a reflexdo acerca da pesquisa de intervencao no ambito
das discussdes acerca das relagdes entre aprendizagem e desenvolvimento” (SPINILLO;
LAUTERT, 2009, p. 298).

Tendo clareza das potencialidades para a aprendizagem com alfabetizandos da EJA,
acreditamos que as mediacdes podem ser melhor “aproveitadas” dentro das praticas escolares,
observando todas as variaveis que podem interferir nos resultados; e tera melhor contribui¢ao
quando houver maior legitimidade dos estudos intervencionistas ¢ maior compreensdo da
complexidade que ¢ o desenvolvimento da aprendizagem. Para isso, o didlogo e parceria entre

as diversas areas do desenvolvimento humano se fazem necessarios.
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De comum acordo com os estudos apresentados e com as teorias sociointeracionistas,
acreditamos que a aprendizagem dos sujeitos, quando vivenciada em uma relagao de troca entre
os pares, pode gerar processos de desenvolvimento interno, transformando reelaboragdes em
novos significados e, consequentemente, em novos conhecimentos individuais (VYGOTSKY,
1989). As reflexdes sobre os conhecimentos relativos a escrita consistem em uma relagdo de
interacdo que possibilita o desencadeamento de varios processos de desenvolvimento interno
dos alunos com a dire¢ado e posicionamento do mediador. O nivel de desenvolvimento proximal,
ou seja, aquilo que se consegue realizar com uma intervengdo planejada, orientada pelo
mediador, demonstra que a aprendizagem, quando organizada adequadamente, ¢ capaz de
despertar processos internos de desenvolvimento que dificilmente ocorreriam de outra forma

(VYGOTSKY, 1989).

A escrita inventada e a alfabetizacao

Esse estudo ¢ resultado de um didlogo entre as bases tedrico-metodoldgicas sobre as
pesquisas de intervencao e o desenvolvimento da aprendizagem de alfabetizandos da educacao
de jovens e adultos a partir do Programa de Escrita Inventada. Segundo Alves Martins e Silva
(2009), as escritas formuladas pelos aprendizes podem revelar suas hipdteses conceituais e os
niveis de consciéncia grafofonémica, além de representar suas reflexdes metalinguisticas sobre
o sistema de escrita alfabética. Os resultados de investigacdes sobre o programa tém
demonstrado a importancia da Escrita Inventada e a sua eficacia na promogao e evolucao dos
processos de escrita e de leitura das criancas (ALVES MARTINS, 2015; ALVES MARTINS;
SILVA, 2009).

No Brasil, ainda sdo recentes as pesquisas sobre a Escrita Inventada nos programas de
po6s-graduacdo em Educagdo, como as pesquisas organizadas sob o Grupo de Pesquisa em
Alfabetizagdo (GPA/CEALE). Soares (2016) apresenta um primeiro estudo da area, realizado
nos Estados Unidos, no mesmo ano em que Ferreiro e Teberosky anunciavam sua pesquisa
sobre a aprendizagem inicial da lingua escrita. Bissex analisou os relatos e as producdes de
escritas inventadas do seu filho durante o processo de evolugdo da aprendizagem da escrita,
desde a pré-escola até o dominio das regras ortograficas, na lingua inglesa, entendendo o
processo de desenvolvimento do principio alfabético, associado, principalmente, a necessidade
de interagdo com o outro e com o meio, estabelecendo alguns padrdes para cada etapa da

evolucdo. Bissex buscou sua referéncia sobre a Escrita Inventada no conceito de Read (1971,
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1975), primeiro pesquisador a identificar a importancia da grafia inventada pelas criangas,
quando ainda ndo aprenderam a escrita convencional, para o seu desenvolvimento em suas
relagdes com a escrita. As conclusdes dos dois tedricos sao similares ao demonstrarem que as
criangas escrevem “estabelecendo correspondéncias entre fonemas e grafemas, segundo a
percepcdo que tém dos sons da lingua e seu conhecimento das letras do alfabeto” (SOARES,
2016, p. 68).

Read (1971), tendo analisado as escritas inventadas, verificou que as criangas, de acordo
com suas necessidades e a partir dos avangos de suas ideias sobre o sistema de escrita, criam
modelos de representagdo até que se tornem convencionais. Nessas escritas, o mais significativo
foi verificar que cada crianga chegou aproximadamente ao mesmo sistema, usando algumas
grafias que, ao ver de pais e professores, parecem implausiveis, mas que podem ser explicadas
em termo das hipdteses sobre a organizacao que implicitamente a crianga faz dos sons da lingua
(SOARES, 2016). Esses estudos corroboram com as evidéncias de Ferreiro e Teberosky (1985)
ao demonstrar que os sistemas de escrita nao se reduzem a um mero codigo de transcricao da
linguagem oral.

A apropriagdo da lingua escrita envolve um aprendizado de natureza conceitual,
requerendo o desenvolvimento de uma série de competéncias complexas de natureza cognitiva.
Os estudos de Escrita Inventada no periodo apresentado por Soares (2016) contribuem para
compreender os seus impactos no desenvolvimento da escrita em criangas e perceber que elas
ndo propriamente reproduzem escritas, mas as inventam: “a escrita, independente das criangas,
passou a ser vista ndo mais como erros que poderiam interferir na aprendizagem das formas
corretas, mas sim como exploragdes por meio das quais a aprendizagem avanca” (SOARES,
2016, p. 69).

Os estudos dos autores decorrentes dos periodos demonstrados e outras pesquisas
também reafirmaram a perspectiva de Read sobre a importancia da Escrita Inventada para o
desenvolvimento da escrita. Para a autora, a Escrita Inventada, de acordo com a expressao mais
recorrente da literatura da area, pode ser entendida como aquela que “designa o comportamento
da crianga que inventa um uso para as correspondéncias fonema-grafema, quer
espontaneamente, quer em resposta a solicitagdo de um adulto/mediador” (SOARES, 2016, p.
70). Em defini¢@o, posteriormente um pouco mais detalhada, a autora afirma que na Escrita
Inventada o comportamento infantil revela os niveis de conceitualizacao da escrita em que se
encontram as criangas; esses niveis avancam em interacdo com a capacidade de segmentagdo

da palavra oral em partes cada vez menores, ou seja, “na medida em que o sujeito desenvolve
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a consciéncia fonoldgica (silabica e grafofonémica); a segmentagao da palavra oral se expressa
por meio de grafemas, portanto, depende do conhecimento de letras e seu valor sonoro”
(SOARES, 2016, p. 237). Contudo, Soares (2016) diz que ainda sdo poucas as pesquisas com
Escrita Inventada que investigam as coexisténcias e correlagdes entre os niveis de
conceitualizacdo da escrita, consciéncia fonoldgica e conhecimento das letras.

Colaborando para o campo de andlise da autora brasileira, os estudos do grupo de ISPA
apresentam Programas de Escrita Inventada (PEI), que se caracterizam por pesquisas de
alfabetizacdo de criancas com estudos na area da Psicologia da Leitura e da Escrita. Os
Programas de Escrita Inventada se baseiam no método de interven¢do e, em sua maioria, tratam
de investigacdes direcionadas as escritas inventadas e no papel da intervenc¢ao docente (ou do
pesquisador) no processo de aquisicao da escrita. Geralmente, apresentam-se em situagdes
controladas e que tém como base a estrutura da mediagdo, realizada por um pesquisador ou
docente e grupos de estudantes em processo de alfabetizacao.

Os dados de algumas dessas pesquisas tém mostrado avango em relagdo ao nimero de
letras corretas representadas nas escritas das criangas que participam das pesquisas, assim como
a evolugdo da consciéncia fonologica (ALBUQUERQUE; ALVES MARTINS; SALVADOR;
SILVA, 2015). Nesse caminho, confiamos que os Programas de Escrita Inventada e suas
atividades fazem com que os sujeitos realizem reflexdes metalinguisticas sobre a escrita das
palavras, proporcionando efeitos positivos que resultam no seu desenvolvimento. Sao nesses
momentos que as agdes metalinguisticas se manifestam, com a capacidade do sujeito de se
distanciar do uso habitualmente comunicativo da lingua, a fim de dirigir a atengdo para suas
propriedades linguisticas, sendo assim, o objetivo é observar as atividades cognitivas geradas
nas situacdes em que ocorre a Escrita Inventada (SOARES, 2016).

Outro ponto crucial das pesquisas de interven¢do com a escrita inventada diz respeito
ao processo de intera¢do advinda do mediador e dos pares. O campo de pesquisa com a interagao
no contexto de escrita de palavras, tal como propomos no PEI, chama atencdo para o fato de
existirem diferentes formas de se fazer a intervengdo junto aos sujeitos. Spinillo e Lautert
(2009) afirmam que a ag¢do pedagdgica, nesse contexto, configura-se pela natureza da ajuda que
os sujeitos recebem em funcdo da menor ou maior diretividade por parte do mediador.

Trata-se de uma interagdo mais guiada e uma assisténcia explicita sobre algo,
requerendo do adulto [mediador] um papel mais ativo, visto que sdo fundamentais o feedback
e explicacgdes a respeito da atuacdo dos sujeitos da pesquisa, explicitar as regras ou estratégias

de resolucdo, enfatizar aspectos e propor modelos para orientar e corrigir solucdes e hipdteses
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inadequadas ou pouco efetivas. Cabe lembrar que a atuagdo do mediador no PEI caracteriza-se
por colocar o pensamento do aprendiz em evidéncia, tornando-se, ele proprio, objeto de reflexao
e analise, ou seja, objeto de pensamento. Possibilita aos alfabetizandos a metacognigao, isto €,
refletir sobre o que pensa cognitivamente e, consequentemente, promovendo relevantes
situacdes de aprendizagem. A metacogni¢cdo, mediada pelo professor/pesquisador, permite que
0os grupos gerenciem suas agdes, planejando, monitorando, realizando ajustes e
redirecionamentos, verificando e avaliando a adequagdo de suas ideias e procedimentos
(SPINILLO; LAUTERT, 2009).

No processo de desenvolvimento da pesquisa com a escrita inventada, a interagdo do
mediador com os sujeitos pesquisados da EJA e a criagdo de um contexto favoravel a
aprendizagem foi uma preocupacdo constante, € pressupds uma organizagdo no
desenvolvimento das atividades propostas aos estudantes, como a selecdo de palavras, a
organizacdo dos tempos e falas, os pontos propicios para interven¢do e maior dindmica dos
grupos, a fim de gerar melhores condigdes de interagdo e gerenciamento de suas proprias agdes

por parte dos sujeitos pesquisados.

Consideracoes finais

O principal objetivo deste artigo ¢ apresentar as bases teoricas € metodologicas que
podem fundamentar pesquisas de interven¢do pedagdgica pelo Programa de Escrita Inventada
na aprendizagem inicial da leitura e da escrita, assim como as potencialidades de seu uso no
campo da alfabetizacdo. Por meio deste trabalho, esperamos contribuir para a promogao ¢ a
valorizacao desse tipo de pesquisa que, durante muitos anos, foi desvalorizada e at¢ mesmo
estigmatizada entre pesquisadores da educacdo, por acreditarem na impossibilidade de se
realizar pesquisas de interven¢do mediadas com apoio da perspectiva sociointeracionista.

Com efeito, os estudos sobre dindmicas de intervengao colaborativa vao ao encontro das
pesquisas com a escrita inventada, que apontam o PEI como um programa impulsionador de
mecanismos facilitadores no desenvolvimento e na aprendizagem, uma vez que promove a
participacdo ativa na discussdo e na reflexdo sobre a lingua, sendo as media¢des sociais uma
func¢do protagonista neste processo. (ALVES MARTINS, 2015).

Portanto, acreditamos que os Programas de Escrita Inventada, contribuem para
desencadear processos linguisticos nos estudantes, criancgas, jovens e adultos que se encontram

em fase de assimilagdo do sistema de escrita alfabético e, assim, promover avancos em sua
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aprendizagem. Por isso, os estudos aqui apresentados sdo de inteira importancia para novas
pesquisas, pois se aprofundam nas analises sobre o desenvolvimento das habilidades
metalinguisticas dos estudantes e demonstram uma promocao no desenvolvimento de suas
competéncias sobre a escrita de palavras.

Cabe ressaltar dois pontos de debate sobre os efeitos dos estudos de intervengdo no
campo educacional: primeiro; a necessidade de estudos longitudinais para entender, com maior
confiabilidade, as relagdes de causalidade entre situagdes de aprendizagem que tiveram a
interven¢do como uma acdo. Se os estudos longitudinais estiverem em consonancia com 0s
estudos mais imediatos de intervencdo, teremos poucas razdes para crer que os resultados
encontrados sdo pouco confidveis. O segundo ponto ¢ que a combinagao desses tipos de estudo
(intervencao e longitudinal) ainda nao resolve outra questao que se coloca em relagdo aos
estudos de intervengdo: “a transposicao dos resultados de pesquisa para o contexto da realidade
educacional ou clinica” (CORREA, 2009, p. 271). E necessario ter clareza que a transposi¢ao
de resultados encontrados em pesquisa para os contextos educacionais nao pode ser vista como
relagdo direta de causalidade, pois a realidade das situagdes vivenciadas em sala de aula ¢
complexa e cercada de contextos varidveis que ndo condizem diretamente com resultados
alcangados em pesquisas. Segundo Correa (2009, p. 272), “essa transposi¢cdo ndo ¢ facil, e
certamente dependera das caracteristicas de cada ambiente trabalhado”. Contudo, é possivel
verificar alguns ganhos vistos em situagdes de intervengdo que também podem ser observados
em sala de aula, desde que sejam feitos os ajustes necessarios ao transpor para o contexto escolar
situacdes originalmente realizadas em contextos controlados de investigacdo (SPINILLO;
LAUTERT, 2009).

Tendo clareza dessas limitagdes e refletindo a esse respeito, acreditamos que essa
transposi¢do s6 poderé ocorrer parcialmente dentro das praticas escolares, observando todas as
variaveis que podem interferir nos resultados; e terd melhor contribuicdo quando houver maior
legitimidade dos estudos intervencionistas ¢ maior compreensdo da complexidade que ¢ o
desenvolvimento da aprendizagem. Para isso, o dialogo e parceria entre as diversas areas do
desenvolvimento humano se fazem necessarios.

Finalizamos este artigo informando que esse estudo, o primeiro no campo das pesquisas
sobre pesquisa de escrita inventada na alfabetizacdo de jovens e adultos, gerou um acervo
significativo para novas investigagdes no campo da EI e a Alfabetizagdo de Jovens e Adultos.
O acervo instiga a novas pesquisas, novas indagacdes para aprofundar na natureza das

interagdes e nas potencialidades das mediacdes demonstradas pelo estudo, com o objetivo de
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gerar maior aproximagao entre pesquisadores universitarios e professores da educagdo basica

frente aos desafios de alfabetizar os jovens e adultos brasileiros.

Referéncias

ALBUQUERQUE, A.; ALVES MARTINS, M.; SALVADOR, L.; SILVA, C. Escrita inventada e
aquisi¢do da leitura em criangas de idade pré-escolar. Psicologia: Teoria e Pesquisa, Brasilia, v. 31,
n. 2, p. 137-144, 2015.

ALVES MARTINS, M.; SILVA, C. O nome das letras ¢ a fonetizagdo da escrita. Analise Psicolégica,
Lisboa, v. 1, n. 17, p. 49-63, 2009.

ALVES MARTINS, M. et al. Escrita inventada e aquisi¢do da leitura em criangas de idade pré-
escolar. Psicologia: Teoria e Pesquisa, Lisboa, v. 31, n. 2, p. 137-144, 2015.

CORREA, J. A pesquisa-interveng¢do na investigacdo do aprendizado da escrita. In: CASTRO, L. R;
BESSET, V. L. (org.). Pesquisa-intervenc¢ao na infincia e juventude. Rio de Janeiro: NAU, 2009, p.
274-293.

FERRARI, F. A ignorancia fecunda inerente a pesquisa-intervengdo. In: CASTRO, L. R.; BESSET,
V. L. (org.). Pesquisa-intervencio na infincia e juventude. Rio de Janeiro: NAU, 2009, p. 87-94.

FERREIRO, E.; TEBEROSKY, A. A psicogénese da lingua escrita. Trad. D. M. Lichtenstein et al.
Porto Alegre: Artmed, 1985.

REIS, A. Impacto de dois programas de escritas inventadas, desenvolvidos em pequeno grupo
com criancas do pré-escolar, na aprendizagem da escrita e da leitura. 2015, 141f. Dissertagao
(Mestrado em Psicologia Educacional) —Instituto Universitario Ciéncias Psicoldgicas, Sociais e da
Vida - ISPA. Lisboa, 2015.

SPINILLO, A.; LAUTERT, S. Pesquisa-intervengdo em psicologia do desenvolvimento cognitivo:
principios metodologicos, contribuigdo tedrica e aplicada. In: CASTRO, L. R.; BESSET, V. L. (org.).
Pesquisa-intervencio na infancia e juventude. Rio de Janeiro: NAU, 2009, p. 294-321.

SOARES, M. Alfabetizacio: a questdo dos métodos. Belo Horizonte: Contexto, 2016.

VYGOTSKY, L. S. A formacao social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1989.

Sobre as autoras

Juliane Gomes de Oliveira: Professora alfabetizadora da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte
na EJA. Doutora ¢ mestra em Educacdo e Linguagem pela UFMG. Licenciada em Pedagogia pela
Faculdade de Educacdo da UFMG. Experiéncia no campo da alfabetizacdo e educacdo de jovens e
adultos. Integrante do Grupo de Pesquisa em Alfabetizacdo GPA/Ceale/FaE/UFMG.

E-mail: julianegomesoliveiral 6@gmail.com

Francisca Izabel Pereira Maciel: Professora titular da Faculdade de Educacao da Universidade Federal

de Minas Gerais. Fez Pedagogia, Mestrado, Doutorado e pos-doutoramento em Educagdo. Coordena o
Grupo de Pesquisa Alfabetizagdo no Brasil: O estado do conhecimento e o Projeto de Extensdo de

252



alfabetizacio PROEF1 EJA /UFMG. Integrante do Grupo de Pesquisa em Alfabetizagdo
GPA/Ceale/FaE/UFMG.
E-mail: emaildafrancisca@gmail.com

253



A alfabetizacio freireana e discursiva na pratica de mediacao escolar
Freire's and discursive literacy in school mediation practice
La alfabetizacion de freire y discursiva en la practica de mediacion escolar

Mitsi Pinheiro de Lacerda!

Lucia Viana Silva?

Resumo: Este estudo tem por objetivo comunicar uma pratica alfabetizadora de natureza
freireana e discursiva. A pesquisa se deu junto ao trabalho de mediagdo escolar, em uma escola
publica municipal, no Noroeste Fluminense. Ao notar que ndo encontrava apoio suficiente na
escola, a mediadora, “mediada” pela soliddao, buscou didlogo na universidade. Nascia, ali, uma
pesquisa participante, cuja adjetivagdo anuncia o processo dialdgico e colaborativo que deve
resultar na produgdo coletiva de conhecimentos. Os resultados apontam o retorno a
alfabetizac¢do freireana e discursiva, o desenvolvimento da linguagem da crianga e sua inser¢ao
em relagdes sociais.

Palavras-chave: Alfabetizacdo freireana; processo discursivo; mediacao escolar.

Abstract: The study aims to communicate a literacy practice, Freirean and discursive in nature.
The research took place along with the work of school mediation, in a municipal public school,
in the Northwest Fluminense. Upon noticing that she did not find enough support at school, the
mediator, “mediated” by loneliness, sought dialogue at the university. There, a Participatory
Research was born, whose adjectives announce the dialogical and collaborative process that
should result in the collective production of knowledge. The results point to a return to Freire's
and discursive literacy, the development of the child's language and his insertion in social
relations.

Keywords: Freirean literacy; discursive process; school mediation.

Resumen: Este estudio pretende comunicar una practica alfabetizadora, freireana y de
naturaleza discursiva. La investigacion se desarroll6 junto con el trabajo de mediacion escolar,
en una escuela publica municipal, en el Noroeste Fluminense. Al notar que no encontraba el
apoyo suficiente en la escuela, la mediadora, “mediada” por la soledad, busco el didlogo en la
universidad. Alli nacié una Investigacion Participativa, cuyos adjetivos anuncian el proceso
dialégico y colaborativo que debe resultar en la produccion colectiva de conocimiento. Los
resultados apuntan a un retorno a la alfabetizacion freireana y discursiva, al desarrollo del
lenguaje del nifo ya su insercion en las relaciones sociales.

Palabras clave: Alfabetizacion freireana; proceso discursivo; mediacion escolar.

Introducio

“Quantos métodos! Quantos métodos! No Brasil e alhures, toneladas de métodos

espalham seu rastro” — diria Henri Lefebvre (2009), caso ndo houvesse escrito sobre o
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2 Universidade Federal Fluminense
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empobrecimento da invengdo em meio a crise europeia, € se voltasse a pensar sobre a
alfabetizagdo no Brasil.

Em nosso campo de investigagdo, localizado no Noroeste Fluminense, os métodos
fonico e sildbico se instalaram e tém orientado o fazer alfabetizador. Revisitando a trajetdria de
tais métodos, Mortatti (2000) sistematiza quatro momentos presentes no movimento historico
relacionado a alfabetizacdo. Segundo a autora, o primeiro momento, nomeado como
“metodizacdo do ensino da leitura” ocorre ao final do século XIX com a disputa entre
defensores do método analitico e dos métodos sintéticos. Decorrente desta disputa, se “funda
uma tradi¢do, segundo a qual o ensino da leitura envolve necessariamente uma questdo de
método” (MORTATTI, 2000, p. 25, grifos nossos).

A seguir, a autora registra a institucionalizagdo do método analitico, a qual se da até
principios do século XX, quando o método perde a centralidade e a alfabetizacdo passa a ser
configurada desde premissas psicologicas que mensuram uma suposta prontiddo para a leitura
e a escrita. Mortatti (2000) nomeia este momento como ‘“alfabetizacdo sob medida”.
Continuando a trajetoria historica, a autora chega aos anos de 1980, quando a “revolugdo
conceitual” de Emilia Ferreiro (1984) contribui com a “desmetodizacdo” — fazendo com que a
alfabetizagdo seja pensada em bases tedricas. As orientagdes anteriores, contudo, nao
desaparecem, e a defesa dos métodos e da aplicagdo dos testes de maturidade permanecem. O
método havia se consolidado enquanto tradi¢ao.

Na atualidade, podemos pensar — dialogando com o trabalho de Mortatti (2000), cujo
recorte finda em 1994 — em uma possivel “alfabetizacdo sob normatizagdo”. Isto devido a
implantacdo, em 2017, da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) a qual introduz um
documento de carater obrigatério, e também da instituicdo de uma Politica Nacional de
Alfabetizagdo (PNA), através do Decreto 9.765, de 11/04/2019%, com adesdo voluntaria. Ambos
documentos tiveram como eixo o desenvolvimento da “consciéncia fonémica” —a qual se refere
a transmissao e estudo sistematico das menores unidades fonologicas da fala. Esta normatizagao
coincidiu com o consumo do método fonico que ainda persiste na pratica alfabetizadora.

Ao nos aproximarmos dos momentos da historia da alfabetizagdo postos por Mortatti
(2000), complementados pelo que se passa na atualidade, verificamos que, nesta historia, muito

foi empreendido no sentido de nos afastar da alfabetizacdo freireana e discursiva.

3 Revogado pelo Decreto n® 11.556/2023. Disponivel em https://www .planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2019-
2022/2019/decreto/d9765.htm.

255



Em 1964, ap6s a realizagdo de grandioso projeto de alfabetizacdo de adultos na pequena
cidade de Angicos, no Rio Grande do Norte, Paulo Freire foi convidado pelo governo Joao
Goulart para a criagdo e coordenagao do “Programa Nacional de Alfabetizacao”. Este programa
seria extinto e substituido pelo MOBRAL apo6s o golpe militar e a imposi¢ao do exilio a Paulo
Freire. J4 exilado no Chile, ele escreve a “Pedagogia do Oprimido”, a qual s6 serd publicada no
Brasil seis anos depois. Junto as demais obras do mestre, o Brasil foi agraciado com a mais
concreta e critica proposta direcionada a alfabetizagdo, comprometida com a pratica da
liberdade — uma pedagogia que promove a transitividade da consciéncia ingénua, a consciéncia
critica, assim como a descoberta do oprimido, enquanto sujeito de sua propria historia.

Paulo Freire (1987) nos fala de algumas condi¢des necessarias a educacdo
problematizadora. Trata-se de uma pedagogia baseada na escuta, no didlogo e na busca da
superagao da contradi¢do educador/educandos. O tecido curricular desta pedagogia desenha-se
na historicidade dos educandos, com o desvelamento da realidade concreta. A aprendizagem
das palavras ¢ indissociavel dos sentidos forjados na vida material; por isto as palavras ndo sao
subordinadas a imperativos da fonologia, da sintaxe ou da morfologia (presentes nos métodos),
mas jorram desde o inédito que se da no didlogo interessado no educando e em sua historia.

Com Paulo Freire (1987) aprendemos que a alfabetizagdo comega e caminha pelos
problemas reais do mundo, com suas dores, com seus amores. Desde o inicio, os educandos
compreendem que a escrita ndo ¢ um artefato externo que precisam decifrar, mas que podem
escrever sua propria histéria. E na prontincia — entendida por Paulo Freire enquanto um ato de
criagdo — que os educandos ampliam seu compromisso social e politico, superando a arrogancia
da palavra prescrita e compreendendo que a realidade concreta € fruto de processo histérico que
pode ser compreendido com a tomada da palavra.

A palavra, em Paulo Freire (1987), é préaxis, pois que ¢é indissociavel da agdo e da
reflexdo. Um fonema ou silaba isolados, portanto, ndo dizem nada do mundo. A postergacao
do sentido para “quando, quem sabe um dia” o educando aprender a ler, tampouco. Com a
alfabetizacgdo freireana, trabalhamos com a palavra, com o texto, com a pronuncia. O contetdo
programatico da alfabetizagdo liberta-se do método e de suas regulacdes, para ser produzido a
partir dos problemas trazidos pelo educando. Estes problemas sdo compartilhados, dialogados,
organizados e devolvidos, fazendo acontecer um curriculo no qual os atos de ler e de escrever
tenham conexdo com a materialidade expressa.

Na década de 1980, Smolka (2012) divulga estudo no qual a alfabetizacdo ¢ abordada

em sua natureza discursiva. Aproximando-se de Paulo Freire na dentncia da pratica
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alfabetizadora que desconsidera o sentido, a autora afirma a relevancia dos estudos de Ferreiro
& Teberosky (1984), ao mesmo tempo em que sinaliza seus limites. Considerando o acontecer
dos conflitos cognitivos em contextos sociais, econdmicos € politicos, Smolka (2012),
desenvolveu seu estudo em classes de alfabetizacdo, em interagdo com professoras e criancas
que se encontravam em situagdes concretas de aprendizagem — observando, ali, a importante
presenca da linguagem. Tomando como referéncia o trabalho de Vygotsky (1993), Smolka
(2012) avancou em dire¢do a uma alfabetiza¢dao que considere a linguagem em sua dimensao
criadora e indispensavel a producdo de conhecimentos.

Os resultados destes estudos foram divulgados ha mais de quarenta anos e, durante todo
este tempo, tém influenciado inimeras praticas alfabetizadoras. Nao esquegcamos, porém, que
o consumo do método fundou uma tradicdo (MORTATTI, 2000) que levou até mesmo a
didatizag@o do texto teorico. Considerando este breve percurso histdrico da alfabetizacdo no
Brasil, tomamos como objetivo, no desenvolvimento deste artigo, o conhecimento acerca de
uma pratica alfabetizadora, de natureza freireana e discursiva, realizada em um trabalho de

mediagao escolar.

Metodologia

A universalizacdo do direito a educacao contou com a promulgagdo de muitos
documentos, os quais tinham como objetivo a inclusdao (MOUSINHO et al., 2010). As autoras
apontam que, no Brasil, também ocorreram esfor¢os no sentido de incluir as criangas na escola,
o que se deu a partir da Constituicdo Federal de 1998, do Plano Decenal de Educacado para todos
(1993), dos Parametros Curriculares Nacionais (1999) e da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (1996).

Apds a Convengdo de Salamanca, as escolas se viram diante da necessidade da inclusao,
ao mesmo tempo em que questionavam a formagao da professora regente e sua disponibilidade
para contemplar tal tarefa. Em Balbino et al. (2021) encontramos que, na sala de aula, a
professora regente planeja e executa as proposicdes didatico-pedagogicas direcionadas a todos
os estudantes. Complementar a este trabalho, temos, entdo, o trabalho da mediadora, o qual sera
o de acompanhar, mediar e aproximar a crianga, das atividades propostas pela professora.
Compete ainda a mediadora dialogar com a professora e empreender adaptagdes nas atividades,

de forma a contemplar a crianca em suas especificidades.
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A inser¢do da mediadora junto ao trabalho pedagdgico na sala de aula precedeu os
estudos e sistematizagdo de orientacdes acerca desta tarefa. Em Mousinho et al. (2010) ¢
afirmado que, aparentemente, as mediadoras que inicialmente realizaram seu trabalho nas salas
de aulas eram chamadas ao acompanhamento da crianga, e que tal acompanhamento era
orientado pelos profissionais de apoio. Nao houve, a principio, nenhuma formagao especifica
para o desenvolvimento do trabalho de mediacao.

Em se tratando das atribui¢cdes da mediadora, Mousinho et al. (2010) afirmam que a
mais importante ¢ a de “ser o intermediario entre a crianga e as situagdes vivenciadas por ela”
(p. 95). Ainda segundo as autoras, outras atribui¢des coexistem, tais como intermediar relagdes
sociais com as outras criancas, primando pelas intera¢des e uso da linguagem. Compete ainda
a mediadora auxiliar a professora na consecucao de atividades, pensando coletivamente acerca
das possibilidades de adaptagdo do material pedagogico a realidade da crianca assistida
(Mousinho et al., 2010). As atribui¢des da mediadora, contudo, ndo se encerram ao que foi aqui
elencado. O acompanhamento da crianga faz surgir novas demandas que sdo respondidas pela
mediadora, em contato proximo com a professora.

Passados vinte e trés anos das primeiras experiéncias de mediacdo no Brasil, este
trabalho permanece e se amplia. O desenvolvimento do estudo que originou o presente artigo
se deu a partir da aproximagao a um trabalho de mediacdo que se encontra em curso. Ao notar
que nao encontrava apoio suficiente na escola, a mediadora, “mediada” pela solidao, buscou
dialogo na universidade. Nascia, ali, uma proposta de pesquisa participante.

Nao se tratava de uma pesquisa “sobre” a escola, mas de um didlogo provocado por ela.
A pesquisa participante, neste momento, se mostrou como a mais adequada a orientar o
percurso. Sua nomenclatura sinaliza uma pesquisa cuja adjetivacao, “participante”, convida ao
processo dialogico e colaborativo que deve resultar na producado coletiva de conhecimentos. Ao
tratar desta modalidade de pesquisa, Ezpeleta (1986) adverte em relagdo a algumas reflexdes
que se fazem necessarias ao optar pela pesquisa participante: “a que se refere a importancia da
teoria € a construcdo tedrica neste tipo de pesquisa” (p. 77), além da dimensao politica. A
dimensdo politica ¢ encontrada, pela autora, nas enquetes operarias de Marx, embora a
observacdo participante tenha se originado, segundo ela, em Malinowski (2018)* com a
sistematizagdo da etnografia (p. 83).

A autora apresenta importantes consideracdes acerca da linguagem utilizada nesta

relacdo entre o profissional e a populagdo participante da pesquisa, uma linguagem “que

4 MALINOWSKI, Bronislaw. Argonautas do Pacifico Ocidental. Ubu Editora, 2018.
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pretende denominar a realidade de outro modo e que, assim procura constituir-se a0 mesmo
tempo em linguagem critica” (EZPELETA, 1986, p. 78). Junto a isso, ela também se ocupa
com o papel da populacao nesta modalidade de estudo, o qual ¢ modificado no contexto do
“classico informante que passa a ser Sujeito, tanto para a constru¢do do conhecimento como
para a acao” (EZPELETA, 1986, p. 79).

As preocupagdes de Ezpeleta (1986) em muito contribuiram para com o delineamento
metodoldgico deste estudo. Respondendo a uma de suas tantas reflexoes, ela afirma que “diante
da pergunta quem participa de qué?, creio que poderiamos responder: Sujeitos que
protagonizam processos sociais” (EZPELETA, 1986, p. 90).

Brandao e Borges (2007) afirmam que, na América Latina, a pesquisa participante teve
inicio a partir da década de 1960, sendo desenvolvida através de agdes sociais junto a
comunidades populares. No que se refere a sua metodologia, os autores consideram que nao ha
um procedimento padronizado, mas que pesquisas participantes tendem a aderir a “projetos de
envolvimento e mituo compromisso de a¢des sociais de vocagao popular” (p. 53), aproximando
o pesquisador de um grupo ou individuos dos meios populares. A pesquisa participante estaria,
assim, associada as dindmicas da vida social, a realidade concreta dos sujeitos e produziria
interpretacdes oriundas da interacdo, do didlogo e da experiéncia compartilhada.

Também interessados nas relagdes de poder que porventura possam se destacar, os
autores compartilham, assim como vimos em Ezpeleta (1986), algumas preocupacdes. Dentre
elas, encontra-se o problema da relagdo com o outro que, na pesquisa participante ndo se reduz
a objeto de estudo, mas ¢ compreendido em uma relacdo de paridade, pois parte-se do “suposto
de que todas as pessoas e todas as culturas sdo fontes originais de saber” (BRANDAO);
BORGES, 2007, p. 54). Esta relacao proxima e dialdgica inscreve a pesquisa participante no
movimento proprio do que se investiga, permitindo ao pesquisador e a populagdo a construcao
de um “processo de investigacdo-educacdo-acao” (p. 55). Trata-se de uma modalidade de
investigacdo que busca se integrar, conhecer e socializar os problemas que os sujeitos se
colocam. Através de praticas de partilha, a investigacao ocorre também como pratica educativa
da qual resultard um conhecimento de base dialdgica e identificado com o saber popular.

Sendo assim, o presente estudo foi desenvolvido a partir da demanda de uma mediadora
que, solitaria em seu oficio, buscou didlogo para melhor compreensdo de sua tarefa. A
mediadora, estudante de Pedagogia na Universidade Federal Fluminense, atua em uma escola
municipal do Noroeste Fluminense, e ha um ano ¢ responséavel pela mediacdo de uma crianga

de oito anos, atualmente matriculada no segundo ano de escolaridade.
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O desenvolvimento do estudo e a producao deste artigo se deu no desejo reciproco
compartilhado por pesquisadora e mediadora pelo conhecimento acerca do processo de
aprendizagem da crianca, buscando, solidariamente, aproximar a pratica pedagogica de
referenciais tedricos que abordem o tema alfabetizagdo. O estudo se encontra em curso ha
aproximadamente oito meses, € sua apresentagdo parcial, a seguir, emprega a narrativa
enquanto procedimento para a comunicacdo. Escrita em primeira pessoa por uma escolha
estilistica, a narrativa incorpora o movimento de praxis desenvolvido coletivamente na pesquisa

participante.

Desenvolvimento

Em maio de 2022, desprovida de qualquer experiéncia prévia, obtive o desafio de
alfabetizar um aluno de oito anos de idade. A crianca frequentava uma sala de aula regular e
era portadora de um “laudo” de aluno especial. Contudo, a vontade de ensinar, de conviver
proximamente com a escola e, mais ainda, de aprender, era imensa. A Secretaria de Educacao
estava contratando estudantes da universidade para atuarem com mediagdo escolar. Nao
demorou muito tempo e entraram em contato para assinar o contrato, me encaminharem para a
escola e apresentarem qual aluno iria mediar em seu processo de aprendizagem.

O NAIE (Ntcleo de Apoio a Inclusao Educacional) € o 6rgao da prefeitura responsavel
pela contratagdo de mediadoras. A agdo tem parceria com o CIEE (Centro de Integragao
Empresa-Escola). O contrato tem a duragdo de 2 anos, e a cada 6 meses pode ser renovado ou
ndo. O pagamento das mediadoras ¢ dividido entre a Secretaria de Educagao e o CIEE, enquanto
o NAIE ¢ responsavel pela formacdo com a oferta de palestras. Nao existe supervisdao
permanente do trabalho das mediadoras nas escolas. As criangas atendidas dispdem de laudos
referentes ao Déficit de Atencdo, Autismo e Transtorno do Déficit de Atengdo com
Hiperatividade (TDAH). Os critérios para a contratagdo visam tdo somente a disponibilidade
de horario da mediadora e o periodo cursado na universidade.

Ao chegar a escola, as primeiras impressdes e acolhimento ndo contribuiram muito.
Dialogando com Silvia®, professora da sala de recursos, ela disse que o menino Davi era muito
calmo, carinhoso e que eu iria gostar dele. Ela apenas me informou que a crianca tinha
problemas na fala, ndo sabia ler, ndo conhecia os numeros e nao tinha “coordena¢ao motora”.

Foi-me entregue uma folhinha de atividades, e a instru¢cdo de que poderia deixar ele a vontade;

3> Todos os nomes foram substituidos para preservar as identidades dos sujeitos.
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naquele momento ndo entendi, porém no decorrer dos dias fui compreendendo que a escola
acreditava nao haver muito o que fazer por ele. Tudo era novo para mim: a tarefa de mediacao,
a inclusao, a alfabetizacdo. Neste momento, desconfiei de que estava sozinha, mas que tentaria
fazer o melhor por Davi.

Nao demorou muito para que me certificasse de que realmente me encontrava sozinha
diante daquela tarefa pois, mesmo a escola abrindo as portas para uma Educagao Inclusiva, toda
a responsabilidade era transferida para a mediadora que trazia, consigo, apenas boa vontade e
inexperiéncia. Com o passar do tempo, sabia que a cobranga por resultados viria, e, assim como
a escola, eu quase cheguei a acreditar que Davi era incapaz de aprender.

A professora regente, Luciana, me informou acerca das “dificuldades do aluno”, se
dispondo a me ajudar no que precisasse. Entretanto, esta ajuda ndo aconteceu. Davi se sentava
no final da sala e assim permanecia sem contato e dialogo com a professora. Além dela, os
colegas de turma ndo se aproximavam e nem conversavam com ele, e quando ele tentava uma
aproximacao, as criangas logo chamavam a professora. Desse modo deparei-me com a minha
responsabilidade, pois estdvamos, eu e Davi, abandonados.

Folheando o caderno da crianga, notei que havia muitas atividades nas quais a proposta
era cobrir, com o lapis, tracados feitos com pontilhados. Eu mantive o0 mesmo procedimento
(Fig. 1). Dei continuidade as atividades com os pontilhados, primeiro com as vogais, para
depois introduzir as consoantes e outras atividades voltadas ao desenvolvimento da
coordenacao motora. Trabalhava cada vogal durante uma semana, com a intencao de “fixar” o

conteudo.

Figura 1: Atividade de coordenacdo motora oferecida a Davi
[ EScoLaA:

[(NomE{ HAN/ ) [(oaTaas on/a s |

| S— —

fLigue os pontos para ajudar os animais a chegarem no
L “ne”

Fonte: arquivo pessoal, maio/2022
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No primeiro momento funcionou, mas, no decorrer dos dias, o interesse se dissipou. A
professora regente nao se aproximava e nao interferia em meu trabalho. Eu reproduzia o que
via, buscava na internet atividades de “coordenagdo motora” e o ensinava a escrever o proprio
nome, cobrindo pontilhados. Eu me sentia incomodada ao apresentar uma letra isolada — como
0 “A”, por exemplo, e ele me responder outra, como “E”, ou falar que ndo sabia. Mesmo assim,
continuei reproduzindo esta pratica que nada dizia a ele, ou a mim. Eu sentia que o método
utilizado ndo estava funcionando — mas ainda ndo compreendia. Eu ainda ndo sabia que as
concepgdes que constituem o método também “se imiscuem nas relagdes sociais € na produgao
do espacgo escolar. A fragmentagdo, homogeneizagao e hierarquizagdo passam a regular o que
se passa, sufocando os processos criativos e autorais” (LACERDA, 2021, p. 127).

As atividades mecanicistas ja se encontravam em curso ha cinco meses. Minha préatica
se resumia a reproduzir o que fazia a professora, além de também refazer, de alguma forma, o
que havia em minha memoria sobre a experiéncia escolar. Eu sentia algum incomodo, pois nao
percebia conexdes entre o Davi e aquelas letras isoladas, com aqueles pontilhados. Hoje
compreendo que minha pratica, naquele momento, era de base tecnicista, behaviorista e
orientada pelo método fonico.

Passei a refletir sobre o meu trabalho de mediadora e sobre a alfabetizagdao. Nao havia
suporte ¢ apoio para esta fungdo. E provavel que, no entendimento da escola, eu estivesse
cumprindo com exceléncia minha tarefa, pois permanecia ao lado da crianga e reproduzia com
ela tudo o que era esperado. Os supostos “avancos” com Davi ndo duravam um dia. Ele aprendia
a letra “A”, e no dia seguinte ndo a sabia mais.

Vieram as férias, nos distanciamos por um més. Ao retornar as minhas aulas como
estudante de Pedagogia na universidade, no més de agosto, novos encontros e didlogos abriram
outras possibilidades acerca da alfabetizacdo e da mediagao. O tecnicismo, o behaviorismo e o
método fonico foram discutidos, criticados e refutados: surgia, ali, a busca por uma
alfabetizacdo dialdgica (FREIRE, 1987), discursiva (SMOLKA, 2012) e que tivesse sentido
para Davi.

Na universidade, na disciplina “Alfabetiza¢cdo”, tive a oportunidade de ter acesso ao
referencial teorico, a discussdo critica, ao conhecimento sobre a historia dos métodos de
alfabetizacdo e a proposta de alfabetizagdo freireana e discursiva. Encontrei-me com uma
alfabetizagdo experienciada no conhecimento de mundo, no uso de textos de diversos géneros,

no processo de interacdo, no trabalho com a linguagem, no didlogo, na escuta e no entendimento
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de que se aprende a ler e a escrever com textos — € ndo com letras e fonemas isolados. Nesse
movimento, aproximei-me da educagdo problematizadora (FREIRE, 1987) e da perspectiva
discursiva (SMOLKA, 2012).

Ao compartilhar minha experiéncia na universidade, me associei a professora da
disciplina “Alfabetizacdo” e iniciamos um projeto de pesquisa participante. Juntas, discutiamos
o texto tedrico, realizdvamos analises criticas do material didatico escolar e pensdvamos sobre
como desenvolver a alfabetizacdo de Davi. Nosso ponto de partida seria a escuta, o dialogo e o
trabalho com textos.

Em outubro de 2022, mudei a trajetéria como quem encontra um ponto de bifurcagdo e
dei inicio a busca do que fazia sentido para Davi. Abandonei os exercicios de repeticao de
tracejados e a copia de fonemas isolados. A professora regente nao observou a mudanga, mas
as criangas passaram a se interessar por Davi. Eu queria saber: o qué, no mundo, provocava
Davi a dizer sua propria palavra? Nao era a letra “A”, isolada. O que provocava Davi a escrever?
Nao eram os exercicios de cobrir pontilhados. Disso eu sabia. O que seria, entdo? S6 havia uma
forma de descobrir: escutando Davi, pois “é escutando que aprendemos a falar com eles”
(FREIRE, 1997, p. 113). A principio, pensei que o centro de seu interesse fosse a roga, pois
seus avos moram 14 e ele, por vezes, falava sobre suas idas ao campo e sobre o que se passa por
la. No entanto, ndo surtiu muita eficacia: o interesse de Davi ndo era a roga, ¢ entdo a busca
continuou.

Nao foi rapido e ndo foi facil, mas, entre algumas conversas, a crianca mencionou um
nome: ele disse “Pepé Toledo”, e seus olhos sorriram. Ele ficou feliz repetindo a todo instante
0 mesmo nome, mas eu nao sabia quem era Pepé. A alegria nao residia somente em dizer algo
que lhe interessava, mas também no fato de haver alguém que o escutasse com interesse e
curiosidade. Fui pesquisar para conhecer quem seria esta figura admirada por Davi, o Pepé
Toledo. Nesta busca, descobri que ele tinha 26 anos e morava em Rio Casca, Minas Gerais.
Com sua fala peculiar, Davi o nomeava como “Pepé Toledo”, mas ele se apresenta como “Pepé
Figueiredo”. Pepé tinha o sonho de ser cantor, mas, com a pandemia de COVID-19, teve que
adiar este projeto. Durante todo o periodo da pandemia, Pepé ficou na fazenda e comegou a
disponibilizar videos na internet. Com a grande repercussdo de seus videos, criou um canal no
Youtube® e fazia, diariamente, postagens com seu cavalo chamado “Embaixador”. Havia, ali,

um campo semantico que se aproximava da roca dos avos de Davi.

% O canal de Pepé Figueiredo esta disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=ipQ1UhVrDSL.
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Apos esta descoberta, passei a escutar as historias de Pepé, contadas por Davi. Eu ouvia
as historias e dizia a ele que eu as iria escrever, sempre ressaltando que ele era o autor e que eu
estava apenas escrevendo. Ao escrever, eu lia o texto escrito, para que Davi entendesse que
aquilo que faz sentido para ele pode ser registrado na escrita, e que por estar registrado, pode
ser lido de novo. Até entdo, Davi sO tivera contato com letras isoladas e com a atividade
mecanicista de cobrir letras pontilhadas. Tudo mudou, entdo. Ele ndo mais era convidado a
reproduzir nada, e sim a narrar suas experiéncias, falar dos seus interesses, vivenciar uma
pratica escolar na qual aquilo que tem sentido para ele, estivesse presente.

Todos os dias, nés escreviamos um pouco. Quando eu digo que “nds” escreviamos um
pouco, € porque, assim como Ferreiro (1984), passei a compreender que a crianga ¢ capaz de
escrever antes mesmo de ter proficiéncia na escrita. Entdo, todos os dias eu e Davi escreviamos
juntos. Eu era a escriba. Eu ficava responsavel por escrever, e Davi acompanhava atentamente
o registro de suas proprias histérias. As criangcas da turma, que anteriormente ndo se
relacionavam com Davi, comegaram a se aproximar para ouvir a leitura dos textos. Havia dias
em que ele relatava situagdes da roca que frequentava no final de semana, juntamente com sua

familia (Fig. 2).

Figura 2: Texto de Davi, grafado pela mediadora

Ful  NA ROCA NER MEU
PONIE. BAILARINA E

GRANDE E TENHO
MEDO. ELAFPULA
NA"ROCA DA MINWA
VO TE M PEVXE, TEM
EGUA GRANDE,\VACA

LEITE, BO) BRAVO.

BAVLAR\WA QUEBROU
ACERCA.

AUTOR. P BN

Fonte: arquivo pessoal, margo/2023
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Apos as escritas, lia as histdrias para ele, pedindo que fizesse o0 mesmo para mim. Ele
corria o dedinho pelo texto, “lendo”. Pude perceber que Davi comecava a compreender que
aquilo que lhe era importante, agora era escutado com aten¢ao, registrado e, assim, poderia ser
lido novamente. O texto ¢ provocativo de uma emocao e também da profusdo de outros textos
imaginados, dada a sua polissemia. E isso € prazeroso. Apds ouvir uma histéria, a crianga nao
pede “conta outra vez” para escutar 0 mesmo, mas para viver de novo o sentimento de criar
algo novo enquanto escuta. Com Davi, também foi assim. Todos os dias, conversdvamos, eu
escutava suas historias, escrevia-as e liamos juntos. Viviamos de novo o sentimento de criar
sempre algo novo, ao escutar 0 mesmo.

E neste tao vasto mundo, Davi observava e intensificava seus interesses. Além de Pepé
Figueiredo, também surgiram em suas historias os “Vingadores™ e o jogo virtual “Toca Life
World”® — que mobilizou e aproximou as criangas da classe de Davi. Nossas conversagdes se
intensificaram, assim como a producdo de textos referentes as historias narradas por ele. Se
antes eu era a escriba, passados trés meses ele comecava a grafar, com autonomia, seus proprios

textos. Na figura 3, podemos observar uma das escritas atuais de Davi:

Figura 3: Texto de Davi

L i/r}_é\ X./ Y AA Y ""'cbo !
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B — e -

Fonte: arquivo pessoal, maio/2023

7 Grupo de super-herois da Marvel Comics, disponivel em https://www.disneyplus.com/pt
8 Jogo online disponivel em https://apps.apple.com/br/app/toca-life-world/id1208138685
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Nesta escrita, podemos observar que Davi ainda ndo se interessa por grafar
“corretamente” as palavras, pois que esta envolvido com a criagdo de um texto que tenha sentido
para ele. Em sua escrita, ja aparecem letras que sinalizam o que deseja expressar. Antes, Davi
era como Sisifo’, personagem da mitologia grega. Sisifo foi condenado a rolar uma grande
pedra montanha acima, por toda a eternidade. Ao chegar no topo, a pedra rolava montanha
abaixo, ¢ Sisifo deveria comegar tudo de novo. A tarefa de Davi, anteriormente, era como o
castigo de Sisifo: fazer o mesmo, eternamente. Copiar o “A”, copiar o “B”, copiar o “BA”. Com
a alfabetizacdo discursiva (SMOLKA, 2012), paramos de “rolar a pedra”, sentamos nela e
comeg¢amos a conversar sobre as “leituras de mundo” de Davi (FREIRE, 1987).

Posteriormente, a escola frequentou um evento e, chegando 14, Davi se deparou com
muitos livros ¢ me pediu para que comprasse um para ele. Era o livro de Thor, personagem dos
Vingadores. Ao lembrar que ha trés meses ele ndo demonstrava nenhum interesse pela leitura,
este pedido me surpreendeu. Davi, 0 menino a quem era solicitado copiar letras isoladas, o
menino que “ndo se interessava por nada” estava ali, pedindo que eu lhe comprasse um livro.

Nao era um brinquedo, ndo era um doce: era um livro. Davi queria adquirir um livro,
um livro que seria dele. Este acontecimento foi bastante impactante, pois sinalizou que algo
realmente estava acontecendo. E possivel pensar que Davi ja aprendera sobre o valor da escrita,
do texto, das historias. E possivel pensar que ele atribuira sentido ao texto. Davi queria um
livro, e isso era maravilhoso.

O menino desinteressado, apatico, isolado e portador de um laudo que comprovava sua
suposta incapacidade, mostrou quem realmente era. Ele ainda ndo sabe o que sdo as consoantes,
nao conhece os encontros vocalicos € nem a letra cursiva. Mas comega a compreender como as
letras funcionam, quando dispostas em um texto. J4 aprendeu que suas historias sdo
importantes, que podem ser comunicadas e registradas para serem lidas quantas e quantas vezes
desejarmos. As relagdes sociais com as outras criangas, antes inexistentes, aconteceram. Davi
esta aprendendo a ler e a escrever em uma ambiéncia na qual se reconhece como leitor e escritor,
e na qual sua prontincia de mundo (FREIRE, 1987) prescinde da transposicao de fonemas em

grafemas. Ele pronuncia o que pensa, o que o mobiliza, o que faz sentido para ele.

? Sobre o mito de Sisifo, buscar em https://www.culturagenial.com/sisifo-resumo-e-significado-do-mito
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Conclusio

Os métodos de alfabetizagdo ndo somente prescrevem a pratica e limitam a compreensao
acerca da funcao social da escrita — eles também se inscrevem nas relagdes sociais, limitando
os gestos, regulando o tempo e ordenando o espaco. O método silencia a palavra, enquanto
dissimula sua transmissao. Atualmente, amparado pelos textos legais que foram implementados
nos ultimos quatro anos, o método fonico adentrou as escolas e encontrou respaldo nas
dindmicas desprovidas de pensamento critico € conhecimento tedrico.

No contexto da realidade investigada, grande parte das professoras fazem uso do método
fonico. Folhinhas com atividades extraidas das inimeras ofertas disponiveis na internet sdo
impressas e distribuidas entre as criangas. Quantas folhas! Quantas folhas! O papel, que deveria
servir ao registro da autoria, se converte em suporte para a reproducdo de atividades
mecanicistas, € a educacdo bancaria (FREIRE, 1987) se instala.

Os resultados deste estudo, de natureza participante, promoveram o retorno a
alfabetizacdo freireana e discursiva. O didlogo entre universidade e escola se deu desde a
iniciativa de uma mediadora que, indignada com o papel que lhe era reservado e com o
conformismo da escola mediante um laudo de incapacidade da crianga, compreendeu que sentir

ndo era o bastante — era preciso saber. Quanta esperanga! Quanta esperanga!
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Material didatico de alfabetizacio para estudantes imigrantes e refugiados na educacio
basica: uma proposta a partir do ensino de portugués como lingua de acolhimento

Didactic material for literacy of immigrant and refugee students in basic education: a
proposal based on teaching portuguese as a host language

Material didactico de alfabetizacion para estudiantes inmigrantes y refugiados en la
educacion basica: una propuesta a partir de la ensefianza del portugués como lengua de
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Resumo: Este artigo apresenta uma proposta de material didatico de alfabetizacdo para estudantes
imigrantes e refugiados inseridos na Educacao Basica. O material foi elaborado com base na perspectiva
tedrica do ensino de Portugués como Lingua de Acolhimento (GROSSO, 2010; SAO BERNARDO,
2016; CABETE, 2010) e do Alfaletrar (SOARES, 2021) e objetiva servir como recurso auxiliar no
processo de ensino e aprendizagem de estudantes que nao t€m o portugués como lingua materna. Trata-
se de um material multimodal e multilingue e traz como principios norteadores o conhecimento do
vocabulario basico, que permite ao estudante participar de situagdes cotidianas de interagdo social; e a
interculturalidade, que valoriza os saberes prévios dos estudantes, sua lingua e sua cultura.
Palavras-chave: Imigrantes e refugiados; alfabetiza¢do; lingua de acolhimento.

Abstract: Tthis article presents a proposal for didactic material for literacy aimed at immigrant and
refugee students in Basic Education. The material was developed based on the theoretical approach of
teaching Portuguese as a Welcoming Language (GROSSO, 2010; SAO BERNARDO, 2016; CABETE,
2010) and Alfaletrar (SOARES, 2021), and it aims to serve as an auxiliary resource in the teaching and
learning process for students who do not have Portuguese as their mother tongue. It is a multimodal and
multilingual material that is guided by two main principles: the knowledge of basic vocabulary, which
allows the student to participate in everyday situations of social interaction, both at school and in the
community, and interculturality, which values the students' prior knowledge, language, and culture.
Keywords: Immigrants and refugees; literacy; welcoming language.

Resumen: Este articulo presenta una propuesta de material didactico de alfabetizacion para estudiantes
inmigrantes y refugiados insertados en la Educacion Basica. El material se ha elaborado con base en la
perspectiva teorica de la ensefianza del Portugués como Lengua de Acogida (GROSSO, 2010; SAO
BERNARDO, 2016; CABETE, 2010) y de Alfaletrar (SOARES, 2021) y tiene como objetivo servir
como recurso auxiliar en el proceso de ensefianza y aprendizaje de estudiantes que no tienen el portugués
como lengua materna. Se trata de un material multimodal y multilinglie que tiene como principios
rectores el conocimiento del vocabulario basico, que permite al estudiante participar en situaciones
cotidianas de interaccion social; y la interculturalidad, que valora los saberes previos de los estudiantes,
su lengua y su cultura.

Palabras clave: Inmigrantes y refugiados; alfabetizacion; lengua de acogida.
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Introducio

O aumento no niimero de imigrantes e refugiados na sociedade brasileira acarreta uma
nova realidade nas escolas de Educacdo Basica do pais. Tornam-se frequentes os alunos que
ndo tém a lingua portuguesa como lingua materna nas salas de aula da Educacdo Infantil ao
Ensino Médio. Apesar desse fator promover a interculturalidade, esses estudantes apresentam
dificuldade na comunicagdo, o que tarda sua integra¢do a comunidade escolar e a sociedade na
qual passardo a viver.

Segundo o Relatério Anual do OBMigra de 2022 (CAVALCANTI; OLIVEIRA;
SILVA, 2022), com base no Censo Escolar realizado pelo INEP, entre 2011 e 2020, no Brasil,
foram realizadas 138.588 matriculas de imigrantes na Educacdo Infantil, etapa que compreende
criancas de 0 a 5 anos de idade. J& para o Ensino Fundamental, que recebe alunos com seis ou
mais anos de idade, o nimero mais que triplica: entre 2011 e 2022, houve 414.342 matriculas
de alunos imigrantes. No Ensino Médio, o nimero cai para 92.887 matriculas, e essa redugao ¢
justificada pelo fato de ser comum os adolescentes permanecerem no pais de nascimento aos
cuidados dos avos enquanto os pais se deslocam em busca de melhores condi¢des de vida e
recursos financeiros.

O documento evidencia que em todas as etapas da Educacao Basica houve um aumento
no nimero de matriculas entre os anos de 2018 e 2020 em relagdo aos anos anteriores e que as
regides Sudeste, Sul e Norte sdo as que mais recebem imigrantes (CAVALCANTI; OLIVEIRA;
SILVA, 2022). No Rio Grande do Sul, conforme Nota Técnica n° 40 de 24 de julho de 2021°
da Secretaria de Planejamento, Governanca e Gestao do governo do estado, os principais paises
de proveniéncia desses imigrantes sdo Haiti, Uruguai e Venezuela.

Apesar de os numeros apresentados indicarem uma presenca significativa de alunos
imigrantes nas salas de aula das escolas brasileiras, eles ndo refletem a totalidade de criangas
que nao tém o portugués como lingua materna. Muitos filhos de imigrantes e refugiados,
nascidos no Brasil, passam os primeiros anos de sua vida exclusivamente com pessoas do
circulo familiar. Com isso, acabam ndo tendo o contato com o idioma local e, a0 chegarem a
escola, ndo conseguem se comunicar em portugués. Essa situacao foi agravada ainda mais com

a pandemia de Covid-19, em que criangas que ja estavam frequentando a escola ficaram em

SEstudo disponivel em https://www.estado.rs.gov.br/upload/arquivos//nota-tecnica-perfil-dos-imigrantes-do-
rs.pdf. Acesso em: 31 jan. 2023.
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casa com seus familiares por muito mais tempo ¢ foram perdendo o contato direto com os
brasileiros.

Essa situacao veio a tona durante uma formagao pedagdgica voltada para o acolhimento
de imigrantes e refugiados ofertada a profissionais da educacdo de escolas publicas pelo
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS), Campus
Bento Gongalves, em 2021. Dentre as institui¢des participantes, um educandario de Educacao
Infantil e Ensino Fundamental do municipio de Caxias do Sul (RS) apontou para a necessidade
de haver um material didatico que auxiliasse o trabalho com criancas imigrantes ou filhas de
imigrantes em processo de alfabetizagdo. Com o intuito de atender a demanda, o projeto de
pesquisa “Producdo de material didatico de alfabetizagdo para estudantes imigrantes e

refugiados da Educaco Basica®’

desenvolvido no IFRS - Campus Bento Gongalves elaborou,
ao longo do ano de 2022, um produto bibliografico que pudesse contribuir para o processo de
aprendizagem da lingua portuguesa desses estudantes em fase de alfabetizagdo, bem como
aproxima-los da escrita e da leitura no idioma.

O material didatico, fundamentado nos preceitos do Portugués como Lingua de
Acolhimento (doravante PLAc) (GROSSO, 2010; SAO BERNARDO, 2016; CABETE, 2010)
e no conceito de Alfaletrar (SOARES, 2021), aborda temas relacionados a realidade dessas
criangas, levando-se em consideragdo o meio social e cultural em que vivem. Como resultado,
obteve-se um material de 143 paginas, organizado em quatro unidades: Eu e os outros; A
familia; A escola; e A comunidade. Em cada unidade, trabalha-se com imagens associadas ao
vocabulario e dudios com a pronuncia das palavras em portugués, em espanhol e crioulo
haitiano — idiomas oficiais dos paises de origem dos imigrantes e refugiados da regido —, além
de abordar aspectos da cultura brasileira e da regido da Serra Gatucha. O material didatico foi
desenvolvido em duas versdes: o Livro do Aluno, para que o estudante realize as atividades no
proprio material; e o Livro do Professor, que contém instru¢cdes didaticas e sugestdes de
aplicacao das atividades propostas. Além disso, esse material apresenta a possibilidade de ser
aplicado apenas a estudantes imigrantes e refugiados, em aulas de refor¢o ou na sala de
recursos, ou ser trabalhado com toda a turma, dado o seu carater intercultural.

Apresentamos, a seguir, os conceitos que fundamentam teoricamente a proposta do

material didatico e apresentamos suas principais caracteristicas.

¢ Este projeto de pesquisa da continuidade as atividades desenvolvidas no Projeto Ensino de Lingua Portuguesa
para imigrantes e refugiados: desafios e perspectivas, no qual foi elaborado um material didatico de lingua
portuguesa para imigrantes e refugiados voltado aos anos finais do Ensino Fundamental.
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O portugués como lingua de acolhimento como proposta de alfabetizacdo de criancas

imigrantes e refugiadas

O planejamento e a elaboracdo do recurso didatico pautaram-se em pressupostos
tedricos acerca do Portugués como Lingua de Acolhimento (GROSSO, 2010; SAO
BERNARDO, 2016; CABETE, 2010), de Alfaletrar (SOARES, 2021) e de materiais didaticos
(VILACA, 2009; ALLEGRO, 2013). Além disso, por meio da parceria com o educandario de
Caxias do Sul (RS), que apresentou suas demandas ao grupo de pesquisa, foi possivel
contemplar temas e conteudos mais significativos para os estudantes.

O PLACc ¢ um viés metodologico de ensino de idioma voltado exclusivamente a pessoas
em condicao de migracao for¢ada ou refugio, que se encontram em situacao de vulnerabilidade
social, com lagos sociais, familiares, culturais e linguisticos fragilizados. De acordo com Lopez
e Diniz (2018, p. 3), dedica-se “a pesquisa e ao ensino de portugués para imigrantes, com
destaque para deslocados for¢ados, que estejam em situacdo de vulnerabilidade e que ndo
tenham o portugués como lingua materna”. Deste modo, o aprendizado da lingua esta voltado
a inser¢do na comunidade e a autonomia a ser desenvolvida pelo imigrante com base na
comunica¢do. Cabe mencionar que o publico-alvo do PLAc s3o pessoas adultas, no entanto, na
proposta aqui apresentada, os preceitos do PLAc foram transpostos para o publico infantil.

No contexto de criangas em fase de alfabetizagdo, acredita-se que o ensino de PLAc
permite-lhes ter uma melhor apreensao dos contetudos trabalhados em sala de aula, conectar-se
com os colegas de classe, os professores e demais servidores da escola e, principalmente,
comunicar questdes elementares do sentir e do brincar, avangando progressivamente para a
apropriacdo dos espacos da escola. A medida que o estudante consegue compreender as falas
dos colegas e professores e desenvolver um didlogo, sente-se também pertencente aquela
comunidade, aprendendo mais sobre a cultura e os valores da sociedade da qual agora ¢ parte
integrante.

Para Sao Bernardo (2016, p. 65), o ensino de PLAc ultrapassa a nocao de lingua
estrangeira ou lingua segunda. De acordo com a autora, essa concep¢do esta ligada “a um
conjunto de saberes, como saber agir, saber fazer novas tarefas linguistico-comunicativas”. O
material didatico desenvolvido sob essa perspectiva deve, portanto, conectar o aprendente a
sociedade em que ele estd inserido e o preparar para situagdes comunicativas que ird enfrentar
ao relacionar-se com os demais membros da comunidade. Quando se trata de ensino de PLAc

para criangas, isso se refere ao uso da lingua para exprimir sensag¢des (fome, sede, frio, dor,
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vontade de ir para o banheiro), para manusear os materiais escolares, locomover-se pelos
espacos da escola (sala de aula, banheiro, refeitorio, patio, biblioteca), interagir com colegas e
professores, ¢ apropriar-se da cultura do pais a partir de brincadeiras, historias e cangdes,
comemoracoes festivas, habitos alimentares etc.

Uma das formas de aplicacdo da Lingua de Acolhimento ¢ a apresentacdo do idioma
através de situagdes-problema. Para Grosso (2010, p. 61), a partir dessa abordagem, o imigrante
sente-se preparado para interagdes sociais enfrentadas no cotidiano, como o uso de servigos
publicos como o uso do sistema publico de satide ou atendimentos em escolas, por exemplo.
Corrobora Cabete (2010, p. 109) ao afirmar que “o facto de todo o processo de ensino-
aprendizagem se focalizar na integracao do imigrante na sociedade que o acolhe envolve todo
este processo em tematicas, conteudos e objetivos relacionados com o quotidiano”. Na
Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a insercdo da Lingua de
Acolhimento diz respeito a possibilidade de as criangas interagirem com a comunidade escolar,
conhecerem os numeros ¢ as letras, avangando para a alfabetizagdo, para a leitura e a escrita
enquanto formas de comunicagdo e expressao. Apropriar-se da lingua do pais de acolhimento
estéa relacionado a adquirir as condi¢des necessarias para exercer a cidadania, conforme aponta
Grosso (2010, p. 71).

O material didatico foi organizado a partir das concepgdes de PLAc (GROSSO, 2010;
SAO BERNARDO, 2016; CABETE, 2010), e das propostas de Alfaletrar (SOARES, 2021),
considerando o processo da aquisicdo da escrita atrelado as praticas sociais em que 0s
estudantes imigrantes estdo envolvidos. De forma ludica, as atividades estdo relacionadas ao
cotidiano da comunidade local, as manifesta¢des culturais brasileiras, tais como brincadeiras,
histérias e cangdes, € a constru¢do de um vocabulario que amplie o acesso e a participagdo do
imigrante em seu meio. Diferentes habilidades sdo trabalhadas em cada unidade, como
consciéncia fonoldgica, reconhecimento do alfabeto, construgdo de palavras e frases, bem como
a leitura e interpretacdo de pequenos textos.

Ao tomar a alfabetizacdo como pratica pedagdgica que nao se reduz ao ensino do uso
do cddigo escrito, esta proposta assume a concepcao de que “a producdo escrita ndo pode se
resumir ao aprendizado de formas estruturais e morfossintaticas, mas considerar a apropriagao
da escrita e de seus usos como um processo de integragao de culturas” (SENNA, 2021, p. 8).
Portanto, a sala de aula alfabetizadora acolhe as diferencas, valoriza as variadas tradi¢des e
idiomas de seus estudantes e as incorpora ao ensino, motivando a maior inser¢ao das criancas

imigrantes na comunidade local e, a0 mesmo tempo, amplia os conhecimentos dos colegas
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brasileiros sobre o mundo em que vivem. Para isso, “o professor precisa reavaliar a sua pratica
e reformular seus conceitos de letramento, de ensino de lingua nacional como ferramenta de
integragao” (BARROS, 2021, p. 204). O docente incorpora, portanto, o papel de agente de
letramento.

A proposta de material didatico aqui apresentada tem o intuito de servir como
ferramenta para auxiliar o professor € o aluno nas atividades escolares. Para Vilaga (2009), o
material didatico contribui tanto para a aprendizagem do aluno quanto para o ato de ensinar do
professor, sendo essa sua principal funcdo. Trata-se, portanto, de uma fonte de atividades e
praticas de interacdo verbal, local de consulta, suporte pedagodgico para professores,
apresentando os conteudos a serem trabalhados em aula. Este Gltimo aspecto é relevante no
contexto deste estudo, pois a proposta traz contetidos essenciais para a aprendizagem da lingua
portuguesa e para a integragdo dos estudantes a comunidade escolar. Os materiais didaticos
podem ter as seguintes fungdes: “fornecer informagdo, proporcionar o treino e o exercicio de
capacidades, cativar o interesse ¢ motivar o aluno, avaliar as capacidades e conhecimentos,
proporcionar simulagdes de situagdes comunicativas e reais, com o objetivo da experimentacao,
observacao, interacdo [...]” (ALLEGRO, 2013, p. 18). Esses aspectos sdo fundamentais para o
aprendizado da lingua portuguesa, principalmente no que tange as praticas de leitura e escrita
no contexto de uma lingua de acolhimento.

Ao considerar o contexto das criangas que utilizardo o material didatico proposto, optou-
se por empregar recursos multimodais e multilingues como recursos pedagogicos. Um recurso
multimodal, como apresentado no Glossario Ceale’, diz respeito a variedade de modos de
comunicagdo existentes, ou seja, diferentes formas de usar diferentes linguagens, como escrita,
imagens, videos, gestos, oralidade etc. Ja o multilinguismo, conforme a Comissao das
Comunidades Europeias (2005, p. 03), “é a capacidade de uma pessoa utilizar diversas linguas
e a coexisténcia de comunidades linguisticas diferentes numa dada area geografica”. Um
contexto escolar que comporta, em um mesmo espago, estudantes que falam linguas distintas
implica um material didatico que, além de ensinar o idioma e seu uso, abrange os
comportamentos sociais de intera¢do cultural existentes naquele meio.

Recursos didaticos envolvendo linguagem verbal e ndo verbal sdo fundamentais para
prender a ateng¢do das criangas em fase inicial de escolarizacdo, além de as estimular em
diferentes areas de desenvolvimento. Nesse sentido, um material multimodal e multilingue

permite estabelecer uma relacdo mais concreta entre os conteudos trabalhados e a realidade dos

72023. Disponivel em: https://www.ceale.fae.ufmg.br/glossarioceale/verbetes/multimodalidade.
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alunos, além de facilitar a comunicagdo dos estudantes aprendizes da lingua portuguesa com os

colegas e os profissionais da escola.

Metodologia

O material didatico aqui apresentado ¢ resultado do projeto de pesquisa “Producdo de
material didatico de alfabetizagdo para estudantes imigrantes e refugiados da Educagao Basica”,
realizado entre 2022 e 2023 no Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul
— Campus Bento Gongalves. A metodologia utilizada para a realizagdo do projeto baseia-se na
pesquisa-agdo, que, conforme Thiollent (1986, p. 14), é realizada “em estreita associacdo com
uma acao ou com a resolucdo de um problema coletivo ¢ no qual os pesquisadores e os
participantes representativos da situagdo ou do problema estdo envolvidos do modo cooperativo
ou participativo”.

A investigacdo buscou preencher lacunas existentes entre os construtos teoricos do
PLACc e sua aplicagdo pratica em um contexto de sala de aula com criangas que ndo tém o
portugués como lingua materna. A demanda surgiu em uma formacao pedagogica sobre Lingua
de Acolhimento para professores da Educacdo Basica ofertada pelo IFRS-Campus Bento
Gongalves. Uma das participantes, diretora de um educandario de Caxias do Sul (RS), apontou
para a necessidade de um recurso que atendesse criancas imigrantes ou refugiadas em fase de
alfabetizacdo, ou criangas filhas de imigrantes que, embora nascidas no Brasil, ndo falam
portugués. A escola, que atende criancas na Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, situa-se em uma zona periférica do municipio com significativa presenga de
comunidades de imigrantes e refugiados em seu entorno, apresentando, consequentemente, um
nimero expressivo de estudantes com dificuldade de se comunicar em lingua portuguesa.

A partir da parceria firmada entre o IFRS-Campus Bento Gongalves e a escola
demandante, o primeiro passo foi aprofundar a pesquisa bibliografica sobre ensino de PLAc e
definir o viés tedrico sobre a questdo da alfabetizacdo. Também foi realizada uma busca por
materiais didaticos voltados a estudantes imigrantes e refugiados. Salienta-se que ndo foram
encontrados recursos voltados para o publico-alvo em fase de alfabetiza¢do®. Em seguida, foi

feito um diagnoéstico com os docentes da escola sobre as principais dificuldades verificadas no

8 Como mencionado, desenvolveu-se em projeto de pesquisa anterior um material didatico voltado a estudantes ja
alfabetizados, intitulado “Material didatico-pedagogico para estudantes imigrantes e refugiados da Educagdo
Basica”, disponivel em formato digital de livre acesso disponivel em:
https://repositorio.ifrs.edu.br/xmlui/handle/123456789/505.
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processo de ensino e aprendizagem das criancas ndo falantes de portugués. Além disso, foram
realizados encontros de formagdo sobre Lingua de Acolhimento para toda a equipe da escola,
incluindo professores, direcao e demais servidores. Na sequéncia, deu-se inicio a elaboragao do
material didatico pela escolha dos conteudos a serem apresentados, a forma de abordagem e os
recursos multimodais a serem empregados. Dentre estes, destaca-se a tradu¢do do vocabulario
para os idiomas espanhol e crioulo haitiano, tanto na forma escrita quanto oral, a fim de facilitar
a pronuncia dos usuarios do material, sejam alunos ou professores. A tradugao do vocabulario
e a gravacao dos dudios foram realizadas por servidores e um estudante haitiano da instituicao.
No material, os audios podem ser acessados através de um link disponibilizado na propria
atividade, de modo que os professores e os alunos consigam praticar a prontncia das palavras
estudadas nos trés idiomas. Ao longo de todo o processo de elaboracao do material didatico,
foram levadas em consideracdo as demandas apresentadas pelos proprios docentes no momento
do diagnéstico.

Os conteudos foram organizados em quatro eixos tematicos, quais sejam: Eu e os outros;
A familia; A escola; e A comunidade. Em cada unidade, foram apresentados aspectos lexicais
unidos a atividades voltadas a alfabetizagdo. Dentre os recursos empregados esta o uso de
imagens, links para videos, musicas e livros infantis, material fotocopiavel para recorte, pintura
e/ou colagem e quadros de vocabulario com escrita e dudio nos idiomas portugués, espanhol e
crioulo haitiano.

Feito o esboco do material didatico, este foi apresentado a equipe pedagdgica e docentes
da escola para que fosse avaliado e sugeridos eventuais ajustes. Na sequéncia, ap0s revisao e
complementacao de conteudos apontados na avaliagdo, o material foi novamente encaminhado
para a escola a fim de ser aplicado em sala de aula com o publico-alvo. Feita a validacao do
material pelo uso efetivo com os estudantes, os livros passaram pelo processo de editoracdo e
publica¢do. O “Material didatico de alfabetizagdo para estudantes imigrantes e refugiados da
Educacao Bésica” (BALZAN et al., 2023) esta disponivel no repositério do IFRS em forma
digital e de livre acesso, sendo apresentado em dois formatos: o Livro do Professor o Livro do

Aluno’.

? Disponivel em: https://repositorio.ifrs.edu.br/xmlui/handle/123456789/798
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Resultados

Como principal resultado desta pesquisa-agdo, tem-se o ‘“Material didatico de
alfabetizagdo para estudantes imigrantes e refugiados da Educacdo Basica” (BALZAN et al.,
2023) apresentado em duas versdes: o Livro do Aluno, em que os estudantes podem realizar as
atividades no proprio material; e o Livro do Professor, com a descricdo de procedimentos
metodoldgicos para o desenvolvimento do contetido e sugestdes de atividades pedagogicas. A
proposta foi desenvolvida pensando em turmas da Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental nas quais ha estudantes que ndo t€ém o portugués como lingua materna. Nesse
contexto, foram desenvolvidas atividades que pudessem ser aplicadas para todos os alunos,
independentemente de sua lingua materna, ou seja, nao se trata apenas de um livro de ensino de
idioma, mas um recurso que possibilita o aprendizado do portugués associado ao processo de
alfabetizagdo e as praticas sociais vivenciadas na escola. As quatro unidades organizam

tematicamente os conteudos abordados na proposta (Quadro 1).

Quadro 1: Conteudos do material didatico de alfabetizagdo para estudantes imigrantes e refugiados da Educagdo
Bésica
Unidade Conteudos apresentados
Apresentagdo pessoal, dizendo nome, idade e
nacionalidade em portugués; numeros de 1 a 10;
Unidade 1 — Eu e os outros partes do corpo e expressdo de sensagdes e
sentimentos; pegas basicas de vestuario;
expressoes de cortesia e saudacio.
Reconhecimento das partes da casa e diferentes
tipos de moradia; membros do nucleo familiar;
rotina doméstica e refeigdes; receita como género
textual.
Identificacdo dos espagos da escola, mobiliario da
sala de aula e material escolar; pessoas que
trabalham na escola e as suas fungdes; rotina
escolar; numeros a partir de 11; formas
geométricas; bilhete e entrevista como géneros

Unidade 2 — A familia

Unidade 3 — A escola

textuais.
Identificacdo dos espagcos da comunidade;
Unidade 4 — A comunidade principais datas comemorativas no Brasil; aspectos

historicos e culturais do Rio Grande do Sul.
Fonte: elaborado pelas autoras (2023)

A defini¢ao dos conteudos levou em consideracao as situacdes comunicativas diarias
vivenciadas na escola e relatadas pelos profissionais do educandario em que se realizou a
pesquisa-agdo. Privilegiaram-se contetidos que possibilitassem a interacdo das criangas ndo
falantes de portugués com colegas e professores, referindo-se ao uso da lingua para exprimir

sensagdes, manusear materiais escolares, locomover-se pelos espacos da escola, compreender
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as rotinas escolares de estudo, alimentagdo e higiene, integrar-se em brincadeiras, contacao de
histérias, cangdes, comemoragdes festivas etc.
Na versao Livro do Professor, no inicio de cada unidade hd um quadro informativo que

apresenta os principais objetivos da secdo e os contetidos a serem abordados (Imagem 1).

Imagem 1: parte de quadro que introduz a Unidade 1

Caro(a) professor(a),

Assim como ja é comum em turmas de alfabetizacao, partiremos do estudo dos
nomes dos estudantes, reforcando a valorizagdo da identidade e das referéncias
pessoais. Valorizaremos a diversidade de registros em portugués, espanhol e crioulo
haitiano. E importante que as criangas brasileiras e estrangeiras compreendam que o
nome do outro ndo é “estranho”, mas parte integrante da sua cultura e, por isso, é
importante.

A unidade apresenta atividades que envolvem o reconhecimento de nomes
brasileiros e estrangeiros, do alfabeto em portugués brasileiro, ordem alfabética, iniciais
das palavras, numero de silabas das palavras e rimas.

renderemos?

- reconhecer e respeitar a diversidade cultural e linguistica através de nomes
pessoais em portugués, espanhol e crioulo haitiano;

- reconhecer o seu nome e de seus colegas, identificando letras iniciais e finais,
numero de silabas e extensao das palavras;

Fonte: Material didatico de alfabetizacdo para estudantes imigrantes e refugiados da Educacdo Basica: Livro do
Professor (2023)

Além disso, traz orientacdes sobre a pratica pedagdgica, sugestdes de atividades a serem
realizadas com os alunos e utilizagdo dos recursos multimidiaticos presentes no livro (Imagem
2). O principal objetivo desses quadros de orientagdo ¢ promover o melhor uso do material
considerando a prépria abordagem do ensino de PLAc, em que as propostas buscam valorizar
as diferengas e promover a integragao social dos alunos imigrantes e refugiados ou filhos de

imigrantes a comunidade escolar.
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Imagem 2: sugestdo de trabalho relacionado ao estudo das partes do corpo

APOS REALIZAR A ATIVIDADE, OBSERVE O SEU CORPO. COMO ELE E?

Professor(a),

Aproveite essa atividade para valorizar as diferentes caracteristicas fisicas dos alunos,
mostrando que a diversidade faz parte do ser humano.

- COMO E A SUA PELE?
- COMO E 0 SEU CABELO?
- QUAL E A COR DOS SEUS OLHOS?

AGORA, VAMOS CONHECER AS PARTES DO CORPO. OBSERVE A IMAGEM E OUCA
A PRONUNCIA DAS PALAVRAS.

o) https//youtu.be/Os5W3PKXDUg

Fonte: Material didatico de alfabetizagdo para estudantes imigrantes e refugiados da Educagdo Bésica: Livro do
Professor (2023)

Como mencionado anteriormente, um dos aspectos principais contemplados na
construcao do material foi a elaboragdo de atividades que promovessem o multilinguismo e
valorizassem as diferengas culturais e linguisticas no espaco escolar. Ao longo de todas as
unidades, nas atividades de apresentagcdo de vocabulario ou de pequenas estruturas sintaticas,
optou-se por exibir a escrita em portugués e a traducao dos termos para os idiomas espanhol e
crioulo haitiano, ja4 que essas sdo as principais linguas maternas dos alunos matriculados na
Educacdo Basica das escolas da Serra Gaucha, os quais sdo provenientes de paises como

Venezuela e Haiti em sua maioria (Imagem 3).

Imagem 3: pequenas estruturas sintaticas traduzidas para outros idiomas

&

BOM DIA! iBUENOS 3&8! BON JOU!
SOU A MARIA. MI NOMBRE ES CARMEN. MWEN RELE JEAN.
TENHO 6 ANOS. TENGO 6 ANOS. MWEN GEN 6 ANE.
SOU BRASILEIRA. SOY VENEZOLANA. MWEN SE AYISYEN.

Fonte: Material didatico de alfabetizacdo para estudantes imigrantes e refugiados da Educac@o Bésica: Livro do
Aluno (2023)

Além disso, como algumas musicas infantis cantadas no Brasil possuem o
correspondente no espanhol e no crioulo haitiano, como ¢ o caso da cangao “Cabeca, ombro,

joelho e pé€”, orientou-se os professores a trazerem para a sala de aula a cangdo também nessas
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linguas, a fim de que os estudantes imigrantes e refugiados se identifiquem com o vocabulario
e sintam-se contemplados em sua cultura (Imagem 4). A partir desses recursos, a lingua dos
estudantes ¢ valorizada ao mesmo tempo que se incentiva os falantes de portugués a aprenderem
palavras e expressoes do idioma dos colegas estrangeiros. Esse movimento de troca linguistica
auxilia a comunicagdo entre colegas e professores, promovendo o acolhimento dos colegas que

nao falam portugués.

Imagem 4: orientagdo para o professor trabalhar a musica “Cabega, ombro, joelho e pé” na lingua materna dos
alunos

AGORA QUE VOCE JA CONHECE AS PARTES DO NOSSO CORPO, VAMOS CANTAR?

Professor(a),

Acesse a musica “Cabega, ombro, joelho e pé ” pelo link: https://youtu.be/8uzl 3pFjsiA.
Se tiver alunos falantes de espanhol ou crioulo haitiano, vocé pode passar a mesma
cangdo nessas linguas:

- Espanhol: https://youtu.be/5nUZGn4SJrA

- Crioulo haitiano: https://youtu.be/tVs mRV7dEc

Fonte: Material didatico de alfabetizacdo para estudantes imigrantes e refugiados da Educac@o Basica: Livro do
Professor (2023)

Juntamente com a tradug¢do do vocabulério principal de cada atividade, ¢ fornecido um
link que direciona os usuarios do material a um video disponivel no YouTube (Imagem 5).
Acessando o link, é possivel ouvir a pronuncia das palavras nos trés idiomas: portugués,
espanhol e crioulo haitiano, sempre nessa ordem. A audi¢do do vocabulario nos trés idiomas,
além de ampliar o repertério linguistico da turma com o aprendizado de novas palavras, faz
com que os professores e os colegas brasileiros tenham mais facilidade para compreender o que
os alunos ndo falantes de lingua portuguesa desejam comunicar. Esse recurso pedagogico
mobiliza as trocas linguisticas entre alunos de diferentes nacionalidades e promove um espago
multilingue em sala de aula, em que todos os estudantes podem ensinar e aprender outras

linguas além da sua lingua materna.
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Imagem 5: link de acesso ao dudio com prontncia de palavras nos trés idiomas

‘))) https://youtu.be/YORtaTt3rBg

FOME SEDE FRIO CALOR
HAMBRE SED FRIO CALOR
GRANGOU SWAF FRET CHALE

Fonte: Material didatico de alfabetizacdo para estudantes imigrantes e refugiados da Educac@o Basica: Livro do
Aluno (2023)

Quanto ao aspecto multimodal, além dos audios relacionados a pronuncia do
vocabulario, o material apresenta historias infantis ¢ musicas da cultura brasileira (Imagem 6).
Mais do que promover o contato com o idioma de forma ludica, esse tipo de atividade faz com
que os estudantes conhecam o repertorio de cantigas e narrativas comumente trabalhadas na
Educagao Infantil, além de identificarem personagens que povoam o imaginario infantil dessa

fase.

Imagem 6: atividades que abordam a multimodalidade

VAMOS CANTAR E DANGAR A MUSICA “A FORMIGUINHA"? COM A AJUDA DO(A)
PROFESSOR(A), ESCREVA O NOME DOS PRODUTOS QUE A FORMIGUINHA FOI
COMPRAR NO MERCADO.

A FORMIGUINHA
@-{; FUI AO MERCADO COMPRAR
O/ EAFORMIGUINHA SUBIU NO MEU PE '
N EU SACUDI, SACUDI, SACUDI )
MAS A FORMIGUINHA NAO PARAVA DE SUBIR |

Fonte: Material didatico de alfabetizagdo para estudantes imigrantes e refugiados da Ec-luca(;éo Basica: Livro do
Aluno (2023)

Por se tratar de um material voltado a criangas em fase de alfabetizagdo, sdo frequentes
as atividades relacionadas a compreensdo das diferencgas entre escrita e desenho; a consciéncia
fonologica; ao reconhecimento do alfabeto brasileiro; a percepgao de diferentes silabas,

encontros consonantais e vocalicos; a relagdo entre fonemas e grafemas e demais aspectos que
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dizem respeito a fase inicial da leitura e da escrita e também a identificagdo de niimeros. O
contato com palavras, pequenas frases, cancdes e géneros textuais que circulam em nossa
sociedade, em situagdes contextualizadas de comunicagdo, mediado pelo professor, ¢ uma
estratégia que visa ao letramento. Os alunos também sdo convidados a refletirem sobre sua
convivéncia familiar, escolar e social e representd-las por meio de desenhos e pequenas
produgdes textuais, de forma que possam desenvolver sua criatividade e imaginagao.

Para que as vivéncias se tornem mais significativas para as criangas, ha tarefas de cunho
pratico, como a leitura e realizagdo de uma receita culinria (Imagem 7), por exemplo. Trata-se
de uma atividade atrelada ao uso da lingua que promove o bem-estar e a alimentagdo saudavel.
Este aspecto materializa a proposta de ensino de PLAc, pois, além da aquisi¢do do idioma, o

aluno tem contato com conhecimentos relacionados a qualidade de vida no Brasil.

Imagem 7:- atividades que abordam a multimodalidade

AGORA QUE VOCE JA CONHECE AS PRINCIPAIS COMIDAS BRASILEIRAS, VAMOS
LER UMA RECEITA?

ESPETINHO DE FRUTA

INGREDIENTES: MODO DE PREPARO:
- MACA PIQUE AS FRUTAS E COLOQUE-AS EM
- BANANA UMA BACIA.
- MANGA MISTURE TODAS AS FRUTAS.
- MAMAO COM A AJUDA DE UM ADULTO, ESPETE
- OUTRAS FRUTAS QUE VOCE AS FRUTAS EM UM PALITO DE
GOSTA CHURRASCO.

COLOQUE OS PALITOS PRONTOS NA
GELADEIRA POR ALGUNS MINUTOS.

APROVEITE A REFEICAO COM SEUS
AMIGOS E FAMILIARES!

Fonte: Material didatico de alfabetizacdo para estudantes imigrantes e refugiados da Educacdo Basica: Livro do
Aluno (2023)

Por fim, cada unidade ¢ finalizada com uma série de atividades fotocopiaveis, cuja
orientacdo de aplicagdo ¢ feita no Livro do Professor, ao longo dos assuntos trabalhados na
secdo (Imagem 8). Essas atividades podem ser impressas pelos professores, recortadas e
utilizadas pelos alunos. Dentre elas, destacam-se jogos de memoria, silabas para formar

palavras, dedoches de membros da familia, personagens para colorir e montar, placas
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indicativas para serem coladas nos espagos da escola etc. Com isso, o material pode tornar-se

mais dindmico para a pratica em sala de aula.

Imagem 8: atividades fotocopiaveis ao final de cada unidade
MATERIAL COMPLEMENTAR
ANEXO 3 — JOGO DA MEMORIA (PARTE 1)

9 m r oﬂ;l
Vo | S fr
e ————
ACORDAR TO”QRASQEE DA, SE VESTIR TOMAR BANHO
DESPERTAR SRR i VESTIRSE DUCHARSE
REVEYE SRR L A B ABIYE BENYEN

Fonte: Material didatico de alfabetizagdo para estudantes imigrantes e refugiados da Educacdo Basica: Livro do
Aluno (2023)

Consideracoes finais

Concebido a partir da perspectiva do PLAc (GROSSO, 2010; SAO BERNARDO, 2016;
CABETE, 2010) e do Alfaletrar (SOARES, 2021), o material didatico aqui apresentado volta-
se a um contexto multicultural e multilingue cada vez mais presente nas escolas de Educagao
Basica brasileiras, motivado pelas migragdes recentes.

Como o material estd em fase inicial de utilizagdo em sala de aula, ainda ndo ha
parametros para confirmar sua eficacia, o que ¢ um limitador deste trabalho, mas que sera ser
abordado em pesquisas futuras. As primeiras experiéncias tém revelado, contudo, que o seu uso
tem auxiliado significativamente o trabalho dos docentes, principalmente ao facilitar a
compreensdo da lingua materna falada pelos estudantes e que pode ser melhor compreendida
por meio dos quadros de vocabulario multilingues que associam imagem, palavra e som
presentes no material. De todo modo, salienta-se o seu carater pioneiro ao dar visibilidade a
criangas na condi¢do de imigrantes e refugiados que estdo matriculadas nas instituigdes de
ensino, mas que, de forma muito frequente, ainda ndo sdo percebidas em sua individualidade.

Ao desenvolver um material de alfabetizagdo que, além de promover o aprendizado da
lingua portuguesa, valoriza a histéria de vida dos estudantes imigrantes e refugiados, sua
cultura, seus conhecimentos prévios e linguisticos, espera-se contribuir para as agdes de
acolhimento e para a efetiva integracdo dessas criangas a comunidade escolar e,
consequentemente, a sociedade brasileira.
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Livro didatico na educacio infantil: o que dizem as professoras que fazem uso do Porta
Aberta (PNLD 2022)

Textbook on early childhood education: what teachers who use the “Porta Aberta” say
(PNLD 2022)

Libro de texto en educacion infantil: lo que dicen los docentes que utilizan el '""Porta
Aberta" (PNLD 2022)
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Resumo: Este artigo buscou compreender os impactos no ensino da lingua escrita causados pela adogéo
do Livro Didatico Porta Aberta: volume 2, distribuido pelo Programa Nacional do Livro e do Material
Didatico 2022. Como procedimentos metodologicos, analisou-se o referido livro e realizou-se
entrevistas com duas professoras. Os resultados apontaram que o livro apresenta atividades repetitivas
e focadas no ensino das letras e de seus sons, 0 que esta em consondncia com a Politica Nacional de
Alfabetizagdo. Quanto aos usos desse material, as professoras, embora reconhecam algumas limitagdes
nas atividades nele presentes, utilizam o livro e orientam suas praticas também com foco no ensino de
letras.

Palavras-chave: Educacdo infantil; ensino da escrita; livro didatico.

Abstract: This article sought to understand the impacts of using the Porta Aberta textbook, distributed
by the 2022 National Book and Didactic Material Program, on the teaching of written language. As
methodological procedures, we analyzed the referred textbook and conducted interviews with two
teachers. The results showed that the book presents repetitive activities focused on teaching letters and
their sounds, which is align with the National Literacy Policy. Regarding the uses of this material, the
teachers, although they recognize some limitations in the activities included in it, use the book and guide
their practices also with a focus on teaching letters.

Keywords: Early vhildhood education; writing teaching; textbook.

Resumen: Este articulo busc6 comprender los impactos en la ensefianza de la lengua escrita provocados
por la adopcion del Libro de Texto Porta Aberta: volume 2, distribuido por el Programa Nacional del
Libro y Material Didactico 2022. Como procedimientos metodologicos, analizamos el libro de texto
referido y realizamos entrevistas a dos docentes. Los resultados mostraron que el libro presenta
actividades repetitivas enfocadas en la ensefianza de las letras y sus sonidos, lo cual esta en linea con la
Politica Nacional de Alfabetizacion. En cuanto a los usos de este material, los docentes, aunque
reconocen algunas limitaciones en las actividades presentes en ¢€l, utilizan el libro y orientan sus
practicas también con foco en la ensefianza de las letras.

Palabras clave: Educacion infantil; ensefianza de la escritura; libro de texto.
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Introducio

No atual contexto da Educacao Infantil, as questdes sobre o uso de Livros Didaticos
(LD) e o ensino da lingua escrita constituem um campo polémico. Os debates sobre essas
tematicas se destacaram nos ultimos anos com as diversas mudancas no ambito das politicas
publicas brasileiras sobre Educacdo Infantil e Alfabetizacdo, como a homologacdo da Base
Nacional Comum Curricular -BNCC (BRASIL, 2017), a publicagao da Politica Nacional de
Alfabetizagdo— PNA (BRASIL, 2019) e a inser¢ao da Educacao Infantil no Programa Nacional
do Livro e do Material Didatico — PNLD (BRASIL, 2020).

Nao ha duvidas de que essas mudangas, muitas de carater autoritario, sao um retrocesso
quanto as conquistas obtidas no campo da Educagdo Infantil. Dentre esses retrocessos,
destacamos a forma como a PNA concebe essa etapa da Educagdo Bdsica, que voltou a ser
tratada como preparatdria para a alfabetizacdo. De forma contriria ao que preconiza essa
politica, compreendemos, assim como Brandao e Leal (2010), que o trabalho com a linguagem
escrita ¢ um processo que ndo deve ser realizado de forma enfadonha ou mecanica, mas sim de
maneira significativa e integrada com projetos que fagam sentido para as criangas.

Neste artigo, apresentamos um estudo que teve como objetivo geral compreender, no
ambito do ultimo ano da Educacao Infantil, os impactos no ensino da lingua escrita causados
pela adogdo do LD do PNLD/2022. Para tanto, categorizamos as atividades de escrita presentes
no volume 2 da colegdo Porta Aberta e investigamos o que dizem as professoras sobre 0s usos
que elas fazem desse material no trabalho com a escrita.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, em que realizamos, para a produ¢do de dados,
analise documental da versdao do estudante do Porta Aberta: volume 2, utilizado pelas
professoras participantes da pesquisa. A andlise do LD teve o proposito de identificar as
concepgdes sobre o ensino da lingua escrita que fundamentam a obra e classificar as atividades
voltadas para o trabalho no eixo da apropriag¢ao da escrita alfabética.

Além da analise documental, realizamos entrevistas semiestruturadas com duas
professoras, selecionadas a partir dos seguintes critérios: atuar no ultimo ano da Educacao
Infantil e utilizar o LD Porta Aberta: volume 2. Para garantir o anonimato delas, optamos por
chama-las como Professora A (PA) e Professora B (PB). PA, que possui 17 anos de experiéncia
docente, atua na rede municipal de Recife, tem magistério, graduagdo em Pedagogia e pos-

graduacdo em Gestdo e Docéncia em Educagao Especial. J& PB possui 6 anos de atuagdo na
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area e esta vinculada a rede de ensino de Jaboatdo dos Guararapes. Ela ¢ formada em Pedagogia
e pos-graduada em Midias e Tecnologias Digitais.

O roteiro de entrevista foi estruturado em trés blocos: o primeiro buscou informagdes
gerais sobre a professora; o segundo visou a entender o trabalho com a linguagem escrita
desenvolvido pelas docentes e o ultimo foi dedicado as questdes sobre o LD. As entrevistas
foram realizadas em margo de 2023, de forma individual com cada professora, gravadas em
audios e posteriormente transcritas. Os dados obtidos foram tratados de acordo com a Analise
de Contetido descrita por Bardin (2016).

O artigo estd organizado em quatro partes. Logo apos esta introducdo, apresentamos
uma discussao tedrica sobre a tematica. Em seguida, discutimos os resultados da pesquisa. Por

ultimo, tecemos as consideracoes finais.

Educacao infantil no Brasil e o ensino da lingua escrita

A Educagao Infantil ¢ um campo relativamente novo em termos legais no Brasil, pois
apenas com a Constitui¢do Federal de 1988 passou a ser reconhecida como direito da crianga e
dever do Estado, conforme artigo 205 (BRASIL, 1988). Posteriormente, com a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Brasileira de 1996 (Lei n° 9.394/96), de acordo com o artigo 29, ela foi
definida como etapa inicial da Educagao Basica, cuja finalidade ¢ garantir o desenvolvimento
integral da crianga, considerando tanto seus aspectos fisicos quanto psicologicos e sociais
(BRASIL, 2023).

Com isso, documentos foram elaborados a fim de orientar essa etapa, como as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI) de 2009, que apresentam uma
concepg¢do de crianca como sujeito historico, que produz cultura e que ¢ ativo na construgdo de
seus conhecimentos (BRASIL, 2010). Além disso, indicam que o curriculo na Educa¢ao Infantil
deve considerar as interagoes e a brincadeira como eixos estruturantes.

Outro marco importante para a Educagao Infantil ¢ a BNCC (BRASIL, 2017). Entre
outras contribuicdes, ela estabelece cinco campos de experiéncias que devem organizar os
curriculos nessa etapa: o eu, o outro € 0 nds; corpo, gestos € movimentos; tragos, sons, cores €
formas; escuta, fala, pensamento e¢ imaginacdo; espagos, tempos, quantidades, relacdes e
transformagaoes.

Conforme apresenta Silva (2019), o campo de experiéncia mais polémico na BNCC ¢ o

que esta relacionado a leitura e a escrita, que sofreu mudangas em sua nomenclatura, passando
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de “Escuta, fala, pensamento e imaginagdo” para “Oralidade e escrita” e, posteriormente,
voltando para sua designacdo original. Essas alteracdes foram motivadas pelas criticas a
expressao “Oralidade e escrita”, pois, para alguns especialistas da area, ela se relacionaria com
a antecipacado da escolaridade.” (SILVA, 2019, p. 36).

Nesse debate sobre o ensino da lingua escrita na Educacdo Infantil, ¢ importante
considerarmos os impactos da Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), instituida pelo
Decreto n.° 9.765, de 11 de abril de 2019. Elaborada em um governo antidemocratico, a PNA
impoe o método fonico como o melhor para alfabetizar as criangas, o que fere o direito
constitucional que as escolas e os docentes possuem de escolher as metodologias adequadas
para desenvolver o ensino (MORALIS, 2020).

Sobre esses aspectos, Coutinho-Monnier, Albuquerque e Souza (2021) analisam que as
evidéncias cientificas apresentadas pela PNA para comprovar a eficacia dos principios que ela
impde ndo descrevem praticas concretas de alfabetizagdo realizadas nessa perspectiva, da
mesma forma que ndo relatam o que fazem as professoras e os alunos nesse cotidiano nem o
que as criangas aprendem. Além disso, a PNA ndo dialoga com os demais documentos que
norteiam a Educagdo Infantil, como as DCNEI e a BNCC, pois, diferentemente do que
defendem esses documentos, ela concebe essa etapa como um periodo preparatorio para a
alfabetizagao.

Nesse viés, a PNA elenca 11 habilidades que devem ser ensinadas as criangas; das quais
destacamos: “conhecimento alfabético: conhecimento do nome, das formas e dos sons das letras
do alfabeto”; “nomeagdo automatica rapida: habilidade de nomear rapidamente uma sequéncia
aleatoria de letras ou digitos” (BRASIL, 2019, p. 30). Assim, o foco passa a ser um trabalho
baseado na instru¢do fonica, que contemple o ensino das letras do alfabeto e dos sons que elas
representam.

Como analisa Morais (2020), a imposi¢ao dessa politica representa um ataque ao que
temos defendido e a historia recente da alfabetizacdo brasileira, caracterizada pelo respeito a
forma com que as criangas se relacionam com a cultura escrita e pela busca de garantir, a partir
de uma perspectiva construtivista, o direito de refletir sobre a escrita, a pauta sonora das
palavras e os diversos géneros textuais desde a Educagao Infantil.

De acordo com Magda Soares, em entrevista concedida a Barros (2011), nao ¢ objetivo
da Educacao Infantil alfabetizar criangas. No entanto, a autora considera que ¢ possivel que
essas experiéncias iniciais desenvolvam conhecimentos e habilidades que ajudardo as criancas

nas futuras etapas desse caminho. Brandao e Leal (2010) contribuem para essa discussao, pois
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apontam que ha trés perspectivas que os professores podem seguir ao desenvolver o trabalho
com a lingua escrita na Educagdo Infantil. A primeira diz respeito a uma obrigatoriedade em
alfabetizar ja nessa etapa, com atividades exaustivas, repetitivas e descontextualizadas, por
meio do tradicional ensino das letras, o que ¢ atualmente defendido na PNA. A segunda
perspectiva ¢ a de letrar sem letras, em que a linguagem escrita ndo ¢ tida como um objeto de
trabalho, sendo valorizadas as demais formas de linguagem, enquanto o trabalho com as letras
¢ proibido. Por fim, em contraposi¢do aos dois extremos anteriores, Brandao e Leal (2010)
defendem a importancia da leitura e da escrita na Educag¢ado Infantil como praticas diversificadas
e plenas de significado, que devem envolver tanto atividades relacionadas a apropriacdo da
escrita alfabética como a leitura e producao de textos diversos.

Defendemos, assim como Branddo e Leal (2010), que letrar e alfabetizar podem
caminhar juntos. No entanto, pesquisas como a de Brandao e Albuquerque (2021) mostram que
o trabalho com letras ¢ frequente em diversos contextos dessa etapa e tem se desenvolvido, em
geral, por meio do ensino explicito do alfabeto, com atividades didrias e repetitivas de copia,
identificacdo e memorizagdo de letras, fonemas e silabas, seguindo uma logica progressiva de

complexidade.

Livro didatico na educagao infantil: refletindo sobre as repercussées do PNLD 2022

Aratjo (2020) indica que o uso do LD na Educagdo Infantil ja era uma realidade nas
escolas publicas brasileiras bem antes da insercao dessa etapa no PNLD, por meio da compra
de programas educacionais, sistemas de ensino apostilados ou cole¢des de livros didaticos. No
entanto, com o PNLD 2019, a Educagao Infantil passou a ser contemplada por meio de obras
destinadas apenas aos professores. Ja o edital do PNLD 2022, langado em 2020 no dmbito das
acoes da PNA, contemplou a Educagdo Infantil com obras destinadas ndo s6 aos docentes, mas
também aos gestores ¢ as criangas da pré-escola.

Cabe destacar que a inser¢ao da Educagao Infantil no PNLD, que até entdo atendia aos
estudantes do Ensino Fundamental ao Ensino Médio e da Educag¢do de pessoas jovens e adultas,
ocorreu em um periodo adverso. Nele, um governo antidemocratico impos, sem debate, a PNA
(2019), um dos documentos que orientou os critérios de avaliagdo das obras inscritas no edital.

A edicdo do PNLD 2022 organiza-se a partir do conceito de objetos. O objeto 1
caracteriza as obras didaticas, destinadas aos professores e gestores tanto das creches quanto da

pré-escola em formato impresso ou digital. No entanto, os bebés e as criangas bem pequenas
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ndo recebem essa obra para uso, uma vez que o Livro do Estudante Impresso se destina apenas
as criangas pequenas, de 4 ¢ 5 anos, da pré-escola.

Segundo os critérios estabelecidos no anexo III-A do edital, o Livro do Estudante deve
se estruturar com énfase nos conteudos de literacia (habilidades relacionadas a leitura ¢ a
escrita) e de numeracia (conjunto de conhecimentos e habilidades relacionados a Matematica.
Precisa tratar também dos conhecimentos elementares sobre o mundo natural e social, que
podem figurar como contextualizadores das atividades de literacia e numeracia (BRASIL,
2020).

O objeto 2 diz respeito as obras literarias, voltadas aos estudantes de todos os grupos da
Educacdo Infantil e aos professores. E o objeto 3 contempla as obras pedagogicas, que
consistem no volume unico do Guia de Preparacao para a Alfabetizacdo baseada em evidéncias.
Os critérios para a aprovacao do Guia, presentes no anexo III-C do edital, tomam por base a
PNA, reduzem a Educag¢do Infantil a uma etapa preparatoria para a alfabetizagao, orientam os
professores quanto as fundamentagdes da literacia e da numeracia bem como fornecem
exemplos e sugestdes de atividades para aplicar em suas salas.

Entendemos, portanto, as criticas a essas politicas na medida em que, entre outros
fatores, elas representam um retrocesso no ambito do ensino da escrita e da leitura na Educacao
Infantil e figuram também como uma ameaga a autonomia docente no ato de decidir como os
professores devem conduzir as praticas pedagdgicas. Assim, consideramos importante analisar
as relacdes entre o que preveem as politicas e o que relatam as professoras sobre suas reais

concretizacdes nas salas do ultimo ano da Educacao Infantil.
Analise dos resultados

Esta secdo se divide em duas partes. Na primeira, analisamos como € proposta a pratica
com a escrita no LD estudado. Na segunda, encaminhamo-nos aos depoimentos das docentes
entrevistadas.

O trabalho com a escrita no Porta Aberta: volume 2

O Porta Aberta: volume 2 integra uma colegdo composta por: livro do estudante, manual

do professor impresso, material digital para professor e material digital para gestor. Conforme
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indica o site da editora FTD Educagao (2021), o livro foi estruturado com base nos documentos

oficiais ja mencionados no edital do PNLD 2022, como a BNCC, a PNA e as DCNEI.

Figura 1: Capa e contracapa do livro didatico Porta Aberta: volume 2

R e

Este livro didatico € um material consumivel, que
pode ser mantido com vocé apos o final do ano letivo.
Cuide bem do que é seu por direito.

Wi [ aosupzzosaon |

Fonte: Carpaneda (2020).

O livro esta organizado em quatro unidades, chamadas de “Movimentos: Interagir e
Respeitar”; “Brincar e Comemorar”; “Observar e Aprender”; e “Manifestar e Valorizar”. O
nome de cada movimento constitui tema que orienta as propostas de atividades de cada unidade.
Ao final de cada unidade, h4d duas secdes: projeto e glossario. Os projetos sdo propostas
coletivas de vivéncias e producgdes. O glossario apresenta propostas de ampliacdo de
vocabulario, explorando significados e usos de palavras trabalhadas na unidade ou de campos
semanticos parecidos.

Entre as atividades do LD, destacam-se os conteuidos de literacia e numeracia
defendidos no edital do PNLD 2022, que tomou como base a PNA. No que se refere ao trabalho
no eixo da apropriacdo da escrita alfabética, hd uma prioridade no ensino das letras do alfabeto,
com 90 atividades ao longo de todo o livro, sendo a maioria destinada a cobrir e copiar as letras.
O livro também possui atividades envolvendo silabas (63); das quais, 26 solicitam parti¢do oral
de palavras em silabas. Em menor quantidade, o livro contempla atividades de rimas e alitera¢ao
(5) e fonemas (3). Em geral, essas atividades sdao apresentadas na se¢ao “Colecionando letras”.
O Quadro 1 expde as atividades de apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA) mais

frequentes, apontando o quantitativo das que sao encontradas na referida se¢ao.
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Quadro 1: Atividades de apropriacdo do SEA presentes no volume 2 da colecdo Porta Aberta

Atividades de apropriag@o do Frequéncia total das atividades Frequéncia das atividades na
SEA no livro se¢do “Colecionando Letras”
Identificacdo de palavras em 20 13
textos
P'artlc;ao oral de palavras em 26 26
silabas
Contagem de silabas de palavras 25 25
Cobrir letras 27 26
Copia de letras 26 26

Identificacdo de palavras que
comegam com determinada letra 29 29
sem correspondéncia escrita

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Podemos observar que a se¢do “Colecionando letras” ¢ dedicada ao trabalho no eixo da
apropriacao do SEA. Em geral, ela ¢ iniciada por uma atividade de leitura de um texto e da
exploragdo de uma palavra nele presente que se inicia com a letra a ser ensinada, como pode

ser observado na Figura 2.

Figura 2: Exemplo de atividade da se¢do “Colecionando Letras”

i .
A P | =R 3
3 4. CUBRA O PONTILHADO ma ve
COLECIONANDO LETRAS - LETRA B Py b e DALETRA R € o
S J 3

PROFESSOR

4. CANTE COM O35 GOLEGAS E O

SiTIO DO SEU LOBATO

SEU LOBATO TINHA UM SITIO,

1A, 1A, O!

£ NO SEU SITIO TINHA UM PATO.
1A, I8, 6! B
ERA QUA, QUA, QUA PRA CA! I

ERA QUA, QUA, QUA PRA LA! J
| ERA QUA, QUA, QUA PRA TODO LADO.
| 1A, 1A, O

[.]

Z QUA. QUA

Fonte: Carpaneda (2020, p. 128-129).

Apos a atividade envolvendo a leitura do texto (nesse exemplo, a orientagdo ¢ para
cantar a musica do Seu Lobato), solicita-se que as criancas identifiquem uma palavra do texto

(questdo 2), contém a quantidade de silabas da palavra (questdo 4), cubram e copiem a letra
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inicial da palavra (questdo 4) e, por fim, identifiquem as figuras cujas palavras comegam com
a letra trabalhada (questdo 5). Essa sequéncia de atividades, em geral, repete-se em todas as
segoes “Colecionando letras”, mudando a letra trabalhada. Com essa sequéncia, o livro Porta
Aberta: volume 2 busca atender aos requisitos do edital do PNLD/2022, sobretudo, por meio
do trabalho com as letras e seus sons.

Observamos que, em todas as atividades de cobrir letras, como a da questdo 4 da Figura
2, ha a indicagdo da movimentacdo que se deve fazer ao escrevé-las por meio da presenca de
setas. Sobre esse tipo de atividade, Branddao e Albuquerque (2021) discutem que a letra de
bastdo maiuscula ¢ a mais adequada para ensinar as criangas no inicio da apropria¢do do SEA,
uma vez que possuem tragos mais claros de serem visualizados e reproduzidos que os das letras
cursivas. Portanto, as autoras argumentam que nao faz sentido a presenca de setinhas indicando
a diregdo dos movimentos necessarios para escrever a letra bastio no papel (BRANDAO;
ALBUQUERQUE, 2021, p. 96).

A partir de nossa analise, é possivel concluir que o Porta Aberta: volume 2 é um livro
didatico que corresponde a perspectiva descrita por Branddo e Leal (2010) relacionada a
obrigatoriedade de alfabetizar na Educacdo Infantil. Isso porque ele propde atividades
repetitivas e descontextualizadas, que tém o objetivo de preparar as criangas para a

alfabetizagdo, o que ¢ defendido na PNA.

O que nos dizem as docentes sobre o ensino da escrita e o uso do Porta Aberta: volume 2

na educacao infantil

Nenhuma das professoras entrevistadas teve experi€éncias praticas anteriores ao
PNLD/2022 com uso do livro didatico na Educagao Infantil. Sobre esse material, PA o descreve
como um importante apoio, porque, além de veicular conteudos, promove oportunidades para
as criancas conhecerem a organizagdo de um livro diddtico e se acostumarem com sua
utilizagdo. Vejamos sua opinido no trecho a seguir: “E a oportunidade de eles terem de folhear
os livros, pra ndo... esperar até o primeiro ano pra ver alguma coisa... Nao, ja vao se
acostumando. Aprendendo a procurar as paginas, como € que se usa o livro, a capa, o que tem
dentro, como é que procura. Ta entendendo?” (PA, entrevista concedida em margo de 2023).

PA destaca que, em suas praticas, tenta utilizar o LD de duas a trés vezes na semana.
Além disso, afirma que ndo se atém ao Porta Aberta: volume 2 e critica a limitagdo e o

empobrecimento das atividades oportunizadas as criangas ao fazer uso apenas desse material:
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E um instrumento a mais, mas s6 néo fica nele ndo. [...] Até porque, esse livro
desse ano, ele é muito simples. [...] Ele podia ser mais trabalhado. [...] A gente
tem que sempre ta mudando, porque, se ficar sé no livro, s¢ fica nisso: a letra,
0 que que comega com aquela letra e o som... para eles escreverem o nimero
das silabas, de acordo com as palmas, que é o que é pedido no livro, né?
Agora isso é do A ao Z. Nao tem outras atividades diferenciadas. O préprio
livro deveria trabalhar, né? Mas... Deixa pra proxima (PA, entrevista
concedida em margo de 2023).

Em relagdo as atividades que o livro em analise propde para o ensino da escrita, PA

considera:

Sao até boas. Mas elas sao repetitivas. A mesma coisa que é pra fazer, por
exemplo, com a letra A, é a mesma coisa pra fazer com a letra Z. Ai se torna
repetitivo. Até as proprias criangas ja sabem, com o passar do tempo. Como
é que é? Ah, mudou de letra, € pra fazer isso, é aquilo... Eles mesmo ja sabem,
de tao repetitivo que é (PA, entrevista concedida em margo de 2023).

Nesse relato, percebemos a critica aos contetdos da se¢ao “Colecionando Letras”, que
se organiza com as mesmas atividades ao longo de todo o livro, com foco no ensino das letras.
Embora reconhe¢a essa limitagdo do Porta Aberta: volume 2 e busque alternativas
complementares, PA desenvolve sua pratica com utilizagdo sequencial do LD, além de

consultar as instru¢des dos materiais de apoio ao professor fornecidos pela colecao.

Eu vejo, porque tem musiquinhas... Ai eu coloco pra eles as masicas [...]. Por
exemplo, a letra A, né..., que a gente vai dar ainda, vai comecar ainda. Eu ja
dei, mas no livro ndo, ainda ndo chegou nessa parte. Apesar que eu podia ir
logo direto, mas eu... T6 acompanhando, sabe? Vou apresentando o livro a
eles (PA, entrevista concedida em margo de 2023).

Apesar de reconhecer que poderia modificar esse uso, a professora se mostrou em
concordancia com as prescri¢cdes presentes no material. Como descrevem Coutinho-Monnier,
Albuquerque e Souza (2021), uma consequéncia da PNA, por meio da ado¢do de LD com foco
na instru¢do fonica, ¢ o controle da pratica docente, prescrevendo o que e como deve ser
ensinado.

Também buscamos saber quais sdo as atividades priorizadas pelas docentes para
desenvolver o ensino da escrita com suas turmas. PA considera fundamental o trabalho com o
nome e com o0s sons ¢ as atividades com jogos. Além do proprio nome da crianga, chama a

aten¢do para o trabalho com o nome dos outros colegas:
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Trabalho muitos sons. Sons sdo muito importantes. CA de cavalo, com CA de
cama, com CA de Camila... Silabas, né...? Sons iniciais e sons finais. E
primordial. Bingo também. [...]. Bingo de letras agora; mais pra frente um
pouquinho, bingo de silabas. A gente trabalha com os nomes, 0os nomes dos
colegas, né? Contar as letras que séo formados os nomes... (PA, entrevista
concedida em margo de 2023).

Percebemos, assim, que as atividades destacadas por PA sdo aquelas atreladas aos

principios veiculados pela PNA e constatados no Porta Aberta: volume 2 no que diz respeito

ao foco no ensino da letra, seguido do trabalho com as silabas e de suas relagdes fonémicas. As

atividades com os nomes das criangas também sdo mencionadas como importantes por PA,

sendo descritas com o objetivo de reconhecimento e diferenciacdo do proprio nome e do nome

dos colegas, contagem de letras e exploracdo das letras iniciais e finais.

PB, ao discorrer sobre o LD na Educacao Infantil, destaca que € uma questio polémica,

mas também entende o material como um apoio a pratica. Além disso, descreve que esse recurso

estd subordinado a seu planejamento e aos objetivos que ela estabelece para serem alcancados

com a turma:

E polémico. E, assim, eu entendo toda a polémica, porque eu acho que a gente
ndo pode se ater, como eu te falei, eu ndo posso me ater a isso aqui [aponta
para o livro]. Eles s&o criancas..., crian¢as muito pequenas... E... O intuito da
Educacdo Infantil é a formacdo da crianca, a questdo do brincar. Eles
aprendem brincando (PB, entrevista concedida em margo de 2023).

PB também afirma ndo se ater apenas ao livro. Além da possibilidade de complementar

as atividades que o livro contém, descreve que pode modificar as propostas de acordo com seus

interesses para a turma:

Vou pegar aqui o livro. Ai vamos aqui na parte da letrinha A. Tem todo um
embasamento, certo? Falando sobre a letrinha A. Tudo isso. Mas veja... Eu
usei o livro pra falar? Eu ndo usei. Posso usar em outro momento? P0sso...
Mas o que foi que eu fiz? Eu fiz uma pescaria. Pedi pra eles procurarem
letrinhas A. [...] Eu ndo vou deixar de ter uma atividade que eu julgo, é...,
mais significativa pra eles porque eu tenho que usar o livro. Tem que ter um
certo cuidado com relacdo ao livro e Educacdo Infantil, porque Educacéo
Infantil é muito complexo, amplo, tem toda uma formacgdo que a crianca ta
passando (PB, entrevista concedida em marco de 2023).

Ainda sobre essa atividade de pescaria, PB relata:
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Hoje a gente fez uma atividade para entender o som das vogais: a pescaria.
Os peixes eram tampinhas. E a vara de pescar era prendedor. E ai eu levei
uma vasilha e enchi com agua na escola. E ai eu fui falando..., falando para
eles, por exemplo, “A-BA-CA-XI. Qual é o sonzinho de abacaxi? Qual é a
letrinha que vem quando eu falo A?” para eles entenderem que é o sonzinho
da letrinha A e, quando eu for passar isso para o papel, quando eu vou
escrever A, tem o sonzinho da letra A (PB, entrevista concedida em margo de
2023).

Além de ndo fazer o uso sequencial do LD, PB afirma modificar as atividades para
garantir que as criangas tenham os seus direitos de brincar e interagir garantidos. Como analisa
Araujo (2020), uma das criticas a distribuicao desses recursos para a Educagdo Infantil pelo
Ministério da Educacdo ¢ justamente a de que os conteudos veiculados pelos livros didaticos
constituam o foco do trabalho pedagdgico, em detrimento das experiéncias das criangas,
comprometendo a finalidade dessa etapa da educagio.

No entanto, ao identificarmos quais conteidos compdem as atividades relatadas por PB,
constatamos que seu foco também esta no ensino explicito das letras, de seus sons e de sua
grafia. A descrigdo realizada por ela das atividades que considera fundamentais para o ensino
da escrita corrobora esse fato: “Primeiramente, o nome. [...] Acho que ¢ a base. A partir dai, a
gente vai introduzindo as outras. [...] Porque do nome eu consigo trabalhar a questdo das
letras, sons de letras, até da rima.” (PB, entrevista concedida em margo de 2023). Dessa forma,
percebemos que, embora PB priorize uma rotina de contextos diversificados, suas atividades
sdo voltadas para o ensino das letras, assim como as de PA.

Essa correspondéncia reitera o argumento de Brandao e Albuquerque (2021) sobre o
trabalho transmissivo das letras ainda ser uma realidade tipica nas praticas da Educacao Infantil,
esvaziadas de sentido e destinadas a fazer com que as criancas respondam as atividades de
forma mecéanica, de acordo com o que foram acostumadas a fazer. Vale ressaltar que o Porta
Aberta: volume 2 nao foi mencionado pelas professoras como recurso para o trabalho com os
nomes. As poucas atividades apresentadas pelo LD que envolvem o nome estao localizadas no
Movimento 1, “Interagir e Respeitar”, e nas propostas de brincadeiras (para escrever o nome da
dupla vencedora ou indicar a ordem dos vencedores). Além disso, o trabalho com os nomes dos
colegas também esta presente na secdo “Colecionando Letras”, em uma atividade que solicita
que a crianga identifique nomes de colegas que comecam com a letra apresentada, visto que

esse € seu foco.
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Consideracoes finais

Com o estudo realizado, concluimos que os principios que norteiam as propostas do
livro didatico Porta Aberta: volume 2 refletem os conteudos veiculados pela PNA no que diz
respeito ao ensino transmissivo das letras e a percep¢ao da Educagdo Infantil como uma etapa
preparatoria para o Ensino Fundamental. A organizagdo do livro em movimentos busca atender
aos direitos de aprendizagens e campos de experiéncias previstos na BNCC e constituem temas
para as atividades propostas.

No entanto, em nossas analises, ndo visualizamos os direitos de aprendizagens sendo
efetivados, pois o que identificamos foi uma volta ao modelo das cartilhas de alfabetizagdo com
atividades que nao propdem desafios, com pouca diversidade de atividades, e propostas que se
repetem ao longo de todo o livro, na se¢dao “Colecionando Letras”, com enunciados que
solicitam as criangas que cubram e copiem letras, identifiquem letras iniciais de palavras e
localizem palavras em textos ou frases.

Com relagdo as entrevistas, percebemos semelhangas e diferencas entre os principios e
as praticas relatadas pelas professoras quanto ao uso do LD e ao ensino da escrita na Educagdo
Infantil. No entanto, concluimos que as professoras utilizam a obra Porta Aberta: volume 2
mesmo reconhecendo suas limitagdes quanto a garantia dos direitos de aprendizagem das
criancas e a presenca de atividades repetitivas, percebendo que as proprias criangas comegam a
desenvolvé-las de forma mecanica ao longo das unidades.

A perspectiva constatada nos relatos das professoras mais se aproxima da primeira
concepgao descrita por Brandao e Leal (2010) quanto a obrigatoriedade em alfabetizar ja na
Educagao Infantil, além de concordar com o que indica a PNA sobre um ensino transmissivo €
preparatorio para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Como afirmam Branddo e
Albuquerque (2021), ndo ha logica que justifique a apresentacdo isolada das letras do alfabeto,
uma vez que elas ja estdo na escrita das palavras com as quais as criangas tém contato
diariamente.

Os documentos oficiais, elaborados e impostos recentemente sobre a Educacdo Infantil
e a Alfabetizacdo, reforcam o desenvolvimento de praticas tradicionais e desconsideram os
conhecimentos e as experiéncias essenciais para as criangas nessa trajetoria. Portanto,
compreendemos a necessidade, indicada por Brandao e Albuquerque (2021), de reflexao pelas
professoras sobre como desenvolver esse trabalho com suas turmas de forma significativa e

contextualizada.
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Leiturescrita — lescrever:caminhos para uma alfabetizacdo humanizadora
Readingwriting — readwrite: paths to a humanizing literacy
Lectescritura - leescribir: caminos hacia la alfabetizacion humanizadora

Ana Maria Esteves Bortolanza!

Cintia Resende Corréa?

Resumo: O estudo centra-se na alfabetizagdo da crianga para humaniza-la nos atos de lescrever como
processo de leiturescrita, tendo em vista uma alfabetizagdo humanizadora. A andlise dialética desses
conceitos explora as politicas de alfabetizagdo do Decreto No. 9.765, da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e do Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa (PNAIC), contrapondo-se ao
principio alfabético da escrita. Conclui-se que leiturescrita/lescrever tem a finalidade de a crianga
apropriar-se de formas ideais de escrita para constituir-se sujeito que compreende o mundo e o
transforma. Isso requer mudangas nas politicas publicas de alfabetizagdo que contemplem a
leiturescrita, sua natureza hibrida e pansemiotica, novas relagdes dos atos de lescrever dialdgico, livre
e criador.

Palavras-chave: Alfabetizacdo; humanizacao; leiturescrita/lescrever.

Abstract: The study focuses on the reading and writing of children with the aim of humanizing them in
the acts of reading as a process of reading and writing, with the aim of humanizing reading writing. The
dialectical analysis of these concepts explores the literacy policies of Decree No. 9.765, the Common
National Curricular Base (BNCC) and the National Pact for Literacy in Fair Education (PNAIC),
contrasting with the alphabetic principle of writing. It is concluded that reading-writing/reading is
destined for the child to appropriate ideal forms of writing to become a subject that understands the
world and transforms it. This requires changes in public literacy policies that address written reading,
its hybrid and pansemiotic character, new relationships between the acts of dialogic, free and creative
reading.

Keywords: Literacy; humanization; readwriting/reading.

Resumen: El estudio se enfoca en la lectoescritura de los nifios con el fin de humanizarlos en los actos
de lectura como proceso de lecto-escritura, con miras a humanizar la lectoescritura. El analisis dialéctico
de estos conceptos explora las politicas de alfabetizacién del Decreto No 9.765, la Base Curricular
Comun Nacional (BNCC) y el Pacto Nacional por la Alfabetizacion en la Edad Justa (PNAIC),
contraponiéndose al principio alfabético de la escritura. Se concluye que la lectura-escritura/lectura esta
destinada a que el nifio se apropie de formas ideales de escritura para convertirse en un sujeto que
comprende el mundo y lo transforma. Esto requiere cambios en las politicas publicas de alfabetizacion
que aborden la lectura escrita, su caracter hibrido y pansemiotico, nuevas relaciones entre los actos de
lectura dialogica, libre y creativa.

Palabras clave: Alfabetizacion; humanizacion; leiturescrita/lescrever.

! Pesquisadora do Grupo de Estudos e Pesquisas Infincia e Contextos Educativos (GEPICE), Coordenadora do
Grupo Nacional de Estudo Bajard (Eles leem, mas ndo compreendem. Onde estd o equivoco? Obra Postuma de
Elie Bajard.
2 Universidade de Uberaba — UNIBE; Rede Municipal de Educagdo de Uberaba/MG
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Introducio

Por meio de uma investigacao dialética, percorremos o artigo de Arena (2020) para
explorar os conceitos de leiturescrita/lescrever, de forma a penetrar na esséncia desses
conceitos, que podem explicar a alfabetizagdo com foco no processo de humanizacdo da
crianga. O artigo explora esses novos conceitos em contraponto as politicas publicas de
alfabetizagdo em nosso pais, postas nos documentos oficiais: Decreto N° 9.765, Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa (PNAIC),
assentados no principio alfabética da escrita.

Justificamos a analise dialética trazendo Gamboa para explicar que,

Nas pesquisas com abordagens dialéticas, o0 homem ¢ tido como ser social e
histérico, embora determinado por contextos econdmicos e culturais, € o
criador da realidade social e o transformador desses contextos. Decorrente
dessa concepgao, a educagdo € tomada como uma pratica inserida no contexto
das formacdes sociais, resultante de suas determinagoes econdmicas sociais e
politicas e colocada no ambito da superestrutura, junto com outras instancias
culturais, para a reproducdo da ideologia dominante. Numa outra versdo, a
educagdo também ¢ espacgo da reproducdo das contradi¢des que dinamizam as
mudangcas e possibilitam a gestagdo de novas formagdes sociais (GAMBOA,
1998, p. 126).

No artigo Nem literacia, nem letramento, mas leiturescrita e lescrever, da autoria de
Dagoberto Buim Arena (2020), livre docente da Unesp no campus de Marilia, sdo apresentadas
alternativas teorico-metodologicas em oposicao as politicas de alfabetizacao postas no Decreto
N°9.765, na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e no Pacto Nacional pela Alfabetizagado
na Idade Certa (PNAIC), que, apesar de suas diferengas, aproximam-se em relagdo a
consciéncia fonologica apoiando-se no principio alfabético da lingua escrita portuguesa.

O artigo de Arena (2020) traz 14 citagdes de leiturescrita/lescrever a partir do titulo,
que vao detalhando os significados desses novos conceitos desenvolvidos pelo autor para
revitalizar a concepcao de alfabetizagdo tdo esvaziada de sentido e mecanizada por métodos e
técnicas nos documentos oficiais das politicas publicas de alfabetizagao.

Isto posto, este texto tem a finalidade de analisar os conceitos de leiturescrita/lescrever,
tendo em vista uma alfabetiza¢do verdadeiramente humanizadora como alternativa a politicas
publicas de alfabetizacdo e praticas pedagogicas conservadoras e equivocadas que, uma vez

naturalizadas, cristalizaram-se ao logo da histdria da alfabetizagdo em nosso pais.
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Primeiramente, a fim de situar o que entendemos por alfabetizagdo humanizadora
trazemos uma citagdo de Miller (2020, p. 1), ao explicitar os objetivos do Boletim do Nucleo

de Alfabetizacdo Humanizadora — NAHum?.

[...] ampliar as discussdes tedricas e praticas sobre o processo de alfabetizagéo
no campo das ciéncias humanas e constituir um conjunto de conhecimentos,
analises e reflexdes sobre a tematica, que possibilitem uma visdo e um
posicionamento criticos frente as concepgdes defendidas nos documentos
oficiais e presentes em certas praticas escolares que focalizam a lingua como
sistema formal de representagdo da linguagem humana, e o de promover
debates tedricos e disseminar praticas para a criagdo de um movimento
composto por professores de diferentes instidncias educacionais, na defesa de
uma Alfabetizacdo Humanizadora.

O Boletim Nucleo de Alfabetizacio Humanizadora (NAHum) reune
docentes/pesquisadores de universidades, pos-graduandos e professores da educagdo basica. A
equipe editorial ¢ integrada pela Profa. Dra. Adriana Pastorello Buim Arena (UFU), Profa. Dra.
Elianeth Dias Kanthack Hernandes (Unesp), Profa. Dra. Erika Christina Kohle (Diretora de
Escola de Educacdo Infantil do Municipio de Marilia), Prof. Dr. Dagoberto Buim Arena
(Unesp), Profa. Dra. Fernanda Duarte Araujo Silva (UFU), Profa. Dra. Neire Marcia da Cunha
(Uniube/UNIPAM), Profa. Dra. Sonia de Oliveira Santos (Coordenadora Pedagogica da escola
publica Bento de Abreu Sampaio, de Marilia), Profa. Dra. Stela Miller (Unesp), Profa. Dra.
Suely Amaral Mello (Unesp), Profa. Dra. Vanilda Gongalves de Lima (Alfabetizadora na Rede
Municipal de Educacdo de Marilia).

Trata-se de um boletim bimestral composto de textos curtos e ilustragdes, apresentado
em quatro se¢des em torno de uma tematica: Editorial, De professor para professor, de
abordagem teodrica com reflexdes substantivas; Eu fago assim, traz experiéncias de
alfabetizag@o de professores que se identificam com o grupo editorial; ¢ a segdo Mural que traz
noticias e informagoes aos leitores.

De acordo com Miller (2020, p. 2), o processo de humanizagao pela linguagem se realiza

[...] pelos enunciados, concretizados nos diferentes géneros discursivos, que
interagimos com outros sujeitos, trocando ideias, informagdes, sentimentos,
percepcdes, enfim, estabelecendo relagdes vitais proprias da dindmica das
acdes sociais que permeiam nossa existéncia. Entdo, saber ler e escrever os
diferentes géneros discursivos € saber dominar as formas ideias/finais

3 Para acessar o Boletim do Nucleo de Alfabetizagio Humanizadora abra o link https:/nahum-

lescrever.com.br/boletim/.
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(terminais) da linguagem que nos torna sujeitos capazes de ler e compreender
o mundo em que vivemos e de agirmos dentro dele [...].

Arena (2021, p. 1) situa o campo pelo qual ¢ possivel chegar a uma alfabetizacdo

humanizadora. Faz-se necessario, afirma o autor,

[...] o distanciamento de alguns principios amparados nas ciéncias da natureza,
tal como o da necessidade de desenvolvimento de consciéncia fonoldgica.
Nesse esforgo de criar modos humanizadores de pensar a alfabetizacao,
recompomos condutas intelectuais fundamentadas em estudos de areas de
certas vertentes da semidtica, da filosofia da linguagem, da psicologia, da
didatica e da antropologia, entre outros campos, que redimensionam e
reposicionam a linguagem escrita nas trocas humanas.

Destacamos a importincia de pensar o processo alfabetizador por meio de estudos de
areas diferentes, como afirma Arena (2021), que focam a escrita em sua dimensdo dialogica
historicamente situada no mundo da cultura, distantes das ciéncias da natureza.

Isso posto, Arena (2021, p. 2) esclarece ainda que,

Por se situar no campo da educagdo, nas ciéncias humanas, e eleger a
linguagem escrita como meio de trocas sociais, a alfabetizacdo cuida da
humanizacdo da crianga em formagdo, pelo estudo e a apropriagdo da
constituigdo grafico-ideologica dos enunciados e do desenvolvimento de uma
consciéncia grafica, isto ¢, um modo de pensar que percebe as fungdes dos
caracteres, tdo diversos quanto sejam as exigéncias das trocas, na criagdo e
recriagdo de sentidos.

Compreendemos com Arena (2021, p. 3) que, “ao aprender como os homens trocam
cultura, como dialogam pelos enunciados da linguagem escrita, as criangas, com o estatuto de
sujeitos ativos nessas trocas, se humanizam”. Nessa perspectiva, “Nao ha lugar para um olhar
dominado pelo mecanismo grego de construgdo alfabética da lingua escrita, porque ela ja nao
¢ mais tao alfabética”. Assim como “Nao ha lugar para um olhar exclusivo sobre o objeto —
uma palavra — sem que ela esteja em uma cadeia enunciativa”. Também “Nao ha lugar para um
olhar para fonemas e grafemas isolados como elementos técnicos estéreis de construgdao da
palavra”, pois “esse olhar elimina os homens, elimina professores e alunos como pessoas cheias
de vida, elimina suas trocas sociais e suas trocas verbais”. Enfim, “Nao ha lugar para o que
afasta a alfabetiza¢do de seu caminho para a humanizagao”.

Portanto, o caminho proposto para a alfabetizagdo centra-se em seu processo
humanizador, o que nos possibilita inferir que alfabetizar ¢ humanizar a crianga por meio dos

atos de lescrever como processo de leiturescrita.
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Um olhar para (re)pensar a alfabetizacdo como processo de humanizacgio da crianca

Sobre os documentos acima citados, o Decreto N° 9.765, publicado em 11 de abril de
2019 no governo Bolsonaro, dispunha sobre a Politica Nacional de Alfabetizagdo, e ja foi
revogado pelo Decreto n® 11.556, de 2023, no atual governo de Lula. A PNA (BRASIL, 2019)
enfatizou a alfabetiza¢dao na consciéncia fonémica, a instru¢ao fonica sistematica e a literacia,
o que significou um retrocesso. A BNCC (BRASIL, 2017) foca o processo de alfabetizagao na
constru¢do do conhecimento “das relagdes fonografémicas [...] que pode se dar em dois anos,
a ser, complementado por outro, bem mais longo, que podemos chamar de ortografizagao, [...]
o conhecimento da ortografia do portugués do Brasil” (BRASIL, 2017, p. 89). Configurou-se
como reafirmacdo de apropriagdes da teoria construtivista e, simultaneamente, da tradi¢dao
pedagogica que advém da formacdo docente e atuagdo dos professores. O PNAIC (BRASIL,
2012) foi instituido pelo Governo Federal, por intermédio do Ministério da Educa¢ao (MEC),
tendo como finalidade alfabetizar plenamente as criangas com até 8 anos de idade em todo o
pais. Trouxe uma concepgao de linguagem como representacdo da lingua, de maneira a propor
o ensino afunilado nos elementos que estruturam a lingua portuguesa como sistema alfabético,
o que dificultou a alfabetizagdo como processo de interagdo verbal dialdgico.

Arena (2020) discute os documentos acima citados pondo em cena um novo olhar para
a alfabetizagdo ao revelar os equivocos das politicas publicas de alfabetizagdo em nosso pais,
propondo outro caminho. A concepg¢do de alfabetizacdo que envereda pelos caminhos do
letramento e literacia carrega a heranga da consciéncia fonoldgica, historicamente construida a
partir do principio alfabético de nossa lingua escrita. Ainda que tenham sido produzidos em
ambientes politicamente divergentes, suas pequenas diferencas acabam convergindo para o
fonocentrismo.

Em seus estudos e pesquisas, Arena (2020) vem revivificando essas concepgdes
defasadas, substituindo-as pelos conceitos de leiturescrita — lescrever, ao discordar do principio
hegemonico da escrita alfabética e consciéncia fonoldgica. Por um outro viés, o autor desnuda
a escrita no meio digital e revela seu carater tipografico, ao substituir letra por caractere, novos
suportes e gestos que a crianga descobre ao se relacionar com a escrita digital. Por esse viés,
compreendemos que a crianga apropria-se da constituicao grafico-ideoldgica com acesso direto
aos significados, desenvolvendo seu pensamento ao perceber as funcdes dos caracteres e

(re)criar sentidos nos atos de lescrever.
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Ao questionar a hegemonia do conceito de escrita alfabética, Arena (2020) coloca em
discussdo o conceito de caractere, os gestos de criangas poliatentas em novos suportes digitais
e modos de lescrever que desestabilizam a ordem estabelecida no mundo anacrénico da
alfabetizagdo. Contrariamente a hegemonia do principio alfabético da escrita, o autor traz a
consciéncia grafica de uma escrita visivel, que pode ser diretamente acessada sem passar pela
fala, em que os signos escritos sdo de natureza diferente dos signos orais. Isso pde em xeque o
bindmio grafema/fonema e suas correspondéncias convencionais no processo alfabetizador.

No final do resumo, Arena (2020, p. 71) declara que o artigo “rompe o consenso ao
contestar a natureza predominantemente alfabética da escrita e assumir o de consciéncia grafica
em um mundo digitalizado”, propondo lescrever e leiturescrita, conceitos que fundem os atos
de ler e escrever, assim como os termos leitura e escrita, uma vez que sdo Processos
indissociaveis.

Prosseguindo, adentramos ao novo caminho proposto por Arena por meio dos conceitos
de lescrever/leiturescrita, conceituando a linguagem escrita em seu carater hibrido,

pansemiotico e em suas relagdes dialdgicas.

A linguagem escrita hibrida e pansemidtica, suas relacoes dialogicas

Detivemo-nos no terceiro topico do artigo Nem literacia, nem letramento, mas
leiturescrita e lescrever, cujo titulo ¢ Caminhos de Escape. Aqui nos deparamos com o ponto
de partida do autor, na contramdo das politicas nacionais de alfabetizagdo que partem da
linguagem oral e buscam explicar a escrita como transcricdo da fala. Para Arena (2020), a
linguagem escrita tem natureza e materialidade diferentes da oral. Faz-se necessario atravessar
arelacdo aparente entre linguagem oral e linguagem escrita, fragilmente sustentada nas relagdes
convencionais entre fonemas e grafemas, para atingir na esséncia os significados para além das
letras, materializados nos caracteres — os sinais do teclado, inclusive o espago em branco — que
juntos produzem enunciados.

Eis nesta outra materialidade uma descoberta fundamental: nossa lingua portuguesa,
herdada da escrita latina ocidental e edificada sobre um principio petrificado ao longo da
historia, o principio alfabético vem sendo alimentado pela consciéncia fonologica, embora ja
nao dé conta da sua complexidade no mundo de hoje.

Portanto, ¢ preciso atualmente, de acordo com Arena (2020, p. 78) pensar a linguagem

escrita “hibrida, pansemidtica, [que] demanda novos modos de pensar, novos suportes, novos
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gestos, novos instrumentos de inscri¢do, em relagdes profundamente dialdgicas”. Escrita
hibrida no sentido de sua heterogeneidade e complexidade, pansemidtica pela jungdo do prefixo
pan que significa por inteiro, ¢ semidtica porque se refere aos signos e processos de
significacdo. Assim uma escrita em sua complexidade, em sua inteireza, multiplicidade de
signos e significagdes, portadora de sentidos diversos.

Que caminho seria esse para compreender e avangar a alfabetizagdo em contraponto
com o velho caminho do principio alfabético da escrita? O autor nos propde entao investigar as
relacdes entre a tipografia, os dispositivos digitais e os aplicativos de mensagens.

Contradicdes historicas demonstram, de acordo com Arena (2020, p. 78), que “o
homem, com a escrita digital, reintroduz o componente logografico, historicamente desprezado
em virtude da predominancia do principio alfabético”, de forma que “recria um conjunto
hibrido, concretamente manifesto em trocas instantaneas de mensagens”. Isso implica em
repedagogizar o ensino da leitura e da escrita pelos atos de lescrever, considerando novos
suportes tecnoldgicos, gestos inusitados das criangas que inauguram e constituem novas
relagdes entre ensinantes e aprendizes nos atos de lescrever, tomando a escrita como
objeto/instrumento cultural.

Por esse caminho, o ensino da leitura e da escrita superam a via indireta da alfabetizagao
a ser percorrido na aprendizagem mnemotécnica do codigo alfabético, das silabas, das
consoantes e vogais, dos pseudotextos em exercicios enfadonhos e repetitivos.

Hoje, os suportes se multiplicam para além da lousa e do caderno, incluem as telas do
celular, do notebook e outros dispositivos tecnoldgicos. Os gestos mecanicos, repetitivos e
despropositados da crianga ao lescrever ganharam movimento, vida e sentido. Isso ¢ o que
Arena (2020) chama de revitalizacdo da escrita para escapar das armadilhas criadas pelos
conceitos de letramento e literacia.

Tendo em vista esse novo olhar para a alfabetizacdo, Arena vem se engajando em
estudos cientificos de autores de resisténcia, que assumem uma nova postura em suas pesquisas
e estudos sobre essa tematica, inspirando-se em autores como Souchier (2015); Souchier,
Candel e Gomez-Mejia (2019); Freinet (1976); Richaudeau (1999); Foucambert (1998); Bajard
(2014) e outros.

Segundo Souchier, Candel e Gomez-Mejia (2019) citados por Arena (2020), a escrita
na midia digital coloca em cena o ato de ler-escrever fundidos e inseparaveis, a leitura na tela
e simultaneamente a escrita no teclado. Numa sociedade atualmente textualizada por meio dos

aplicativos e dispositivos digitais, as a¢des de ler e escrever se amalgamaram numa s, por iSso

307



lescrever. As mudangas demandam novos modos de agdo humana que, consequentemente,
exigem novas formas de se relacionar com a escrita como objeto/instrumento historicamente
criado pela humanidade que muda continuamente.

Fazemos aqui fazemos parénteses e trazemos Vigotski afirmava ja hd mais de um

século, em seu texto A pré-historia de desenvolvimento da linguagem escrita que:

A pedagogia, pese a existéncia de numerosos métodos de ensino da leitura e
escrita, ndo ha elaborado todavia um sistema de ensino da linguagem escrita
suficientemente racional, fundamentado cientifico e praticamente. Por isso, a
problematica deste ensino segue sem resolver-se até os dias de hoje
(VIGOTSKI, 2000, p. 183).

A vista das palavras de Vigotski, a pergunta que fazemos é: Como situar a alfabetizagdo
hoje, objeto/instrumento historicamente construido, em uma sociedade de profundas mudancas
sociais e tecnoldgicas?

Entendemos que ¢ 0 momento de nos aproximarmos desse front de resisténcia de autores
estrangeiros citados pelo autor do artigo aqui em andlise, que passaram pelo conceito de lecto-
escritura do construtivismo, pensarmos a alfabetizacao na perspectiva de Arena, pelo caminho
de leiturescrita/lescrever. Para esclarecimento, ao citar o conceito de lecto-escritura, Arena
retoma o termo de Emilia Ferreiro (1995) que parte do principio alfabético da escrita e foca as
relacdes oralidade-escrita.

Para Arena (2020), a leiturescrita pressupde a recusa aos improvaveis preceitos da base
alfabética da linguagem escrita para assumir o carater hibrido da escrita em suas formas “visuais
semidticas”. A partir desse novo olhar, depreendemos que a corporalidade da escrita ndo se
separa de sua semioticidade, pois as palavras como signos visuais incorporam os significados.

No mundo digital, a crianc¢a dedilha os teclados do celular, do notebook, em jogos,
whatsapp, youtubers, e tantos outros dispositivos e aplicativos. Simultaneamente aos
movimentos dedilhados, ela lescreve, olhos e dedos em sintonia numa celeridade incrivel
enquanto as politicas publicas insistem na consciéncia fonologica. Na escola, muitas vezes,
podemos observar criangas entediadas que olham pela janela esperando ansiosamente sair para
a vida 14 fora, onde habita a escrita em movimento. Muitas pesquisas tém confirmado isso.

Jé& pela escrita digitalizada, segundo Arena (2020, p. 78), recuperamos o “componente
logografico, historicamente desprezado em virtude da predominancia do principio alfabético”
que se materializa como “um conjunto hibrido, concretamente manifesto em trocas instantaneas

de mensagens”.
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Recorremos novamente ao Boletim NAHum, especificamente o nimero especial de
outubro de 2022, produzido em homenagem ao Prof. Dr. Elie Bajard, linguista francés, que veio
ao Brasil na década de 1990. Bajard, em seus estudos sobre a leitura e a escrita, incorporou
ideias de Derrida e Alain, ambos filosofos, também de Jean Foucambert e Francois Richaudeau,
cujos estudos estdo voltados para a lingua e seu ensino.

Para Arena (2022, p. 8-9), Bajard “vai abandonar o conceito de grafema e assumir o de
caractere”. Diferentemente da relacdo fonema/grafema, “o caractere ndo mantém vinculos com
o fonema, porque ¢ concebido no interior do sistema grafico, composto por um codigo grafico
ampliado para codigo tipografico”. Ainda diferencia codigo e sistema, ao destacar que, “o
codigo grafico seria uma organiza¢do de elementos graficos (caracteres) que remetem a
significados”. Assim, “a linguagem escrita seria formada por cédigo grafico, por codigo
ortografico, e por codigo tipografico, conforme seus usos ao longo das épocas”. Sendo assim,
os ‘“caracteres teriam a fungdo explicita de gerar significados (o conceito do signo de
Saussure)”.

Ainda no Boletim Especial do NAHum, Arena (2022, p. 9) mostra que Bajard se
inspirou também em Vigotski para explicar que “os elementos seriam letras sem sentido. As
unidades sé sdo unidades no momento da troca de enunciados pela escrita, pelo codigo
ortografico ou tipografico”, do contrario continua sendo elemento. Prossegue, esclarecendo que
“o codigo tipografico nasce com a imprensa de Gutenberg”, presente “nos teclados de celulares
e computadores, ndo formados por letras, mas por caracteres portadores de sentido”. Adiante,
Arena (2022, p. 10) explica que se trata de “elemento para Vigotski e para Bajard ¢ um sinal —
sonoro ou grafico — destituido de sentido”, detalhando que o elemento “ndo pode compor um
codigo sonoro nem um codigo grafico, ortografico ou tipografico, porque o significado ¢ aqui
exigido”.

Avancando, Arena (2022, p. 10) cita Bajard (2021) para estabelecer que “a ortografia
constitui [forma] um co6digo” e “as correspondéncias fonograficas [formam] um sistema”.
Reafirma que “Bajard entende que ha um sistema sonoro e um sistema grafico, formados por
unidades que portam sentido”, sendo que os caracteres que a constituem vinculados ao sentido
e desempenham uma fun¢ao discursiva.

Por esse angulo, Arena (2022, p. 11) explicita que Bajard mostrou o equivoco do sistema
alfabético da lingua ao se guiar pela “metodologia do método fonico”, e “também do
construtivismo”, pois ambos adiam o ensino da ortografia para um momento posterior. Nessa

direcdo, alerta que o primeiro encontro da crianga “deve ser diretamente com o codigo
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tipografico atual, porque os caracteres portam sentidos, desprezados em um sistema
fonografico.

Ao relegar o ensino da ortografia para um momento posterior a alfabetizacao, tanto o
método fonico quanto o construtivismo ignoram o vinculo entre caractere e significado,
esvaziando a escrita de seus significados para a crianga. Arena (2022, p.12) entende que “os
caracteres-ndo letras, tipograficos, somente tém possibilidade de se tornarem construtores da
escrita se a linguagem escrita se manifestar em enunciados”. As palavras isoladas, letras, silabas
apresentadas fora de enunciados a crianga sdo desprovidas de significado para ela.

Miller (2022, p. 13) aproxima Vigotski e Bajard ao trazer as palavras de Bajard (2021)
para reiterar “[...] a convic¢ao de que a aprendizagem da escrita ¢ uma conquista de linguagem
e que reduzi-la ao dominio da transposi¢do de letras em sons — objetivo da escola e dos planos
de alfabetizag¢do — ¢ a causa profunda da producao de analfabetos funcionais”.

Comparando-o com Vygotski (2000), Miller (2022, p. 13) chama a atengao para o fato
de que se faz necessario oferecer a crianca, no comego da aprendizagem da escrita, conhecer a
linguagem verbal “como uma das formas, e a mais relevante, de estabelecimento de relacdes
com o outro, de interacdo social”, tendo em vista que “os signos da cultura que se encontram
na base da realizagdo de atividades [...] possibilitam aos sujeitos a aquisi¢do de conhecimento,
o desenvolvimento de suas capacidades humanas superiores”. Segue a autora, citando Vigotski
(2000) que “a linguagem escrita ¢ dominada pela crianca como resultado de seu
desenvolvimento cultural, de sua relacdo, desde muito pequena, com os signos e simbolos da
cultura”, pois, “estd relacionada com o dominio do sistema externo de meios elaborados e
estruturados no processo de desenvolvimento cultural da humanidade”

Segundo Miller (2022, p. 13), Bajard criticava os “métodos que defendem uma
alfabetizacgdo restrita aos elementos formais da lingua”, justificando “que a leitura ¢ um ato de
compreensao de um enunciado pela atribui¢do de um significado a matéria grafica que o leitor
tem diante de seus olhos”. Ao propor a atividade de “descoberta do texto”, a crianga primeiro
compreende antes de pronunciar, contrariamente aos métodos de alfabetizagdo que ensinam a
pronunciar para depois compreender.

No Boletim NAHum, Arena (2023, p. 2) descreve a pratica pedagodgica de uma
professora do interior do Maranhao, e discute os atos complexos de ler e escrever, o primeiro
ligado ao segundo, cuja referéncia ¢ o objeto visivel — a escrita que se materializa em suportes,
géneros e espagos diferentes. Para o autor, precisamos “aprender a ver a palavra”, entretanto

ndo ¢ suficiente. “E fundamental aprender a pensar”. E necessario ainda (re)conhecer o
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conceito essencial de linguagem interior, pois “o ato de aprender a ler € um ato de aprender a
lidar com os sentidos na linguagem interior”.

Assim lescrever ndo ¢ pronunciar, ndo ¢ codificar/decodificar e muito menos silabar.
Silenciosamente, a crianga lescreve. Arena (2023, p. 2) anuncia que “No siléncio, a linguagem
interior, o rascunho mental funcionam com tanta liberdade que a crianca pode rascunhar, olhar
palavras, arriscar sentidos, despreza-los, confirma-los, sem que ninguém ainda esteja ouvindo
a sua voz”. Em outras palavras, reafirmamos que o pensamento da crianga corre livre, sem
cerceamentos, motivada ela joga com as configuracdes graficas dadas pelos caracteres e atribui
sentidos nos atos lescrever.

Em relacdo ao papel do professor e o planejamento de seu fazer-docente, ensinar ¢é
auxiliar a crianca “atitudes de formagdo entre as quais a de aprender a observar pistas visuais”,
a procura de indicios escondidos como um pequeno investigador que cria hipoteses, faz
previsdes a partir de indicios, questiona e formula respostas provisorias no jogo de trocas com

o autor por meio dos enunciados materializados no texto.

Consciéncia fonologica e consciéncia grafica: divergéncias e proposicdes de Elie Bajard

Na abordagem grafocéntrica de Bajard (2021), os signos da lingua visivel (escrita)
correspondem aos signos da lingua audivel (oral), nesse sentido o signo grafico descoberto pela
crianga ¢ memorizado por ela. O autor explica que no comego do processo de aprendizagem da
leitura e da escrita, a crianca passa pelo signo sonoro que acessa o signo visivel, a escrita. Mas
essa operacgao pode dispensar o signo sonoro, ¢ o caso da crianga com surdez que pode acessar
diretamente o signo escrito sem passar pelo signo sonoro e aprender a escrever. Essa
correspondéncia, diferentemente do método fonico, tem duas fungdes: a crianca descobrir
simultaneamente o signo escrito e o significado.

A vista disso, compreendemos com Bajard (2021), que o ato de ler se realiza quando a
crianca integra o signo grafico (escrito) em sua memoria diretamente sem precisar passar pelo
signo sonoro, enquanto a premissa fonocéntrica passa pela correspondéncia entre grafemas
(letras) e fonemas (sons), conduzindo a crian¢a a decodificagdo do coédigo, fora da fungdo
discursiva da linguagem.

Bajard (2021) critica o que chama de via indireta na alfabetizagdo, que tem como
principio o sistema alfabético e opera com elementos acusticos que sdo decifrados pela

pronuncia, ¢ ndo acessam diretamente o significado. O duplo caminho aberto pelo sistema
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alfabético — da lingua sonora para a escrita ¢ vice-versa da escrita para a sonora — exige que
lingua sonora e lingua visual sejam ligadas por fonemas e grafemas. A crianga fica dividida
entre o fonema que pertence a sonoridade (voz e ouvido) e o grafema que faz parte da
visualidade (olho).

O grafema ¢ um elemento insuficiente em sua relacdo com o fonema, segundo Bajard
(2021), j& pela via direta os caracteres como unidades visiveis € manuseaveis exercem funcdes
na configuracdo das palavras, de carater tipografico, pelos quais a criangca pode acessar
diretamente a lingua visivel, a escrita. Ao tatear/brincar com os caracteres, a crianca desenvolve
desde pequena uma consciéncia grafica atingindo diretamente o significado.

Finaliza Bajard (2021) que, do ponto de vista epistemoldgico, os caracteres ao se
ligarem diretamente ao significado possibilitam que a crianga reflita sobre a natureza da lingua
escrita, pois a unidade da escrita corresponde a um objeto material ou imaterial que ela
(re)conhece no mundo visual. O uso dos caracteres (sinais) pelas criangas amplia as operagdes
em jogo nos atos de lescrever, e sua apropriagdo ¢ semelhante ao processo de apropriacao da
imagem, pois 0s caracteres como sinais assemelham-se as imagens. Finalmente, no teclado do
computador, no smartphone, e em outros dispositivos e aplicativos, a crian¢a adota estratégias
de inclusdo, exclusdo, deslocamento, apagamento de caracteres e nesse processo descobre os
caracteres pré-formados que unem operagdes de leitura e escrita num s6 ato. O texto digital por
sua vez pode ser copiado/colado, impresso e multiplicado, essas operagdes independem do
acesso da crianga a lingua sonora. Enfim, a escrita digital favorece o acesso da crianga a

ortografia ao antecipar a frequéncia de palavras sem recorrer aos exercicios fonoldgicos.

Consideracoes: algumas reflexdes para uma alfabetizacdo humanizadora

Ap6s os estudos de Arena (2020; 2021; 2022), Bajard (2021); Miller (2020; 2022),
conclui-se que:

Em primeiro lugar, uma alfabetizacdo humanizadora ¢ aquela se d4 por meio de
enunciados, na diversidade de géneros discursivos, em processos de interagdo/relacdo com o
outro, nas atividades das acdes coletivas que participam as criancas no processo de aprender a
lescrever de maneira a se apropriarem das formas ideais/finais da escrita a fim de se
constituirem como sujeitos capazes de compreender o mundo em que vivem para transforma-
lo num mundo melhor. Isso favorece uma educacdo emancipadora em substituicdo a uma

educacao alienante.
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Em segundo lugar, para isso, faz-se necessario olhar para tras e recuperar o carater
logografico da escrita, isto €, o reconhecimento visual da palavra de maneira a contemplar a
complexidade e heterogeneidade da lingua visivel, e também olhar para frente para superar o
principio cristalizado da natureza alfabética da escrita para compreender seus aspectos hibridos
e pansemidticos, o que requer (re)pensar as novas relagdes no mundo da escrita, da consciéncia
grafica, das funcdes dos caracteres etc., para reordenar o ensino dos atos de ler e escrever num
s0 ato - lescrever.

Em terceiro lugar, lescrever como ato silencioso, desperta a linguagem interior da
crianga, desenvolve o pensamento e a consciéncia de maneira que a liberta para jogo de
configura¢des com as palavras, tateando-as para descobrir os sentidos, sem nenhuma forma de
censura. Nesse processo dialdgico, ela descobre a linguagem livre, em movimento.

Para finalizar, esperangamos do verbo esperangar e ndo esperar, como nos ensinou o
mestre Paulo Freire (1992), com este artigo contribuir para pensar a alfabetizacdo como
leiturescrita, processo alfabetizador que se constitui de forma hibrida ¢ pansemiotica, tendo em
vista uma alfabetizacdo de fato humanizadora. Isso implica o engajamento de professores em

dire¢do a mudangas nas politicas publicas de alfabetizacao.
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A andragogia como ferramenta na educacgio de jovens e adultos
Andragogy as a tool in youth and adult education
La andragogia como herramienta en la educacion de jovenes y adultos

Marcia Cicci Romero!
Maria Cristina Santos de Oliveira Alves?

Sénia Maria dos Santos?

Resumo: Este artigo tem como objeto de estudo a andragogia e a EJA. O presente artigo tem por base
uma metodologia exploratéria e bibliografica. O intuito foi analisar a importancia da aprendizagem ao
longo da vida como uma ferramenta de trabalho para a educagéo de jovens e adultos. Tanto os caminhos
de uma quanto os de outra se entrelacam na aprendizagem dos adultos, no sentido de que na EJA estao
as pessoas que nao tiveram oportunidades em ter uma educagdo em idade propria, e agora tem e assim
sendo, caminham entdo para ter uma aprendizagem ao longo da vida, visto que a sua realidade, devera
ser levada em consideragdo na EJA, sobretudo colocando a realidade do aluno como ponto de partida.
Palavras-chave: Andragogia; alfabetizacdo; educagdo de jovens e adultos.

Abstract: This article has as object of study andragogy and youth and adult education. This article is
based on an exploratory and bibliographic methodology. The aim was to analyze the importance of
lifelong learning as a working tool for youth and adult education. Both the paths of one and the other
are intertwined in adult learning, in the sense that in the youth and adult education are people who did
not have opportunities to have an education at their own age, and now have and, therefore, walk towards
learning throughout life, since their reality should be taken into account in youth and adult education,
especially placing the student's reality as a starting point.

Keywords: Andragogy; literacy; youth and adult education.

Resumen: Este articulo tiene como objeto de estudio la andragogia y la EJA. Este articulo se basa en
una metodologia exploratoria y bibliografica. El objetivo fue analizar la importancia del aprendizaje
permanente como herramienta de trabajo para la educacion de jovenes y adultos. Tanto los caminos de
uno como del otro se entrelazan en el aprendizaje de adultos, en el sentido de que en EJA son personas
que no tuvieron oportunidades de tener una educacion a su edad, y ahora tienen y, por tanto, caminan
hacia el aprendizaje a lo largo de la vida, ya que su realidad debe ser tenida en cuenta en EJA, sobre
todo poniendo como punto de partida la realidad del estudiante.

Palabras clave: Andragogia; literatura; educacion de jovenes y adultos

O conceito de andragogia

Para Nogueira (2004, p. 3), “[...] a andragogia ¢ conceptualizada como a arte e ciéncia
de facilitar a aprendizagem dos adultos, derivada das palavras gregas anér com a conjugagao

andr- (que significam Homem, nao rapaz ou adulto)”. Para Alcoforado e Vieira (2007, p. 176)
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“A educagdo de pessoas adultas, entendida como elemento transformador das praticas
quotidianas e como mecanismo de mudanga social, podera constituir-se como um contributo
decisivo para esta mudanga desejavel”. Martins (2013) explica que Malcolm Knowles entendia
que a andragogia ¢ a arte ou ciéncia de orientar adultos a aprender. E que possuia cinco pilares,

a saber:

O modelo andragogico baseia-se nos seguintes principios:

1. Necessidade de saber: adultos carecem saber por que precisam aprender
algo e qual o ganho que terdo no processo.

2. Autoconceito do aprendiz: adultos sdo responsaveis por suas decisdes e por
suas vidas, portanto querem ser vistos e tratados, pelos outros, como capazes
de se autodirigir.

3. Papel das experiéncias: para o adulto, suas experiéncias sdo a base de seu
aprendizado. As técnicas que aproveitam essa amplitude de diferencas
individuais serdo mais eficazes.

4. Prontidao para aprender: o adulto fica disposto a aprender quando a ocasido
exige algum tipo de aprendizagem relacionado a situacgdes reais de seu dia a
dia.

5. Orientagdo para aprendizagem: o adulto aprende melhor quando os
conceitos apresentados estdo contextualizados para alguma aplicagcdo e
utilidade.

6. Motivacdo: adultos sdo mais motivados a aprender por valores intrinsecos:
autoestima, qualidade de vida, desenvolvimento (MARTINS, 2013, p.145-
146).

A autora Nogueira (2004) explica as obras de Malcolm Knowles. As obras que
estudavam o aprendizado de adultos, davam énfase para que fossem de forma distinta ao da
crianca. Ela explana que a diferenca entre o pedagogo e o andragogo ¢ a forma de ensinar, isto
¢, o método pedagodgico, visto que o andragogo tenta fazer com que seus alunos sejam os
responsaveis paulatinamente pelo seu aprendizado. Ela explica o pensamento de Knowles ao
afirmar que para ele, ¢ uma atribui¢do ao facilitador de aprendizagem designar qual método ¢
mais prudente para seus alunos, a depender da situagdo. Assim informa que quando sdo
dependentes, que nao possuem um conhecimento prévio sobre determinado assunto, quando
ndo conseguem identificar a importancia em aprender um conteido por ndo enxergar
significado em seu dia a dia, nessa situagdo o modelo mais adequado ao aprendente ¢ o
pedagogico. A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) propicia que os conhecimentos ja
adquiridos dos alunos, viabilizem o ensino-aprendizagem, ao possibilitar que os didlogos
acontecam. O adulto s6 consegue ter uma aprendizagem significativa quando o que aprende €
algo que tera utilidade em sua vida, assim o professor precisa exercer o didlogo para que o

adulto absorva o conhecimento.
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Em relagdo ao facilitador de aprendizagem:

Knowles (1980) refere ainda que cabe ao facilitador da aprendizagem verificar
quais os pressupostos adequados a uma dada situagdo. Quando os aprendentes
sdo dependentes, quando ndo possuem experiéncia prévia na area, quando nao
compreendem a relevancia de determinado contetudo nas suas tarefas diarias,
quando necessitam de acumular rapidamente conhecimentos para atingir
certas performances; entdo o modelo pedagdgico ¢ o mais adequado
(NOGUEIRA, 2004, p. 5).

Santos (2016, p. 39) explica a relacdo de Malcolm Knowles com a andragogia:

Sobre a Andragogia, a terminologia ndo ¢ tdo recente, foi utilizada pela
primeira vez por Alexander Kapp em 1833. Contudo, um conjunto de
conceitos sobre a educacao de adultos foi introduzida mais tarde pelo
americano Malcolm Knowles, sendo considerado precursor da Andragogia ¢
baseava-se em um modelo andragogico pragmatico, que contemplava um
modelo pedagogico.

O autor acima compreende que todos os alunos sdo diferentes entre si e na andragogia
a sua aprendizagem ¢ distinta das criangas e adolescentes, tendo em vista que os adultos estao
ali numa sala de aula por um motivo, desse modo, ja existe uma motivagdo, tendo os adultos
também experiéncias profissionais e de vida, sendo entdo conscientes de suas tomadas de
decisdes.

E o professor quem possui as habilidades e conhecimentos para diagnosticar as
necessidades e deficiéncias de seus alunos, visto que o ato de ensinar ndo € levar o
conhecimento para a sala de aula e sim melhorar e reconhecer os conhecimentos ja adquiridos
pelos alunos, assim ¢ fundamental que exista uma adequacao dos métodos de ensino de criangas
e adolescentes para os adultos, levando em consideracdo os conceitos andragdgicos na
edificagdo de conhecimentos elaborados de forma coletiva, tomando como ponto de partida a
realidade de vida dos alunos.(MARTINS, 2013). A autora continua explicando que a educagao
de adultos carece de outras formas de ensinar, principalmente também com a EJA.

Martins (2013) entende que os gostos pessoais de alunos adultos podem ser alterados
durante o seu processo de alfabetizacdo, pois a visdo de mundo que antes lhe era familiar, ao
aprender a ler e a escrever, com a sua compreensao entdo dessa nova realidade, lhe acarreta
novos significados, com uma nova leitura de mundo. Ela identifica que pelos jovens e adultos
jé terem uma bagagem de conhecimentos ao longo de sua vida, precisam que o facilitador de

aprendizagem/professor lhes direcionem para também agregar os saberes pretendidos no
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curriculo. A andragogia auxilia o profissional de educagdo dentro de uma sala de aula da EJA,
preparando-o para a realidade dos alunos que possuem diferentes idades, assim ¢ imprescindivel
que o professor saiba como ¢ a vida de seu aluno para que possa a partir dai, elaborar as suas
aulas para que tenham relevancia em seu cotidiano.

Os adultos conseguem permanecer na escola quando a sua necessidade emergencial sera
atendida, para que consigam transformar a sua realidade, por esse motivo € tdo importante que
o professor parta de sua realidade para ministrar as aulas, fato também imprescindivel para que

ocorra a aprendizagem.

A importancia do life-long learning

E nesse sentido que o Life-Long Learning surge, termo que significa Aprendizagem ao
longo da vida. A aprendizagem ao longo da vida compreende que a educacio acontece ao longo

da vida de uma pessoa e ndo ¢ aquela educacdo que possui inicio e final.

O conceito de Educagdo/Aprendizagem ao longo da vida, no minimo,
apresentava certas ambiguidades. Nao poderia ser considerado um conceito
‘neutro’. Era preciso saber de que educacdo e de que aprendizagem ao longo
da vida se tratava. A educacdo sempre foi entendida como um processo que
se da ao longo de toda a vida, como a aprendizagem, e ndo um processo que
se reduz a populagdo jovem. O que € novo hoje é que o conceito de
laprendizagem ao longo da vida’ esta se tornando uma ideia-for¢a em torno
da qual se estruturam as politicas publicas de educag@o, condicionando os
curriculos, a avaliacdo e o proprio sentido da educagdo em geral, reduzindo
toda a educacdo a esse principio estruturante (GADOTTI, 2016, p. 3).

Ainda a esse respeito, Delors (2012, p. 90) contribui:

Para poder dar resposta ao conjunto das suas missdes, a educacdo deve
organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo de
toda a vida, serdo de algum modo para cada individuo, os pilares do
conhecimento: aprender a conhecer, isto ¢, adquirir os instrumentos da
compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente;
aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com os outros em todas
as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra as
trés precedentes. E claro que estas quatro vias do saber constituem apenas
uma, dado que existem entre elas multiplos pontos de contato, de
relacionamento e de permuta.

A educacdo de jovens e adultos possui contribuicao fundamental de Paulo Freire. A sua

pratica pedagogica transformadora baseava-se em levar a realidade do aluno em consideracao,
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a ter uma visdo critica do mundo. E importante que o professor na educagéo de jovens e adultos
leve em consideragdo o passado de seu aluno, para que o mesmo possa ressignifica-lo, assim,
por meio do dialogo, a aprendizagem de jovens e adultos ocorre quando o mesmo acontece, isto
¢, quando conseguem refletir criticamente sobre o assunto. Nesse sentido, podemos identificar
aqui a semelhanga com a andragogia que também leva em consideragao a condicdo de vida do
aluno.

Sobre a importancia de Freire na educacdo de jovens e adultos, sobretudo, da

alfabetizagdo, Oliveira (2007, p. 3) esclarece:

Quando Paulo Freire, em Pernambuco, e Moacir de Goes, no Rio Grande do
Norte, comegaram a desenvolver seus trabalhos de alfabetizacdo,
fundamentados em métodos e objetivos que buscavam adequar o trabalho a
especificidade dos alunos, comegou a emergir a consciéncia de que alfabetizar
adultos requeria o desenvolvimento de um trabalho diferente daquele
destinado as criangas nas escolas regulares. As necessidades e possibilidades
daqueles educandos exigiam o desenvolvimento de propostas adequadas a
elas. Em virtude do carater explicitamente politico do trabalho de ambos, que
reconheciam a educagdo como ato politico por exceléncia, depois de um
primeiro momento em que o governo de Jodo Goulart encampou e propds um
Programa Nacional de Alfabetizagdo fundamentado no entdo chamado
‘Método Paulo Freire’, a partir do golpe militar de 1964 procurou-se enterrar
a proposta e sua logica.

Paulo Freire foi deportado do Brasil e os militares no poder, em 1964, instituiram o
projeto chamado de Mobral (Movimento Brasileiro de Alfabetizag¢do), porém nao foi utilizado
o método de Paulo Freire, que partia da realidade do aluno, com os temas geradores. O Mobral
estava preocupado com a mao de obra do pais, por esse motivo prometia que os cidaddaos que
dele participassem poderiam ter suas vidas transformadas para melhor. O analfabetismo entao
estava associado a razdo do pais ndo progredir e o adulto que ndo sabia ler e escrever, era o
individuo marginalizado. Os militares ndo se preocuparam em continuar com o trabalho de
Paulo Freire, de modo que os cidaddos pudessem conscientizar sobre a sua realidade, eles
criaram um projeto assistencialista, para conter os nimeros altos do analfabetismo na populagao
adulta. O Mobral entendia que o seu publico era aquele de baixo nivel socioecondmico, que
estavam marginalizados e caberia aos docentes alterar essa realidade. O projeto queria
alfabetizar o maior numero de pessoas em menor tempo possivel. Se 0 método de Paulo Freire
pretendia que o cidadao se conscientizasse sobre a sua realidade e fizesse a leitura do mundo,
por outro lado, o Mobral tinha apenas o objetivo do seu aluno ser obediente, isto €, que ndo se

rebelasse contra o governo e assim a ordem que imperava pudesse vigorar.
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Os jovens e adultos que ndo tiveram a oportunidade de ter acesso a educagdo em idade
escolar, precisam que sua educagdo seja constante/ permanente para que possam contribuir no
seu preparo para o mercado de trabalho, como também exercer os seus direitos de cidadania.
Nao basta apenas garantir o acesso a educacdo, ¢ preciso que a mesma seja ofertada com
qualidade para que dé fato a aprendizagem ocorra de forma significativa e emancipadora,
propiciando que o leque de opgdes de melhores condigdes de vida desses jovens e adultos seja
maior. Nesse contexto, valorizar as experiéncias de vida desse aluno e sua realidade ¢ assegurar
uma educacdo que contemple a formacdo humana para a aprendizagem ao longo da vida.

(SANTOS, 2016)

Frente ao mundo inter-relacionado, desigual e inseguro do presente, 0 novo
paradigma da educagdo de jovens e adultos sugere que a aprendizagem ao
longo da vida ndo s6 € um fator de desenvolvimento pessoal e um direito de
cidadania (e, portanto, uma responsabilidade coletiva), mas também uma
condigdo de participagdo dos individuos na constru¢do de sociedades mais
tolerantes, solidarias, justas, democraticas, pacificas, prosperas e sustentaveis.
A educacgao capaz de responder a esse desafio ndo ¢ aquela voltada para as
caréncias e o passado (tal qual a tradi¢ao do ensino supletivo), mas aquela que,
reconhecendo nos jovens e adultos sujeitos plenos de direito e de cultura,
pergunta quais sdo suas necessidades de aprendizagem no presente, para que
possam transforma-lo coletivamente (DI PIERRO, 2005, p. 1119-1120).

Existe um elo que envolve a educagdo de jovens e adultos e a educagdo ao longo da
vida. A EJA j4 vinha sendo abordada com a UNESCO e com os documentos oficiais do
governo. A importancia da educacdo ao longo da vida ja vinha sendo discutida no V
CONFITEA/1997, endossada pelo Parecer n° 11/2000 do Conselho Nacional de Educac¢ao, do
qual atribuia a EJA a atribuicdo de “atualizacdo de conhecimentos por toda a vida”
(VENTURA, 2013).

Rodrigues e Moura (2016) explicam que o mercado de trabalho carece de mao de obra
qualificada, principalmente pelo avango da tecnologia, assim sendo, a aprendizagem passou a
ser o cerne das pesquisas. Ainda que existam milhdes de adultos analfabetos, as pesquisas sobre
essa problemadtica sdo poucas, tendo em mente que sdo adultos que ndo foram alfabetizados em
idade propria e que sao habilitados ao trabalho, o que causa um certo alvorogo negativo com a
imagem do pais no exterior. E diante esse contexto que a aprendizagem surge como a

protagonista nas pesquisas em educagao e a aprendizagem ao longo da vida ¢ discutida.

A aprendizagem ao longo da vida significa que, se uma pessoa tem o desejo
de aprender, ela terd condi¢des de fazé-lo, independentemente de onde e
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quando isso ocorre. Para tanto, é necessaria a confluéncia de trés factores: que
a pessoa tenha a predisposicdo de aprendizagem, que existam ambientes de
aprendizagens (centros, escolas, empresas, etc.) adequadamente organizados
e que haja pessoas que possam auxiliar o aprendiz no processo de aprender
(agentes de aprendizagem), para além de que esta aprendizagem deve ir ao
encontro das necessidades do mercado de trabalho se quiser fazer face ao
desemprego (SITOE, 2006, p. 287-288).

Os adultos que ndo conseguiram frequentar a escola e serem alfabetizados em idade
propria, normalmente sdo aquelas pessoas que ficaram excluidas/ marginalizadas pela
sociedade, pois ndo conseguiram ter as habilidades exigidas pela nova sociedade que vém se
desenvolvendo cada vez mais tecnologicamente. A aprendizagem ao longo da vida e a EJA
andam de maos dadas, no sentido de que se um adulto que ndo conseguiu ser
escolarizado/alfabetizado em idade propria, ele procura os estudos enquanto adulto, significa
que esta a procura de uma nova oportunidade na vida, uma oportunidade para aprender, para
ter melhores chances, principalmente aquelas ligadas a tecnologia, para ter as competéncias
necessarias e solicitadas pelo mercado de trabalho.

Em relagdo ao mercado de trabalho, podemos refletir que a partir da época do Manifesto
dos Pioneiros da Educa¢do Nova, em meados de 1920, que se preocupavam com uma educagao
laica, obrigatdria e gratuita, o pais preocupava-se em ter mao de obra qualificada e, que para
progredir, ndo era aceitavel que a sua populacao nao soubesse ler e escrever, pois seria somente
investindo em educacdo que o pais poderia deixar a ruralidade para tras e conquistar a
modernidade tdo almejada.

Os autores Rodrigues e Moura (2016) alegam que a aprendizagem ¢ uma exigéncia
social, visto a realidade em que vivemos, e deve ser tdo importante como a saude e o lazer, para
que o cidaddao possa exercer os seus direitos de cidadania. Assim, explicam que as
caracteristicas de uma sociedade democratica compreendem realizagdes sociais e demandam
que o adulto desenvolva certas capacidades para praticar a sua cidadania. Explanam ainda que
para que a boa educagdo seja uma realidade para todos, € preciso que se torne uma obrigagao
de todos: mulheres e homens, jovens e adultos, independente de residirem no campo ou na
cidade e de terem ou ndo a carteira assinada e ainda de serem autdnomos ou no, pois diante da
nossa realidade que intensifica cada vez mais uma globalizacdo, demanda do cidaddao uma
aprendizagem ao longo da vida, que seja constante.

Para que todos possamos continuar vivendo nessa sociedade do conhecimento da qual

somos bombardeados a todo momento com informacdes, ter uma aprendizagem significativa ¢
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muito importante, pois ¢ através da educagdo que os outros ambitos da sociedade conseguem
se desenvolver.

Almeida (2016) afirma que a educagdo de jovens e adultos ¢ formada por elucubragdes
e artificios que ndo ficam apenas nos espacos formais de escolariza¢do, mas principalmente nos
espagos ndo escolares. A educagdo de jovens e adultos forma também para que as pessoas
tenham uma qualificagdo profissional, além de uma formacao politica e cultural, visando
principalmente a emancipagdo humana, uma vez que a teoria e a pratica sao indissociaveis. A
autora continua enfatizando que o foco da educacdo de jovens e adultos ¢ ter como ponto de
partida a realidade do seu publico-alvo. Ela ainda destaca que foi o Parecer CNE/CEB n°
11/2000 que engendrou essa modalidade de ensino na educacao basica.

Em relacdo ao conteido ministrado na EJA ndo estar adequado a realidade de seu

publico, ha a seguinte critica:

Historicamente, a oferta da EJA tem sido pequena, restrita ao turno da noite e
com um conteudo concebido, por muitos como o resumo daquele destinado as
criancas e aos adolescentes. As dificuldades para consolidar-se como
modalidade de ensino envolvem desde a oferta publica regular de vagas ao
reconhecimento das suas especificidades, como por exemplo, a adog¢do de um
curriculo diferenciado, adequado a jovens e adultos, melhorando as condi¢des
de oferta e de permanéncia dos estudantes da classe trabalhadora no espago
escolar (VENTURA; OLIVEIRA, 2020, p. 81).

Os autores continuam explicitando que a dificuldade que houve para fortalecer a EJA
como uma modalidade de ensino se deve ao fato de disponibilizar as vagas, principalmente
ofertando um curriculo que atenda as demandas e a realidade de seu publico, para que essa
oferta dessa modalidade consiga propiciar que seu aluno permaneca no espago escolar. Os
autores criticam o fato da EJA ter sido relegada a um segundo plano tratando-se das politicas

publicas referentes a educagao basica.

Os programas voltados a EJA abrangem um publico heterogéneo, com perfil
diferenciado em relagdo a idade, origem, expectativas e comportamento. Em
geral, frequentam EJA jovens e adultos historicamente excluidos, seja pela
impossibilidade de acesso a escola seja pela ndo continuidade do ensino
regular ou supletivo. A prioridade a educacdo de criangas e adolescentes,
porém, tem direcionado uma politica de marginalizagdo das agdes para EJA
que, cada vez mais, ocupam lugar secundario no interior das politicas
educacionais (ALMEIDA, 2016, p. 4).

E imprescindivel relatar que o nimero de brasileiros com mais de 15 anos que nao

concluiram a educagdo basica ¢ enorme. Diante de tais dados, faz-se importante que o governo
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tome medidas que contemplem essa modalidade de ensino de forma efetiva, nesse sentido,
fazendo com que seja de fato uma demanda de importancia do governo (VENTURA;
OLIVEIRA, 2020).

O autor Lima (2016) em seu artigo “A EJA no contexto de uma educagdo permanente
ou ao longo da vida: mais humanos e livres, ou apenas mais competitivos e Uteis?” traz uma
discussdo interessante ao atrelar a educagdo de jovens e adultos com a educagdo ao longo da
vida, do inglés Life Long Learning. O autor defende a ideia de que essa educagdo ao longo da
vida tem sido preponderante tanto nos espagos escolares como nos nio escolares, no entanto
estando a mercé da economia no novo capitalismo, para que as pessoas atinjam a

empregabilidade e impulsionem a economia com a competitividade.

Nos ultimos anos, o conceito de ‘aprendizagem ao longo da vida’ foi assumido
pelos discursos politicos, no contexto de grandes organizagdes internacionais,
da Unido Europeia e dos governos dos respectivos Estados-membros como
categoria dominante. Num contexto marcado pela defesa da reforma
neoliberal do Estado de bem-estar social, dando lugar a responsabilizacdo de
cada individuo pela construg@o do seu portfolio competitivo de competéncias,
visando o ajustamento de cada um as necessidades de uma economia e de um
mercado de trabalho crescentemente desregulados, o conceito de educagao foi
frequentemente retirado dos discursos politicos e pedagdgicos, para dar lugar
anovas categorias emergentes como qualificagdes, competéncias, habilidades
economicamente valorizaveis (LIMA, 2016, p.16-17).

O autor continua afirmando que essa educagdo permanente chamada também de “ao
longo da vida” passou por uma ressignificacdo, no sentido de ter deixado para tras suas
convicgdes e também o seu slogan de propiciar uma igualdade de oportunidades, além de
incentivar uma educacao democratica, do povo. O autor continua explanando que a educagdo
permanente ficou submetida a apenas a utilidade sendo com regularidade equivocada a uma

escolariza¢do permanente entre outros.

A proposta curricular da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) — Acdo
Educativa/MEC/Unesco, 1997 — que surgiu nos anos 1990, teve como
objetivo orientar a elaboracdo de planos de ensino voltados a educagdo de
jovens e adultos, ¢ se baseava nos estudos mais recentes da area, que
consideravam o aluno como sujeito ativo do processo de ensino e
aprendizagethe school e levava em consideragdo seu espaco, suas
experiéncias. E a partir desse olhar que o documento propds atividades e
projetos, buscando manter o elo entre o ambiente escolar e o espaco social
mais amplo (ALBUQUERQUE; FERREIRA, 2008, p. 426).
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Arroyo (2007) afirma que o emprego na area informal aumentou, acarretando dessa
forma a reducdo do numero de pessoas desempregadas. Ele enfatiza que boa parte desse publico
da area informal ¢ oriundo da EJA, assim sendo, os jovens estao indo procurar trabalho informal
devido ndo encontrar um formal, isso quer dizer que quando finalizam uma etapa da educagao
basica, procuram sobreviver da maneira como d4, isto é o trabalho informal que lhe propicia
essa sobrevivéncia de imediato. Ele critica que esses jovens e adultos ficam com a inseguranga
como renda, visto que um individuo que trabalha de forma informal ndao possui os direitos
daquele que possui uma carteira assinada. O autor acredita que ¢ importante ter foco, no sentido
que o trabalhador que assim que terminou uma etapa da educagdo basica na modalidade EJA,
ndo pode pegar para si o que aparecer, pelo contrario, tem que ter um norte, um objetivo de

onde se quer chegar, o que se quer alcancar para definir o seu horizonte.

Nesse modelo de trabalho nao formal, de trabalho informal, onde a maior parte
dos jovens e adultos que estudam na EJA estdo, essa esperanca se perde. Nao
se vive da esperanca de um futuro, tem que se viver ¢ dando um jeito no
presente. O presente passa a ser mais importante do que o futuro. Isso traz
consequéncias muito sérias para a educagdo, porque a educacdo sempre se
vinculou a um projeto de futuro. Inclusive, penso que esses mesmos jovens
que acodem a EJA ainda sonham que através da educag@o terdo outro futuro.
Mas o problema ¢ que eles podem também estar enganados, ou ser enganados
pela escola e levados a se esquecerem que a ideia do futuro se perdeu e que o
agora, o presente incerto, substitui o futuro. O futuro se distanciou e o presente
cresceu. Isso € muito tipico das vivéncias do tempo da juventude popular
(ARROYO, 2007, p. 8).

A critica continua quando o autor explica que o objetivo do futuro fica de lado, enquanto
o do presente cresce, pois para ele uma coisa € se preparar para o futuro e outra bem diferente
¢ se planejar para sobreviver a um presente. Diante desse cenario, ¢ que se faz preciso que o
discurso em torno da educagdo se modifique, visto que a EJA ¢ uma porta aberta aos jovens e
adultos para o futuro e com essa realidade, mudaria para que o cidaddo tenha uma dignidade
provisdria no presente. O autor continua o seu pensamento ao questionar quais sdo as formas
de trabalho informal que esses jovens e adultos estdo relacionados. As estatisticas apontam que
a taxa de crescimento de emprego nao foi alterada, continua estagnada, pois ha milhares de
pessoas na fila por uma oportunidade de emprego formal podendo outras pessoas passar na
frente dos alunos da EJA, assim sendo, podendo ficar no emprego informal por muitos anos,
sendo a vida toda. A isso o autor da o nome de vulnerabilidade na sua forma de viver, uma vez
que para esse publico da EJA viver compreende ter uma renda fixa e uns poucos trocados, sendo

a incerteza a base de seu viver.
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Consideracoes finais

O intuito desse artigo foi analisar a importancia da aprendizagem ao longo da vida como
uma ferramenta de trabalho para a educacao de jovens e adultos. Tanto os caminhos de uma e
outra se entrelagcam na aprendizagem dos adultos, no sentido de que na EJA estdo as pessoas
que nao tiveram oportunidades em ter uma educagdo em idade propria, agora o tenham e assim
sendo, caminha entdo para ter uma aprendizagem ao longo da vida, visto que a sua realidade,
assim como na EJA devera ser levada em consideracdo e o professor/facilitador terd de
encontrar 0os meios possiveis para que essa aprendizagem ocorra, sobretudo colocando a
realidade do aluno como ponto de partida.

E o professor o individuo que ird guiar seus alunos para que atinjam o aprendizado
esperado para o nivel em que cada aluno estd, nesse sentido faz-se necessario que a historia de
vida de cada discente seja levado em consideragdo, visto que ja possuem um conhecimento
prévio, isto ¢ uma bagagem de vida. Assim sendo, ¢ somente quando a necessidade emergencial
do aluno ¢ suprida ¢ que o aluno consegue transformar a sua propria realidade, fator que ¢
imprescindivel considerar para que de fato a aprendizagem ocorra.

Entendemos a importancia da educagdo de jovens e adultos e a aprendizagem ao longo
da vida estejam embasadas nos principios de cidadania e emancipacao, para que os individuos

que dela facam parte possam alcangar tais direitos para transformar a sua realidade.

Referéncias

ALBUQUERQUIE, Eliana Borges Correia de; FERREIRA, Andréa Tereza Brito. A
construgdo/fabricagdo de praticas de alfabetizagdo em turmas de educacdo de jovens e adultos (EJA).
Educacgio, v. 33, n. 3, p. 425-439, 2008. Disponivel em:
https://www.redalyc.org/pdf/1171/117117076005.pdf. Acesso em: 23 maio 2023.

ALCOFORADO, Luis; VIEIRA, Maria Coimbra. A educagédo de pessoas adultas como promotora da
igualdade de oportunidades entre homens e mulheres: algumas reflexdes. Revista Portuguesa de
Pedagogia, p. 173-193, 2007. DOI: https://doi.org/10.14195/1647-8614 41-3 8. Disponivel em:
https://impactum-journals.uc.pt/rppedagogia/article/view/1647-8614 41-3 8/661. Acesso em: 27 fev.
2023.

ALMEIDA, Adriana de. EJA: uma educagao para o trabalho ou para a classe trabalhadora? Revista
Brasileira de Educacio de Jovens e Adultos, v. 4, n. 8, p. 129-147, 2016.

ARROYO, Miguel. Balanco da EJA: o que mudou nos modos de vida dos jovens-adultos populares.
REVEJ@ - Revista de Educagdo de Jovens e Adultos, v. 1, p. 1-108, 2007.

325



DELORS, Jacques. Educa¢ao um tesouro a descobrir: relatorio para a Unesco da Comissio
Internacional sobre Educacao para o século XXI. 7. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2012.

DI PIERRO, Maria. Clara. Notas sobre a redefini¢do da identidade e das politicas publicas de
educacdo de jovens e adultos no Brasil. Educacéo e Sociedade, v. 26, n. 92, p. 1115-1139, out., 2005.
DOI https://doi.org/10.1590/S0101-73302005000300018. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/es/a/mbngdHjkWrY GVX96G7BWNRg/abstract/?lang=pt. Acesso em: 26 fev.
2023.

GADOTTI, Moacir. Educac¢ao popular e educacio ao longo da vida. Sdo Paulo: Acervo Paulo
Freire, 2016. Disponivel em:
http://acervo.paulofreire.org:8080/jspui/bitstream/7891/10020/2/FPF_PTPF 01 0470.pdf. Acesso em:
24 fev. 2023.

LIMA, Licinio C. A EJA no contexto de uma educagao permanente ou ao longo da vida: mais
humanos e livres, ou apenas mais competitivos e uteis?. /n: NACIF, P. G. S. et al. (org.). Coletinea
de textos CONFINTEA Brasil+6: tema central e oficinas tematicas. Brasilia: MEC, 2016, p. 15-25.

MARTINS, Rose Mary Kern. Pedagogia e andragogia na construg¢ao da educacgio de jovens e adultos.
Revista de Educacao Popular, v. 12, n. 1, p.143-153, 2013. DOI: https://doi.org/10.14393/REP-
v12n12013-rel04. Disponivel em: https://seer.ufu.br/index.php/reveducpop/article/view/20331/12520.
Acesso em 23 fev. 2023.

NOGUEIRA, Sénia Mairos. A andragogia: que contributos para a pratica educativa? Linhas, v. 5, n.
2, p.1-23, 2004. Disponivel em:
https://www.revistas.udesc.br/index.php/linhas/article/view/1226/1039. Acesso em: 22 fev. 2023

OLIVEIRA, Inés Barbosa de. Reflexdes acerca da organizacao curricular e das praticas pedagogicas
na EJA. Educar em Revista, n. 29, p. 83-100, 2007. Disponivel em:
http://educa.fcc.org.br/pdf/er/n29/n29a07.pdf. Acesso em: 27 fev. 2023.

RODRIGUES, Francisco das Chagas Alves; MOURA, Maria da Gléria Carvalho. Aprendizagem no
contexto da modalidade educagdo de jovens e adultos (EJA): uma reflex@o a luz da andragogia.
PerCursos, v. 17, n. 34, p. 112-133, 2016. DOI: https://doi.org/10.5965/1984724617342016112.
Disponivel em:
https://www.revistas.udesc.br/index.php/percursos/article/view/1984724617342016112/pdf 58.
Acesso em: 20 fev. 2023.

SANTOS, Wendel Souza. Andragogia e a educago de idosos, jovens e adultos. Alumni - Revista
Discente da UNIABEU, v. 4, n. 7, p. 38-47, 2016. Disponivel em:
https://revista.uniabeu.edu.br/index.php/alu/article/view/2172/1648. Acesso em: 19 fev. 2023.

SITOE, Reginaldo Manuel. Aprendizagem ao longo da vida: um conceito utépico? Comportamento
Organizacional e Gestao, p. 283-290, 2006. Disponivel em:
https://repositorio.ispa.pt/handle/10400.12/142. Acesso em: 18 fev. 2023.

VENTURA, Jaqueline. Educacdo ao longo da vida e organismos internacionais: apontamentos para
problematizar a funcgdo qualificadora da Educacdo de Jovens e Adultos. Revista Brasileira de
Educacio de Jovens e Adultos, v. 1, n. 1, p. 29-44, 2013 Disponivel em:
https://www.revistas.uneb.br/index.php/educajovenseadultos/article/view/242. Acesso em: 17 fev.
2023.

326



VENTURA, Jaqueline Pereira; OLIVEIRA, Francisco Gilson. A travessia “do EJA” ao Encceja: sera
o mercado da educa¢do nao formal o novo rumo da EJA no Brasil? Revista Internacional de
Educacio de Jovens e Adultos, v. 3, n. 5, p. 80-97, 2020.

Sobre as autoras

Marcia Cicci Romero: Doutoranda em Educagéo pela Universidade Federal de Uberlandia/UFU.
E-mail: marciacromero@yahoo.com.br

Maria Cristina Santos de Oliveira Alves: Professora Doutora pela Universidade Federal de
Uberlandia.
E-mail: cristinasoa@yahoo.com.br

Sénia Maria dos Santos: Professora Titular aposentada na Faculdade de Educac@o da Universidade

Federal de Uberlandia/UFU.
E-mail: soniaufu@gmail.com

327



Sobre literatura e direitos humanos'
Sobre literatura y derechos humanos
Sur la littérature et les droits de 'homme

Diane Valdez?

Brasil, em um janeiro de 2023.

Prezadas professoras...

Prezados professores,

Lango estas mal tragadas linhas ao vento na esperanca de que elas alcancem as mais
distintas gentes, trabalhadoras em educagdo, e que as encontrem com saude e disposi¢do para a
luta. Aproveito para agradecer e abragar todas as pessoas que fazem parte do complexo mundo
do magistério: professoras, professores, alunos, alunas, familias, comunidade etc. A finalidade
dessa missiva ¢ a de conversar com as pessoas que confiam na educagdo publica e na sua
capacidade para a construcdo de uma sociedade justa, humana e democratica. Que possamos
caminhar no chdo de um mundo movido pela dignidade, valorizagdo do conhecimento, da
ciéncia, de docentes, da alunada, das familias e de toda a comunidade.

O tema aqui tratado, “Literatura e Direitos Humanos”, ¢ sempre necessario, sobretudo,
em tempos que ainda sobram violéncias. E preciso promover um gigante e incessante
movimento de trocar armas por livros. Isso pode parecer uma fala simplista, mas ndo é. A Arma
fere, ameaga, mata. O livro ensina, educa e prioriza o saber, reveste-o de forma humana. Falar
sobre a literatura de maneira ampla, geral e irrestrita ¢ importante! Todos os dias...

Acredito na relagdo de criangas, adolescentes e pessoas adultas com a literatura, pois
esse contato promove a inclusdo do direito aos livros e aos bens culturais produzidos pela

humanidade. De acesso livre e de interpretagdes diversas, a literatura nao tem fronteiras... ela

! Essa carta foi elaborada e apresentada na mesa intitulada A literatura como direito humano: experiéncias
formativas do estagio supervisionado, que integrou o VI Simposio de Estagio Supervisionado de Pedagogia da
Universidade Estadual de Goids (UEG), Unidade da cidade de Inhumas, Goias, no dia 26 de janeiro de 2023, as
19h. O conteudo inicial foi modificado para estender a carta a todas as pessoas leitoras, sobretudo, professoras e
professores das escolas publicas do Brasil a fora.

2 Universidade Federal de Goids
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corre pelo mundo e precisa chegar sem muros, sem cercas ¢ sem exclusividades as maos, as
vistas e as escutas de todas as pessoas.

Trago nessa carta, junto com as palavras que tomam formas diversas, pedagos das
escritas de Manoel de Barros, poeta pantaneiro nascido as margens do rio Cuiabd, que cantou,
e ainda canta, sua histéria em contato com o mundo, com as pequenas grandes coisas da
natureza. Manoel ‘poemou’ inimeras “inutilidades”, transformando-as em literatura para todas
as idades. No poema Infantil, do livro Tratado geral das grandezas do infimo (2013, p. 37), o
poeta, lindamente, desenhou a lirica das palavras inventadas, sem se prender ao artificio, ao

rigor da forma, a beleza fria das rimas lapidadas:

O menino ia no mato

E a onga comeu ele

Depois o caminhio passou por dentro do corpo do menino
E ele foi contar para a mae.

A mae disse: Mas se a onga comeu vocé, como € que

o caminhdo passou por dentro do seu corpo?

E que o caminhéo s passou renteando meu corpo

E eu desviei depressa.

Olha, mae, eu s6 queria inventar uma poesia.

Eu nao preciso de fazer razao.

Manoel inventou poesias sem querer fazer razao, mas fez diversas razdes e moveu gente
de todas as idades. Em seu exercicio de ser poeta ndo elegeu, ndo distinguiu quem passaria os
olhos pelas suas escritas tdo simples, espontaneas, mas ndo simplistas. Suas poesias alcangam
as mais diversas vidas, dialogam com o universo surreal da inventividade.

Apoiamo-nos nesse ‘fazedor de amanhecer’ para confirmar a importancia do direito ao
acesso a livros. Estes, a nosso ver, devem sair das maos de poucas pessoas, consideradas
iluminadas, e voar para lugares diversos. Alcancar os espagos educativos (escolas publicas), as
familias [no contexto amplo, ndo no aspecto conservador cristdo], as organizagdes populares,
0s movimentos sociais, as associacdes ¢ movimentos de trabalhadores/as urbanos e rurais, os
hospitais, as prisoes e mil outros espacos repletos de gentes de todas as cores, de todos os jeitos.
O acesso a literatura € um direito a ser garantido ¢ ndo uma benevoléncia.

Apropriar-se da literatura permite ampliar o direito ao conhecimento e, como registrou
Manoel de Barros em seu poema Escova, do livro Memdrias inventadas: a Infancia (2003,
p-23), podemos escovar as palavras e fazer textos literarios. Nos podemos escrever, publicar e

divulgar nossas palavras guardadas...
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Eu tinha vontade de fazer como os dois homens que vi sentados na terra
escovando 0sso.

No comeco achei que aqueles homens ndo batiam bem. Porque ficavam
sentados na terra o dia inteiro escovando 0sso.

Depois aprendi que aqueles homens eram arqueo6logos.

E que eles faziam o servigo de escovar 0sso por amor.

E que eles queriam encontrar nos 0ssos vestigios de antigas civilizagdes que
estariam enterrados por séculos naquele chéo.

Logo pensei de escovar palavras.

Porque eu havia lido em algum lugar que as palavras eram conchas de
clamores antigos.

Eu queria ir atras dos clamores antigos que estariam guardados dentro das
palavras.

Eu ja sabia também que as palavras possuem no corpo muitas oralidades
remontadas ¢ muitas significdncias remontadas.

Eu queria, entdo, escovar as palavras para escutar o primeiro esgar de cada
uma.

Para escutar os primeiros sons, mesmo que ainda bigrafos.

Comecei a fazer isso sentado em minha escrivaninha.

Passava horas inteiras, dias inteiros fechado no quarto, trancado, a escovar
palavras.

Logo a turma perguntou: o que eu fazia o dia inteiro trancado naquele quarto?
Eu respondi a eles, meio entressonhado, que eu estava escovando palavras.
Eles acharam que eu ndo batia bem.

Entdo eu joguei a escova fora.

Meio ‘entressonhado’, Barros escovou palavras. Ele construiu livros com nomes de
memorias inventadas que parecem chegar tdo perto da gente. Antonio Candido (1988),
estudioso democratico da literatura, ao alertar sobre o complexo mundo literario, reafirmou a
ideia de que essa arte ndo corrompe nem edifica, mas ela tem o papel de humanizar. Por isso e
muito mais, Candido defendeu a garantia do direito a literatura [classica ou popular] para todas
as pessoas.

Nao apostamos na leitura silenciosa que emudece vozes e agdes coletivas. Arriscamos
nas escavagdes das palavras. Escavagdes barulhentas... no coletivo... para que as palavras, voem
e alcancem invengoes de poesias, sinfonias diversas e outras traquinagens. O acesso ao livro,
como cultura material, ndo se limita a quem defende exclusividades pequenas, pois as paginas
dos livros ndo sdo propriedades de alguns ou algumas... Barros, o poeta pantaneiro, preza o
conhecimento que ndo estd somente nas paredes cinzas de instituigdes sisudas. Assim diz
Manoel (2003, p. 09) no texto O apanhador de desperdicio, escrita que vocés encontram no

livro Memdrias inventadas: a Infancia:

Uso a palavra para compor meus siléncios.
Nao gosto das palavras
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fatigadas de informar.

Dou mais respeito

as que vivem de barriga no chao

tipo dgua, pedra, sapo.

Entendo bem o sotaque das aguas.

Dou respeito as coisas desimportantes

¢ aos seres desimportantes.

Prezo insetos mais que avioes.

Prezo a velocidade

das tartarugas mais que a dos misseis.
Tenho em mim esse atraso de nascenga.
Eu fui aparelhado

para gostar de passarinhos.

Tenho abundancia de ser feliz por isso.
Meu quintal ¢ maior do que o mundo.
Sou um apanhador de desperdicios:
Amo os restos

como as boas moscas.

Queria que a minha voz tivesse um formato de canto.
Porque eu ndo sou da informatica:

eu sou da invencionatica.

S6 uso a palavra para compor meus siléncios.

As palavras nas vozes coletivas, ‘invenciondticas’, t€m formato de canto, de voos de
libélulas, de chuva caindo apds a seca do cerrado, espalhando o cheiro de terra molhada, de
direito conquistado, de violéncia cortada. Nesse feitio, reconhego a diversidade de vozes da
literatura, incluindo as tessituras feitas por pessoas negras, indigenas e outras que nao fazem
parte do circuito comercial da literatura e do tdo aclamado canone. Prezo pela socializagdo de
varios géneros em formato de trocas nos saraus, nas rodas de historias, nas leituras coletivas,
nas declamacdes, nas terttlias literarias, nas produgdes de escritas de livros... e muitas, muitas
outras formas de encantamentos.

Investir na democratizagdo do livro, desconsiderar a funcdo pedagdgica e didatica,
imposta a leitura, e priorizar o papel complexo de sensibilizar e de humanizar, assim, nessa
ordem, pode nos ajudar, em nossos siléncios, escutar as palavras escovadas e compor as escutas
de coisas consideradas desinteressantes e que sdo tdo preciosas. Com as palavras, podemos
confrontar gentes que querem interditar e regular o direito a arte... A literatura ¢ uma arte, ¢
um direito humano, ¢ a coragem para a criatividade!

Um texto literario parece resistir a qualquer tentativa de padrdes deterministas e de
homogeneizacdo de sentimentos. Nao cabe em caixas herméticas. Jorra até dispensar
engessamentos do tipo: “O que o/a autor/a quis dizer com isso?” As pluralidades falam, as vezes
gritam! As praticas de leituras ampliam as interpretacdes, agucam a curiosidade da pequenada
que 1€ as imagens, escova palavras, faz pesquisas com os olhos. Como O menino que ia no mato

331



E a onga comeu ele, as criangas ndo se acostumam com uma histéria {inica, pois a literatura
para essa gente sincera ¢ grande e ndo tem hierarquia.

Trago nessa carta minhas vivéncias como professora que trabalha na formagao, como
leitora e escritora de final de semana. Falo das vivéncias com a literatura em grupos de criancas,
adolescentes, mulheres. De tematicas que envolvem o papel, nada didatico, de recorrer a
literatura de paginas com sensibilidades e humanizagdes, apressando a perspectiva de discutir
sobre o direito ao bem cultural chamado livro. Nao cabe prova para avaliar a humanizagao.
Cabe, talvez, palavras e agdes... Cabe Barros (2003, p. 26), aquele do pantanal que em seu livro

Memdrias inventadas: a Infancia registrou seu poema 0 Cabeludinho:

Quando a V6 me recebeu nas férias, ela me apresentou aos amigos:

Este é meu neto. Ele foi estudar no Rio e voltou de ateu. Ela disse que eu voltei
de ateu. Aquela preposicdo deslocada me fantasiava de ateu. Como quem
dissesse no Carnaval: aquele menino esta fantasiado de palhago. Minha avé
entendia de regéncias verbais. Ela falava de sério. Mas todo-mundo riu.
Porque aquela preposicao deslocada podia fazer de uma informagéo um chiste.
E fez. E mais: eu acho que buscar a beleza nas palavras ¢ uma solenidade de
amor. E pode ser instrumento de rir. De outra feita, no meio da pelada um
menino gritou: Disilimina esse, Cabeludinho. Eu néo disiliminei ninguém.
Mas aquele verbo novo trouxe um perfume de poesia a nossa quadra. Aprendi
nessas férias a brincar de palavras mais do que trabalhar com elas. Comecei a
ndo gostar de palavra engavetada. Aquela que ndo pode mudar de lugar.
Aprendi a gostar mais das palavras pelo que elas entoam do que pelo que elas
informam. Por depois ouvi um vaqueiro a cantar com saudade: Ai morena,
ndo me escreve / que eu ndo sei a ler. Aquele a preposto ao verbo ler, a0 meu
ouvir, ampliava a soliddo do vaqueiro.

Ao brincar com as palavras, mais do que trabalhar com elas, parece que Manoel
aproxima outros perfumes. Cria novas alquimias poéticas, diferentes da defesa do acesso a
literatura de forma escolarizada, pragmatica, engaiolada. Suas poesias nos afastam de uma
literatura com objetivos determinados como moralizar, adquirir conhecimentos didaticos. A
leitura literaria deve prescindir dos chamados procedimentos de ordens praticas.

Pois entdo, minha gente, outra coisa chata que deve ser disiliminada, pois ndo cabe no
quintal do direito a literatura, ¢ a historia de naturalizar publicos merecedores de acesso ao livro
e a literatura, tomando como referéncia a classe social, a etnia, a idade, o género etc. S6 para a
comparacdo, escuta esta coisinha ainda muito comum e que precisa ser disiliminada de uma
vez por todas: o fato de instituicdes publicas que compram livros com dinheiro publico para
criancas e adultos, mas acham que devem manté-los em armarios distantes, fechados, fora do
alcance das gentes leitoras. Nao fui aparelhada para achar que a pequenada pobre ndo pode ter

acesso ao livro! Vai sujar? Rasgar? Isso ndo serve para nada, pois como lembrou Manoel (2003,
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p. 24), para ser Fraseador no futuro [ou no presente] é preciso escovar as palavras...ter acesso

aos livros, folheé-los... mergulhar em suas historias...

Hoje eu completei oitenta e cinco anos. O poeta nasceu de treze.

Naquela ocasido escrevi uma carta aos meus pais, que moravam na fazenda,
contando que eu

ja decidira o que queria ser no meu futuro. Que eu ndo queria ser doutor. Nem
doutor de curar nem doutor de fazer casa nem doutor de medir terras. Que eu
queria era ser fraseador. Meu pai ficou meio vago depois de ler a carta. Minha
mae inclinou a cabeca. Eu queria ser fraseador e nao doutor. Entdo, o meu
irmao mais velho perguntou: Mas esse tal de fraseador

bota mantimento em casa?

Eu ndo queria ser doutor, eu s6 queria ser fraseador. Meu irmao insistiu: Mas
se fraseador ndo bota mantimento em casa, nos temos que botar uma enxada
na mao desse menino pra ele deixar de variar. A mae baixou a cabeca um
pouco mais. O pai continuou meio vago. Mas ndo botou enxada.

Tentando concluir essa carta, tentando, com Manoel de Barros, problematizar esse tema
tdo importante, ja tenho a impressao de que sou amiga dele. Suas escritas me ajudam na escrita
de uma carta e na leitura de coisas simples que sdo tdo grandes, humanas...

Antonio Candido nos contou que toda criagdo literaria, simples ou complexa, ¢ arte!
Nao uma arte exclusiva, daquelas que estdo em museus, galerias de arte, inseridas lindamente
como um enigma, que s6 pode ser decifrado por um grupo de letrados/as que ‘sabem’ o que
estdo falando! O livro, em toda sua complexidade, como a poética que Manoel de Barros e
Candido propdem, ensina-nos. Suas escritas humanizadoras sdo pistas para ndo corrermos o
risco de fazer interpretagdes Unicas e ignorar a pluralidade das obras.

Por falar em obras, em seu poema Obrar, Manoel (2003, p. 41) fala desse verbo com
tanta ironia e beleza que d4 vontade de obrar em algum canteiro de algum lugar, em qualquer

estacdo do ano...

Naquele outono, de tarde, ao pé da roseira de minha avd, eu obrei.

Minha av6 nao ralhou nem.

Obrar ndo era construir casa ou fazer obra de arte. Esse verbo tinha um dom
diferente.

Obrar seria 0 mesmo que cacarar.

Sei que o verbo cacarar se aplica mais a passarinhos.

Os passarinhos cacaram nas folhas nos postes nas pedras do rio nas casas.

Eu s6 obrei no pé da roseira da minha avd. Mas ela nao ralhou nem.

Ela disse que as roseiras estavam carecendo de esterco organico. E que as
obras trazem forga e beleza as flores.

Por isso, para ajudar, andei a fazer obra nos canteiros da horta. Eu s6 queria
dar forca as beterrabas e aos tomates.

A vo entdo quis aproveitar o feito para ensinar que o cago ndo € uma coisa
desprezivel.
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Eu tinha vontade de rir porque a vo contrariava os ensinos do pai.

Minha avo, ela era transgressora.

No proposito ela me disse que até as mariposas gostavam de rogar nas obras
verdes.

Entendi que obras verdes seriam aquelas feitas no dia.

Dai que também a v6 me ensinou a ndo desprezar as coisas despreziveis

E nem os seres desprezados.

Sigamos! Tomar o livro como um direito humano ¢ uma conquista recente. La no
passado, livros eram objetos para poucos homens sisudos, religiosos, intelectuais e outros.
Livros eram feitos manualmente, com letras desenhadas em couro, papiros e caros papéis. Antes
da criagdo da imprensa, as raras folhas feitas por copistas eram costuradas e formatadas para
pouca gente de poder.

A produgdo de livros expandiu no decorrer da histéria e se categorizou para distintos
publicos. Todavia, o acesso da infancia, adolescéncia e juventude pobre a literatura ainda € mais
recente, visto que os classicos literarios foram, e ainda permanecem [mesmo que sob outros
aspectos], privilégios de alguns em detrimento de muitos.

Ja os livros considerados populares parecem ocupar espacos mais amplos, pois a sua
circulagdo e a venda por pregos populares alcancam um publico maior. Definir que tipo de
livros serve para determinadas classes sociais ndo é democrético. E injusto! Precisamos ser
pessoas transgressoras, como a avo do Manoel! Exigir livros nas maos que adubam o direito a
folhear paginas, correr os olhos e fazer casas de livros...

Lembrete: o direito ao universo literario estd longe de praticas e de agdes benevolentes
[em geral bem divulgadas], como as famosas campanhas de doagdes de livros velhos e usados
para constituir “bibliotecas” ou salas de leituras. O direito aqui ndo se confunde com gesto de
piedade, caridade e outros aspectos religiosos que proporcionam um suposto dever cumprido
para aliviar uma suposta culpa.

Doar ¢ mais do que passar o que nao se quer mais. Nao ¢ dar restos para limpar a casa e
a vida. Essa pratica em nada altera a desigualdade social, pois mantém o fosso que separa as
classes antagdnicas, naturalizando a diferenca social como algo dado. Piedade ¢ diferente de
solidariedade. Vale promover campanhas com livros usados (quem ndo gosta de livros usados),
mas talvez seria importante selecionar o que vai ser doado, incentivar formatos criativos e justos
na doacdo. Doar o que a gente gostou muito e ndo precisa guardar para manter na memoria!

Despeco-me, desejando muita satde, teimosia, desobediéncia, resisténcia, brabeza e
muitos livros nas estantes, nas cestas basicas, nos 0nibus, prateleiras, consultorios, hospitais, e

todos os lugares acessiveis e de direitos!!!
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Fiquem com Manoel e suas escritas fraseadas...

Abragos,

Diane Valdez
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Magda Soares em Lagoa Santa/MG e o projeto Alfaletrar
Magda Soares a Lagoa Santa/MG et le projet Alfaletrar
Magda Soares en Lagoa Santa/MG y el proyecto Alfaletrar

Janair Candida Cassiano'
Juliano Guerra Rocha®

Ilsa do Carmo Vieira Goulart®

Nossas palavras iniciais

Prezado leitor e prezada leitora, no ambito académico, este texto seria reconhecido como
uma entrevista. Geralmente, esse género em revistas cientificas ¢ assinado com o nome dos
entrevistadores, que levam os créditos pela publicacdo, e o entrevistado comparece no titulo,
demarcando que se trata de uma conversa com ele. Optamos por assinar este texto, nos trés
(Janair Cassiano, Juliano Rocha e Ilsa Goulart), por dois motivos. Primeiro, por considerarmos
que quem deve encabegar a autoria de uma entrevista ¢ o entrevistado. E, segundo, por
fazermos, aqui, um didlogo, com algumas questdes inicialmente elaboradas, mas que se
constituiu muito mais na interlocucdo, nas idas e vindas do texto, nas trocas de mensagens e
nos debates que extrapolam essas paginas.

Nesse didlogo, as nossas vozes e concepgdes se encontrardo e entrecruzarao. Em alguns
momentos, dada a natureza pessoal das experiéncias que compartilharemos, vamos mencionar
nossos nomes para singularizar e especificar algumas palavras.

Logo, o texto tem por objetivo dialogar sobre a presenca e a atuagdo da Professora
Magda Soares em Lagoa Santa/MG, conhecendo um pouco mais do historico e das agdes do
projeto Alfaletrar nesse municipio.

Optamos por referenciar no feminino quem se ocupa pelo magistério, sobretudo na
alfabetizagdo. Por isso, usaremos, com letras sempre maiusculas, Professoras ou
Alfabetizadoras, sem menosprezar que os homens fazem parte desse universo, entretanto

reconhecemos que, em sua grande maioria, sdo as mulheres que fazem a alfabetiza¢do do nosso

pais.

! Secretaria Municipal de Lagoa Santa (MG).
2 Universidade Federal de Juiz de Fora.
3 Universidade Federal de Lavras.
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Nossos dialogos

Juliano: Professora Janair, possivelmente, se esse encontro tivesse acontecido
presencialmente, teriamos providenciado um bom cafezinho e alguns paes de queijo, no estilo
mineiro de ser. Esse seria nosso primeiro gesto para demonstrar o agradecimento pela gentileza
e disponibilidade para essa prosa.

Ilsa: E verdade, Juliano, e com certeza, essa conversa nio se encerra aqui, mas abre
muitas brechas para continuarmos um didlogo sobre alfabetiza¢do e sobre a formagdo das
Alfabetizadoras. Muito obrigada, desde ja!

Juliano: Vamos iniciar nossa conversa dizendo um pouco sobre nds e de como
conhecemos o projeto Alfaletrar, ou como o projeto comecou a fazer parte de nossa atuagao
profissional. Janair, trabalhei como Professor, Coordenador Pedagogico e Diretor de escola nas
redes municipal e estadual de educacao, no sul do estado de Goias. Hoje, estou na Universidade
Federal de Juiz de Fora (UFJF), como Professor da area de alfabetizacdo, na Faculdade de
Educagdo. Por um tempo, também estive na Secretaria Municipal da Educacdo de Itumbiara,
atuando no Departamento Pedagogico. O projeto Alfaletrar sempre foi uma inspiragdo para
mim. De longe acompanhava as agdes de vocés, publicadas em redes sociais, em sites e em
revistas cientificas. Também conhecia o projeto por informagdes e comentérios da Professora
Francisca Maciel, orientanda e amiga da Professora Magda Soares. Francisca sempre me dizia
das novidades e da empolgacao dela com as Alfabetizadoras. Num encontro que tivemos com
Magda, na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), em 2020, na roda de conversa on-
line, durante a pandemia da Covid-19, notei pelo seu olhar e sua fala sensivel, o encanto pelas
praticas desenvolvidas em Lagoa Santa. Foi perceptivel como ela acreditava em agdes de
desenvolvimento profissional no cotidiano das redes de ensino e era enfatica no direito pela
alfabetizagdo de todas as pessoas. Num dos e-mails que troquei com a Professora Magda,
tratando sobre o Alfaletrar, ela mencionou o seu nome com muito afeto, dizendo da grande
parceria entre vocés em todos os momentos da organizagdo do projeto.

Ilsa: Janair, atuei como Professora Alfabetizadora durante quase 15 anos e, atualmente,
atuo no Ensino Superior como Professora dos componentes curriculares da area de
alfabetizacdo no curso de graduacdo em Pedagogia e do Programa de Pés-graduagdao em
Educagdo, da Universidade Federal de Lavras (UFLA). Oriento pesquisas de mestrado,

iniciacdo cientifica e trabalho final de graduagdo na area da alfabetizacdo e da formacgdo da
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Professora Alfabetizadora. Coordeno o Nucleo 2 do Programa de Residéncia Pedagogica,
direcionado as turmas de alfabetizagdo. Enfim, essas agdes me permitem ter contato com a
pratica educativa e colaborar para a formagao inicial e continuada das Docentes, com estudos
tedricos em que temos como centralidade os textos, as obras de Magda Soares, os videos e
palestras sobre o trabalho com o projeto Alfaletrar, realizado em Lagoa Santa. Por isso, ter essa
oportunidade de conversarmos sobre o projeto, de conhecer melhor o trabalho realizado, sem
davida €, para nds, um momento de grande satisfagcdo e aprendizado!

Janair: Hoje, em Lagoa Santa, coordeno o Nucleo de Alfabetiza¢do e Letramento.
Antes era com Magda, depois do seu falecimento assumi a coordenagdo geral com as
Professoras que atuam nas escolas. Junto ao Nucleo também coordeno a Educagdo Infantil na
rede municipal, o que se tornou essencial, ja que a proposta do projeto Alfaletrar ¢ compreender
a alfabetizacdo enquanto um processo, que ndo se inicia somente no Ensino Fundamental,
portanto a integracdo com a Educacao Infantil ¢ importante. Considero um ganho esse dialogo
com a Educagdo Infantil. Magda ficou muito feliz quando a Secretaria pediu que eu coordenasse
a Educacdo Infantil, para fazer essa relacado com os Anos Iniciais. Eu estou na rede ha 18 anos;
sou Professora h4 23 anos. Também atuei em outra rede publica de ensino, trabalhava com o
quarto e quinto ano e, aqui, na rede municipal de Lagoa Santa, com Educacao Infantil, primeiro
e segundo ano.

Quando eu comecei na rede, em 2005, fui atuar em uma escola e dois anos depois foi
criado o Nucleo de Alfabetizacdo e Letramento. Comecei trabalhando como Professora,
aplicando a proposta do projeto Alfaletrar na minha turma. Nesse percurso, eu mudei para outra
escola, era uma escola nova, e fui indicada para ser a Professora Representante do Nucleo da
escola em que eu atuava. Essa Professora ¢ uma referéncia do Nucleo na escola, uma ponte de
dialogo com as Professoras, alguém disposto a estudar e ajudar os pares. Assim, fui indicada
como Professora Representante na escola onde atuava e passei a integrar o Nucleo de
Alfabetizagdo e Letramento. Um ano depois, a Coordenadora na Secretaria de Educagao saiu e
me convidaram para assumir a fun¢ao. Na verdade, foi a Magda que indicou o meu nome para
Secretaria, o que me deixou muito lisonjeada.

Agora, em setembro de 2023, ja se completam 10 anos na coordenacdo do Nucleo. Nesse
tempo todo junto com Magda, que era a Coordenadora Geral do projeto na rede municipal. O
meu trabalho ¢ justamente o de coordenar as agdes do Nucleo, que conta, atualmente, com 25

Professoras Representantes das escolas municipais. O Nucleo de Alfabetizagao e Letramento €
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aquele que articula as metas do projeto, organiza os diagnosticos e faz os acompanhamentos,
dentre outras agoes.

Ja sobre a minha formacgao, primeiro eu me formei em Contabilidade; fiquei um ano
atras de uma mesa calculando e falei: “Isso ndo ¢ para mim, eu quero mexer com gente”. Voltei,
fiz o0 magistério e, antes mesmo de me formar, ja trabalhava como Professora Auxiliar. Depois
eu fiz a Licenciatura em Normal Superior e Pds-graduagdo em Psicopedagogia e, como disse,
atuo na area educacional ha 23 anos.

Ilsa: Sobre a estrutura do projeto Alfaletrar podemos encontrar textos ja publicados que
relatam alguns de seus eixos. Um deles, gostariamos de destacar, se trata do artigo “O Projeto
Alfaletrar na Rede Municipal de Lagoa Santa — MG: elementos centrais”, de sua autoria com a
Professora Eliana Pereira Araujo, na Revista Praxis Educativa®.

Juliano: Nesse texto, houve destaque para os resultados do projeto, a partir dos dados
estatisticos da rede municipal de Lagoa Santa e, além disso, também foram apresentadas
algumas de suas a¢des. Professora Janair, gostariamos de conhecer mais a respeito do historico
do Alfaletrar. Como comecou ¢ como foi a atuacdo da Professora Magda Soares na
implementagao?

Janair: Quando o projeto Alfaletrar comegou, em 2007, o municipio tinha baixos
indices de alfabetizacdo dos alunos. Magda tinha se aposentado na Universidade Federal de
Minas Gerais e tinha o desejo de voltar para a escola e para rede publica. Ela achava que devia
isso a sociedade. A entdo Secretdria na época, Professora Maria Lisboa de Oliveira, colega de
Magda da Faculdade de Educacdo, da UFMG, a chamou para fazer um trabalho com as
Professoras. Inicialmente, acreditava-se que a questdo estava do sexto ao nono ano, pois 0s
estudantes tinham muitas dificuldades em leitura e escrita. Magda observou essa questao, mas
percebeu que ndo poderia ser esse o foco. No inicio, ela comegou com as cinco escolas que
atendiam aos Anos Finais do Ensino Fundamental. A cada semana, ia para uma escola e se
reunia com as Professoras para esclarecer suas duvidas.

Nesse periodo, Maria Lisboa deixou a Secretaria e a Professora Nila Alves de Rezende
assumiu como Secretaria de Educag¢do. Magda e a nova Secretaria avaliaram que esse formato
ndo estava funcionando e, em seguida, repensaram a atuacdo para que as agdes comegassem na
base, de modo a diminuir o nimero de estudantes que chegassem até o sexto ano sem dominar

as habilidades de leitura e escrita. Foi dai que veio a proposta dos Grupos de Estudos, que a

4 Ver: CASSIANO, Janair; ARAUJO, Eliana Pereira. O Projeto Alfaletrar na Rede Municipal de Lagoa Santa —
MG: elementos centrais. Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 13, n. 3, p. 838-856, set./dez. 2018.
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principio ndo tinha esse nome de Nucleo de Alfabetizacdo e Letramento. Definiu-se fazer esse
Grupo a partir do terceiro, quarto e quinto anos, sendo uma Professora de cada escola. Aos
poucos Magda foi percebendo que precisava encaixar o primeiro € o segundo ano e, por tltimo,
a Educacdo Infantil, porque as criangas do primeiro ano se saem ainda melhor quando ha um
trabalho integrado com a Educacdo Infantil.

Com trés anos dessa proposta, decidiu-se formar um Nucleo de Alfabetizacdo e
Letramento. A partir de entdo, definiram-se quais eram as caracteristicas para ser a Professora
Representante de cada escola e quais seriam as suas atribui¢des dentro das escolas. A principio,
essa Representante atuava como Professora regente de turma e dividia sua fun¢do no Nucleo.
Com um ano, observou-se que isso ndo era possivel, que a demanda estava grande, entdo essa
Representante saiu da regéncia e passou a atuar também na Biblioteca. Atendiamos a Biblioteca
e as Professoras da escola. Mesmo assim, ndo dava; foi dai que, em 2011, foi institucionalizada
a criagcdo do Nucleo, através do Decreto n.° 2.104, de 26 de abril, e passamos a atuar nao na
regéncia de uma turma, mas atendendo os pares, indo para a sala de aula colaborar com as
Professoras e orientando a formulagdo dos seus planejamentos, além das atividades
relacionadas as acdes da Biblioteca. Ademais, participamos toda segunda-feira de Seminarios
no Nucleo. Hoje, as Professoras Representantes do Nucleo atuam no acompanhamento das
Professoras e das turmas da escola.

Juliano: Janair, mesmo com a Professora Representante do Nucleo, na escola ainda
permanece aquele outro perfil de uma Coordenagdo Pedagogica?

Janair: Sim, um trabalho nio substitui outro. Continuamos com as Pedagogas® dentro
das escolas, elas sdo responsaveis por outras disciplinas, também pela de Portugués, mas, nessa
area, a visao geral e principal ¢ da Professora do Nucleo, uma vez que ela faz a formagao
semanal conosco. Olha o planejamento e faz os acompanhamentos juntamente com as
Pedagogas. O trabalho ¢ articulado, pois, na falta da Professora do Nucleo, por algum motivo,
¢ a Pedagoga que vai validar todo esse trabalho. No inicio, trabalhar para essa articulagdo deu
um pouco de trabalho, porque tem a questao da hierarquia. Mas, com o tempo, as formagdes
permanentes e os resultados, esse trabalho vai se consolidando e h4d um elo de muito respeito
entre as partes. Muitas Pedagogas falam: “Ai de mim, se ndo fosse esse trabalho junto com a
Professora do Nucleo”. Essa parceria ¢ muito tranquila na rede, pois o trabalho do Nucleo foi

incorporado ao fazer pedagdgico das unidades escolares.

5> Em Lagoa Santa, na rede municipal, a/o ocupante do cargo de Coordenagdo Pedagogica e/ou Supervisio
Pedagdgica, como é comum ser intitulado em algumas redes publicas ou privadas no Brasil, é chamado de
Pedagoga/o.
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Ilsa: Vocé comentou a respeito dos Semindrios realizados pelo Nucleo de Alfabetizacao
e Letramento toda segunda-feira. Aproveitando esse aspecto, a respeito da presenca de Magda
Soares em Lagoa Santa, como ela realizava esses encontros de formagdo e o trabalho com as
Professoras Alfabetizadoras?

Janair: Toda segunda-feira Magda vinha para Lagoa Santa. Ela morava em Belo
Horizonte e, de sua casa até Lagoa Santa, sdo mais ou menos 40 minutos. Chegava cedo e nos
reuniamos. Na sequéncia, iniciavamos o trabalho a partir das 14h30min e ficavamos,
aproximadamente, at¢ umas 19h. Nesses encontros trativamos das demandas advindas da
escola, refletiamos sobre as dificuldades trazidas pelas Professoras ou por determinadas escolas.
Tudo isso era alvo de nossas reflexdes e elemento para pensarmos as agdes € o projeto na rede
municipal.

A partir disso, Magda produzia os materiais para estudarmos ou nos indicava leituras.
Os Seminarios, na realidade, sdo Grupos de Estudos de tematicas que subsidiavam a pratica
pedagogica das Professoras. Magda fazia isso durante todo o més; alguns temas se alongavam
mais de uma semana e, uma vez por més, a Professora Representante coordenava o que
chamamos de “repasse” para o grupo de Professoras na escola onde atuava. Ou seja, a partir
dos Seminadrios, ¢ organizado pela Coordenagdo do Nucleo um consolidado do que foi discutido
durante o més e que sera utilizado pelas Professoras Representantes na formagao de seus pares
na unidade em que atuam. As datas dessas formagdes ja estdo previstas, desde o inicio do ano,
no calendario do Nucleo, que faz parte do calendério escolar da rede municipal. Além disso,
nesse calendario, também mencionamos as datas dos diagndsticos, que sdo trés durante o ano
letivo, além das exposic¢des, que ocorrem sempre no més de setembro.

Juliano: Perfeito! E um trabalho em rede, de fato é o que precisa mesmo acontecer pelo
Brasil!

Janair: Sobre essa questdo, na verdade, a Magda sempre chamava atengdo,
compreendendo o trabalho do projeto como sendo “de rede”. Ela fazia uma diferenga entre “de
rede” e “em rede”, citando o Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa (PNAIC). No
PNAIC havia uma op¢ao em fazer adesio ou ndo, portanto, era “em rede”. Dessa forma, ocorria
a formagdo e aquela Professora que desejasse participar poderia desenvolver as propostas. Ja o
desenvolvimento profissional proposto pelo projeto Alfaletrar, através das acdes do Nucleo de
Alfabetiza¢dao e Letramento, ¢ “de rede”, porque faz parte da proposta pedagdgica da rede

municipal e toda ela, desde a Educagdo Infantil até o 5° ano, participa das acdes formativas.
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Como mencionado, ja temos no calendario o dia em que todas as Professoras param na sua
escola e vio fazer o estudo do mesmo material, do mesmo tema e discutem coletivamente.

Juliano: Muito legal essa distingao “de rede” e “em rede”, faz todo sentido. Janair, e
sobre esses encontros para os estudos nas escolas? Em geral sdo com todas as Professoras ou
voceés fazem por segmento, por série? Como funciona geralmente?

Janair: Os encontros acontecem com todas as Professoras mesmo. Nao ha separacao,
uma vez que valorizamos essas trocas entre os varios segmentos. Entretanto, ha uma ressalva
nesse trabalho. Agora, em Lagoa Santa, temos um Nucleo de Matematica para as Professoras
que lecionam Matematica. Temos uma especificidade, as turmas de quarto e quinto anos,
trabalhamos por blocos; tem a Professora que leciona Portugués, Geografia e Artes; ¢ a de
Matematica, Ciéncias e Histéria. Subdividem-se esses dois grupos: as que atuam com Portugués
participam das formacdes do Nucleo de Alfabetizagdo e Letramento, j4 as que atuam com
Matematica fazem, quinzenalmente, um encontro com a Coordenadora do Calculario — Nucleo
de Matematica — da Secretaria de Educa¢do. Elas ndo tém que, necessariamente, assistir as
formagdes do Nucleo de Alfabetizagdo e Letramento, mas, se quiserem, sim. Nesses encontros
participam todas as Professoras, as Professoras de Atendimento Educacional Especializado
(inclusdo), Diretoras, Vice-Diretoras e Pedagogas.

Juliano: Vou fazer uma questio que eu ia trazer bem mais a frente. Mas vocé comentou
sobre as exposi¢des do projeto, que sao incorporadas ao calendario da rede municipal de Lagoa
Santa. Poderia falar um pouco sobre elas, de onde ¢ que surgiu essa ideia? Qual ¢ o formato
dessas exposi¢des?

Janair: Magda sempre comentava que ndo queria que a pratica da Professora se
baseasse em livro didatico, insistia que fossemos autoras do nosso proprio material pedagogico
para o trabalho com as criangas. No inicio do projeto, surgiu a ideia de expor os materiais que
as Professoras faziam. Na verdade, ndo era expor, era compartilhar com a prépria rede esse
material, que era confeccionado para alfabetizar e letrar. Todo o material que elas produziam
era baseado na literatura, porque Magda, como primeira medida que tomou na implantagao do
projeto, foi de que em todas as escolas da rede tivessem uma Biblioteca. Espagos vivos, que
ndo fossem depdsitos de livros. Nesse ponto, ela fez uma revolugao: falou que so ficaria nessa
acao educativa se houvesse essa mudanca nas escolas e nas Bibliotecas. Entdo, hoje, nossas
Bibliotecas sao literarias com um acervo gigantesco! A rede compra muito livro, que antes eram
analisados por Magda, por mim e pelas Professoras Representantes do Nucleo. Agora, sem

Magda, continuamos analisando os livros da mesma forma. H4 um cuidado na seleg¢@o desses
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livros, lemos livro por livro, observamos o conteudo, se a letra estd adequada, se ¢ adequado
para uma determinada série etc. Por isso, as nossas Bibliotecas sdo realmente encantadoras!

Magda falava que o coracao do projeto e da alfabetizacdo era um texto, tudo parte de
um texto, seja uma historia contada, um livro... Suas orientagdes sempre caminhavam nessa
direcdo. Por isso, era importante que as escolas tivessem bons acervos literarios. Logo,
pensando na literatura, ela partiu do pressuposto de que a gente tinha, realmente, que
compartilhar com as Professoras da rede os trabalhos realizados. De inicio, tinhamos duas
exposi¢cdes no ano: no primeiro semestre letivo, ocorria o “Paralfaletrar”, uma exposi¢do com
jogos para alfabetizar e letrar. Nessa ocasido, as Professoras expdem os seus procedimentos
metodoldgicos e materiais que elas confeccionavam com esse intuito de alfabetizar, letrar,
trabalhar ortografia, producdo de texto e os diversos componentes do ensino de Lingua
Portuguesa. Ja no segundo semestre, faziamos o “Alfalendo”, que se trata de uma exposi¢ao no
final do ano, em setembro/outubro, com a produgao literaria dos alunos. Com o passar dos anos,
as Professoras pediram que fossem alternadas, anualmente, as exposi¢des, pois € um trabalho
intenso para todas as Professoras. Entdo, passamos a fazer, nos anos pares, o “Paralfaletrar” e,
nos impares, o “Alfalendo”. No ano passado, a gente teve o “Paralfaletrar”, nesse ano, 2023,
teremos o “Alfalendo”. O evento, geralmente, ocorre de terca a sexta, e toda a rede municipal
se mobiliza.

Ilsa: Excelente! Esse tempo de caminhada e experiéncia foi consolidando o projeto,
voceés foram aperfeicoando, aprimorando a cada ano. Acredito que vocés devem ter um amplo
repertdrio de propostas para alfaletrar.

Janair: Na sua fala, vocé trouxe uma palavra, aperfeicoando, que € o que Magda falava
sempre. O projeto nasceu a partir das demandas da propria rede e foi se aperfeicoando no
didlogo com as Professoras. Escutamos as Professoras, construimos junto com elas; nio ¢
aquela coisa pronta e acabada. Construimos juntas o projeto Alfaletrar, o Nucleo, tanto que,
apos o falecimento de Magda, as Professoras da rede se preocuparam se o projeto iria acabar, e
dissemos que nao acabaria! Magda nos preparou para isso, para continuarmos quando ela ndo
estivesse. Magda nos formou coletivamente e todas nos abracamos essa causa. O projeto ¢ de
todas nos! O projeto ¢ da rede, das Professoras, pois sdo elas que o colocam em pratica dentro
da sala. O Alfaletrar s6 acontece, realmente, se a Professora acreditar e colocar em pratica essa
proposta. Por isso, Magda insistia no aperfeicoar, em sempre melhorar e construir
coletivamente, nosso projeto foi construido aos poucos mesmo, e sempre estd sendo

aperfeigoado colaborativamente.
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Ilsa: E muito bonito isso, porque assim a Professora se sente parte do projeto, nio ¢ algo
imposto, ¢ construido junto. Tudo isso colabora para um sentimento de pertencimento, de
corresponsabilidade, e contribui para o envolvimento e desenvolvimento profissional da
Alfabetizadora.

Janair: Nao ¢ facil colocar o projeto em pratica, sobretudo porque a formagao inicial
das Professoras Alfabetizadoras tem muitas lacunas. Magda falava muito sobre isso. Ha
aspectos que vocé s6 aprende dentro de uma sala de aula e com as criancas. Surgem situacoes
que, as vezes, a Professora precisa, naquela hora, tirar uma dtvida para conduzir o processo de
ensino e aprendizagem, e parte dai, também, a ideia de termos uma Professora Representante
do Nucleo em cada unidade escolar. Magda sempre afirmava: “Eu cheguei com uma ideia, com
os meus livros, pensando que ia estudar a teoria com as Professoras”, dai veio o pessoal das
escolas e dizia: “Isso ai que vocé estd falando, comigo nao da certo, ndo! Nao acontece dessa
maneira dentro da sala, que tal pensarmos em outros modos?” A inquietude de Magda, sua
disciplina com os estudos, fez com que repensassemos muita coisa e isso foi transformando os
modos de alfabetizar em nossa rede. Claro que ¢ um desafio constante, j& que sempre temos
muitas Professoras iniciantes. Por exemplo, eu falo com as Professoras que estdo iniciando e
que ndo tém essa pratica com o nosso projeto que elas vao se apropriar aos poucos. A
Representante do Nucleo irda acompanhar essa Professora, forma-la, ir para sala de aula e
auxiliar no acompanhamento dos estudos.

Contemplamos na formagdo continuada situagdes que a gente ndo estuda dentro da
Faculdade, mas a Professora precisa compreender para conduzir o processo de alfabetizacao.
Magda repetia com frequéncia, e internalizamos isto: “Mais do que ensinar, eu preciso garantir
que esse aluno aprenda”. E como ele vai aprender? Eu preciso saber os processos que o levam
a aprender, entdo eu tenho que estudar, eu tenho que entender daquilo que eu faco. Ela sempre
falava a frase, que eu repito com todo mundo: “Conhece o teu oficio e cumpre-0”. Acredito que
foi o que ela fez na vida inteira, eu tenho que conseguir entender o meu oficio, saber como que
essa crianca aprende, para eu trabalhar com ela, fazer as intervengdes necessarias. E isso que
trabalhamos o tempo todo na formacao das Professoras, entender daquilo que estamos fazendo.

Juliano: Acredito que o diagndstico constitui parte desse processo. Afinal, por meio
dele, a Alfabetizadora conhecerd melhor quem € o estudante e podera planejar as atividades,
conduzir esse processo de alfabetizagdo com método, tal como a Professora Magda veio nos
ensinando nos Gltimos anos. E sobre o diagndstico, Janair, em Lagoa Santa, poderia nos contar

um pouco do histdrico dessa pratica no Nucleo?
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Janair: Um ano apos o inicio do projeto, comegamos a elaborar e aplicar diagndsticos.
Esses foram sendo aperfeicoados ao longo dos anos. Hoje sdo aplicados trés vezes ao ano
(margo, julho e outubro). Os diagndsticos sdo diferentes para cada ano de escolaridade;
compostos por uma questdo de escrita e questdes objetivas relacionadas as metas de
aprendizagem. Os diagnosticos eram elaborados pelas Professoras Representantes do Nucleo
com a orienta¢do dada por Magda e por mim. Esse diagnéstico do Nucleo ¢ um diagnostico de
rede, ndo tem objetivo de mensurar e avaliar as escolas e, menos ainda, o trabalho das
Professoras. Queremos ver, realmente, aquilo que os alunos ndo desenvolveram. Para a
elaboracdo e desenvolvimento desses diagnosticos, partimos das metas que sdo mensuraveis.
Atualmente, ja temos uma matriz de ensino com essas metas, que vai da Educagao Infantil ao
5° ano. Os diagnosticos elaborados pelo Nucleo abrangem da Educacao Infantil, com criangas
de quatro anos, até o 5° ano. Para sua elabora¢do, o Nucleo se subdividiu em seis grupos: o
grupo da Educacgdo Infantil, o do primeiro ano e assim por diante. Subdividimos essas 25
Professoras, juntas elaboramos o diagnostico e depois nos reunimos para analisar
coletivamente.

Como eu mencionei, hd trés diagndsticos: um no inicio do ano, aplicado em margo, feito
a partir das metas do final do ano anterior. Por exemplo, no primeiro ano, o diagnostico de
margo vai ser elaborado a partir das metas do final da Educag¢ao Infantil 2 (criangas de 5 anos),
e assim sucessivamente. No final de junho, aplicamos o segundo diagndstico, ja com as metas
do ano, para ver como caminharam e o que a Professora precisa ainda trabalhar. J4 em outubro,
acontece o terceiro diagnodstico. A partir desses diagnosticos, realizamos os acompanhamentos
pedagogicos.

Juliano: Percebo que o guia para organizacao desse diagndstico sdo as metas de
aprendizagem que vocés construiram em Lagoa Santa e que estdo, de certa forma, explicitadas
no livro Alfaletrar®. Para ficar mais clara a questdo do diagnédstico para os leitores e as leitoras,
poderia nos dizer um pouco sobre o que sdo essas metas e como elas foram construidas na rede
municipal?

Janair: Antes do projeto Alfaletrar, nds tinhamos a proposta curricular da rede, mas
cada escola desenvolvia de uma maneira, cada Professora dentro daquela escola desenvolvida
também a sua maneira. As vezes, habilidades nio eram trabalhadas, outras eram mais

enfatizadas. Isso ficava muito a critério da escola e da Professora. A partir do momento em que

® Ver: SOARES, Magda. Alfaletrar: toda crianca pode aprender a ler e a escrever. Sdo Paulo: Editora Contexto,
2020.
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o projeto foi criado, Magda defendeu a ideia de que em todas as escolas as criancas tivessem
os mesmos direitos de aprendizagem e, por isso, elaborou as metas por ano de escolaridade.

A principio, Magda fez uma primeira versdao, que foi sendo debatida e revisada
coletivamente no Nucleo. Por exemplo, ela organizou os eixos e suas respectivas metas e, na
sequéncia, as escolas organizaram quais as que estavam mais indicadas para cada ano de
escolaridade. As Professoras observavam se uma meta estava “puxada”, ou ndo, para aquela
idade e série. Na sequéncia, isso era pauta de discussdo nos nossos Seminarios de segunda-
feira. Foram muitos movimentos de idas e vindas para chegarmos a uma versao para toda a rede
municipal. Essas metas, ao longo dos anos do projeto, foram se modificando, outras sendo
acrescidas.

Concebemos essas metas de aprendizagem em progressao, ou seja, aprendizagens que
vao se acumulando desde a Educacao Infantil, até o final do Ensino Fundamental. Para ficar
mais claro, fizemos quadros, em que as cores indicam qual a énfase que a Professora dard com

aquela meta, naquele ano, conforme o exemplo abaixo.

Figura 1: Quadro das metas em progressao

COMPONENTES 1° ANO 2° ANO 3° ANO
CQNCE|‘|’UA|_|ZA(!‘AQ Progressdo ao longo do 1° ano: Escrever de forma alfabética sem erros
DA ESCRITA / Escrever de forma alfabética, sem erros ortogréficos relativos ao uso das vogais orais e
- * Mivel 1: Escrever de forma silabico- ortograficos relativos ao uso das vogais orais e nasais (Quadro 1), das relagdes biunivocas
NIVEL alfabética. nasais (Quadro 17) e das relagdes biunivocas (Quadro 2°) & das regularidades contextuals
ORTOGRAFICO * Mivel 2 Escrever de forma alfabética. (Quadro 2') e Quadro 3'. (Quadros 3' e 47).
* Identificar o nimero de silabas de * Ler, em palavras, silabas CV, situar as silabas « Identificar a regra de uso de M ou N na
amente e, em seguida, na casinhas CV no lugar adequado, escrever nasalizagio de vogais, e escrever
esc corretamente palavras com essas silabas. corretamente palavras em que essa regra
+ Dividir palavras em silabas - silabas CV, -+ Dividir em silabas, oralmente, palavras em que a| deve ser aplicada.
situar as silabas nas casinha? no silaba inicial & uma vogal oral (aberta ou « Identificar a diferenca entre palavras que se
lugar adequado (casinhas CV), fechada) ou nasal (Quadro 1); acrescentar distinguem por diferentes fonemas
escrever palavras com as silabas casinha de vogais nasais, escrever palavras representados por uma mesma letra,
esludadas. em que a primeira silaba é uma vogal, oral ou segundo a posigao, reconhecendo a relagio
= Completar palavra com silaba inicial ou nasal. fonema-grafema - regularidades contextuais:
medial, escolhendo entre silabas ja = ldentificar a regra de uso de M ou N na Quadro 3; ler e escrever  corretamente
colocadas nas casinhas®. nasalizacdo de vogais, e escrever corretamente]  palavras com essas silabas.
= Dividir em silabas palavras em que a palavras em que essa regra deve ser aplicada. | - Identificar a grafia da terminagao gu em
silaba inicial & uma vogal « ldentificar a diferenga entre palavras que se formas verbais de passado; usar
oral - aberta ou fechada (Quadro 1): distinguem por um fonemalletra, oralmente &, correlamente essa grafia na escrita.
oralmente e, em seguida, na escrita; em seguida, na escrita, reconhecendo a relagaq « Identificar a diferenga entre palavras que se
acrescentar casinha de vogais orais, e fonema-grafema — vogais orais e nasais distinguem por um mesmo fonema
escrever palavras em que a primeira Quadro 1, e relagtes biunivocas: Quadn representado por diferentes letras/digrafos,
CONSCIENCIA silaba & uma vogal + Completar palavra c INEME reconhecendo a relagao fonema-grafema -
= Identificar a diferenca entre palavras entre let regularidades contextuais: Quadro 4; ler e
{monossilabas ou dissilabas) que se escrever corretamente palavras com essas
FONEMICA / distinguem por um fonemal/letra, silabas.
oralmente e, em seguida, na escrita, = Identificar a grafia de faw/ como a0 & ~am
ORTOGRAFIA reconhecendo a relagdo fonema- nas formas verbais de passado e futuro; usar|
1) & relagdes biuniv 2).
* Pronunciar corretamente palavras com silaba
inicial VC: vogal + consoante S ou R; situar as
silabas em casinhas VC no lugar adequado, e
escrever corretamente palavras com essas
silabas
= Pronunciar corretamente, em palavras, silabas
CVC, CCV: consoante do Quadro 2 ontextuais: Qu 3
+ consoante R ou L + vogal e situar as silabas | » Pronunciar corretamente, em palavras
em casinhas de silabas CCV, colocadas junto silabas CCV: consoante do Quadro 2 +
&s casinhas de silabas CV (a primeira consoante Rou L + vogal, e consocantes
consoante da silaba CCV & a mesma da silaba € e G do Quadro 4 + consoante Rou L +
CV); escrever corretamente essas silabas. vogal) e situar as silabas em casinhas CCV
{em que a primeira consoante da silaba CCV
& a mesma da silaba CV); escrever
corretamente palavras com essas silabas

1 2 ver anexo

Fonte: LAGOA SANTA. Secretaria Municipal de Educagdo. Nucleo de Alfabetizacéo e Letramento. Projeto
Alfaletrar. 4. ed. Lagoa Santa: Secretaria Municipal de Educaggo, 2015.

As Professoras, desde o inicio do ano, tém acesso tanto aos quadros de metas do ano de

escolarizagdo anterior quanto aos do atual. A partir disso, elas elaboram o planejamento,
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visualizando quais metas os alunos deveriam ter alcancado no ano anterior e quais ela deve
enfatizar naquele ano para que as criangas prossigam na aprendizagem. Em decorréncia da
suspensao das aulas durante a pandemia, elas tém muita clareza de que muitas metas nao foram
atingidas e, portanto, precisam voltar a aquelas em que os alunos estdo com dificuldades. As
metas também foram pensadas por Magda como algo bem conciso, “enxuto” mesmo, de
maneira que a Professora, ao ler, sabe exatamente o que precisa fazer.

Esse ¢ um aspecto em que as metas se diferenciam das habilidades da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Quando se pega a BNCC, ha habilidades com mais de um
elemento de trabalho. A Professora, ao guiar-se por essas habilidades no seu planejamento,
pode priorizar um elemento em detrimento dos outros. Nas nossas metas, partimos do principio
de que elas estdo claras em si. Por exemplo: “escrever o nome completo sem copiar de ficha”,
¢ uma meta da Educacgdo Infantil II, com criancas de 5 anos, que, ao final do ano escolar, elas
deverdo ter adquirido. A Professora que 1€ essa meta consegue saber exatamente o que precisa
ensinar. Ou seja, ela sabe o que precisa garantir com os seus alunos, € isso que eles tém que
aprender. Quando a BNCC chegou, ja tinhamos a nossa proposta curricular, com essas metas
bem definidas, sentamos ¢ estudamos as metas da BNCC. Continuamos com as nossas metas
acrescentamos um ou outro aspecto da BNCC que, as vezes, ndo havia nas nossas ou estava de
forma diferente.

Ilsa: Portanto, essas metas orientam as agdes de diagnostico em toda rede. Voltando a
esse ponto, fiquei curiosa em saber como ocorre essa elaboragdo do diagndstico no Nucleo?

Janair: De modo mais especifico, o Nucleo elabora esse diagnostico coletivamente:
analisamos juntas todos os diagndsticos, discutimos sobre os textos usados — analise de
textualidade — de acordo com o ano de escolaridade e elaboramos as questdes relacionadas a
eles. Terminada essa etapa, o diagnostico estd pronto para ir para as escolas. Nas escolas, as
Professoras Representantes do Nucleo fazem a impressdo de todos esses diagnosticos.

As atividades diagnosticas ja estdo previstas no calendario letivo, conforme falei, e por
1sso temos os periodos de aplicagdao. No geral, sdo duas semanas de aplicagdo em toda a rede.
A Professora Representante organiza esse horario dentro da escola e conduz a aplicacdo junto
com as Professoras Regentes. Na sequéncia, a Professora Regente faz a corre¢do, preenche o
grafico com os acertos e erros das questdes objetivas (Figura 2) e a tabela de analise do nivel
de conceitualizagdo da escrita/ortografia da turma (Figura 3). Ao organizar esses graficos, a
Professora observa quais s@o as criangas que acertaram determinadas questdes, assim como o

percentual de erros daquela questdo na turma. Pode ser que a turma toda esteja bem, mas eu
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tenho um determinado aluno que esteja apresentando algumas dificuldades, entdo a Professora
j& tem um mapeamento da sua turma. Ao observar o grafico é perceptivel ver na vertical os
componentes ¢/ou metas em que a turma apresentou dificuldades e, na horizontal, a criancga que

apresentou maior nimero de erros nas questoes.

Figura 2: Grafico, por turma, para o consolidado do diagndstico (questdes objetivas)
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Fonte: LAGOA SANTA. Secretaria Municipal de Educagdo. Nicleo de Alfabetizacéo e Letramento. Projeto
Alfaletrar. 4. ed. Lagoa Santa: Secretaria Municipal de Educaggo, 2015.

Figura 3: Quadro de palavras — consolidado do nivel de conceitualizagdo da escrita/ortografia da turma

SECRETARIA MUNICIPAL DE LAGOA SANTA — DIAGNOSTICO — JUNHO 2023 — 1° ANO
O ESCOLA MUNICIPAL: DATA: /06/2023
PROFESSORA DA TURMA: REPRESENTANTE DONUCLEO:
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Fonte: LAGOA SANTA. Secretaria Municipal de Educagio. NUcleo de Alfabetizacdo e Letramento. Projeto
Alfaletrar. 4. ed. Lagoa Santa: Secretaria Municipal de Educagdo, 2015.
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E importante ressaltar que, assim que terminam de aplicar o diagndstico naquela turma,
as Professoras do Nucleo se sentam com cada uma das Professoras regentes, junto com a
Pedagoga, para discutir o resultado da classe e, a partir dai, planejar as intervengdes necessarias.
Os resultados sdo discutidos primeiro nas proprias escolas, para depois ser ponto de pauta nos
Semindrios de segunda-feira. As escolas ja iniciam as interven¢des, mudam o planejamento e
observam o que ¢ preciso fazer para cada estudante avangar na aprendizagem.

O proximo trabalho ¢ organizar o grafico de toda a rede, de maneira que conseguimos
observar quais metas estdo abaixo da média nas escolas, possibilitando organizar estratégias
para uma atuacao centrada no diagnostico.

Os diagnosticos geram muitas agdes e conduzem o planejamento nas escolas. A partir
desse levantamento, conseguimos repensar as metas de um ano para o outro. Quando nos
reunimos no Seminario para discutir o resultado de rede, discutimos desde a Educagdo Infantil
ao quinto ano, debatendo quais foram as metas que apresentaram dificuldades, quais foram as
possiveis causas de erro, pois pode ser que o erro seja nosso, enquanto pessoas que elaboraram
o diagnostico. Talvez a questdo ndo tenha sido bem elaborada, apresentou ambiguidades, ou a
formatacdo da questdo ndo tenha sido ideal para a crianca compreender o que estava sendo
solicitado. Tudo isso conduz nossas reflexdes para aperfeicoarmos a elaboragdo dos
diagnosticos e as intervencdes que realizaremos com as Professoras, e elas, com os alunos.

E importante ressaltar que nesse processo de reflexdo sobre os diagnosticos, os Diretores
das escolas participam e conseguem visualizar o resultado da sua unidade escolar em relacao a
toda a rede. Eles precisam refletir: como é que a minha escola ficou dentro da rede? Para que,
a partir disso, as Professoras possam também pensar: como a minha turma esta dentro da minha
escola, diante dos meus pares do primeiro ano, do segundo ano? O que eu posso fazer pela
minha turma?

Além dos Seminarios, nos momentos formativos na propria escola ha um estudo do
resultado de rede. Em dia previsto no calendario, a rede toda esta discutindo o resultado do
diagnéstico.

Enfim, todo esse processo leva muito tempo e a organizacdo de um cronograma pontual
de trabalho ¢ primordial para que, de fato, as coisas acontecam em toda a rede ou, como Magda
dizia, um trabalho “de rede”.

Juliano: Realmente percebemos que ¢ um trabalho de rede, na medida que ha uma

preocupagdo pela garantia de que em todas essas escolas, todos os estudantes terdo o direito de
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aprender, o direito de ler e escrever, isso ¢ fantastico! Ainda sobre o diagnostico, pensei em
algumas questdes: vocé comentou que entre as questdes elaboradas hd uma escrita? Geralmente
sdo quantas questoes? Uma ¢ de producao textual ou ndo necessariamente? Como ¢ o modelo?

Janair: As questdes que compdem esse diagnostico sdo construidas a partir de metas,
compreendidas como mensuraveis, ou seja, aquelas em que conseguimos observar com a
resolugdo de questdes abertas e fechadas. O diagnostico ¢é realizado, como mencionei, a partir
da seguinte l6gica: o primeiro ¢ relativo as metas do ano anterior, ou seja, como o estudante
deveria finalizar aquela série, e os dois outros sdo feitos dentro das metas previstas para aquele
ano. A primeira questdo ¢ de escrita, mas escrita de palavras, e analisamos até o segundo ano o
nivel de conceitualizagdo da escrita; do terceiro ano em diante olhamos também os aspectos da
aprendizagem da ortografia dos alunos. Nao fazemos o diagnostico de producgdo de texto, isso
fica por conta das Professoras dentro das escolas, porque ainda estamos em estudo sobre
producao de texto, qual seria a melhor forma de fazer esse diagndstico.

Esse ponto, inclusive, era um tema de que Magda estava se ocupando. Infelizmente, ela
partiu antes. Comecamos os estudos e, em nossa ultima conversa em 17 de dezembro de 2022,
por telefone, ela reforgou comigo sobre o livro que estava escrevendo acerca da producao de
texto desde a Educacdo Infantil, a partir de livros literarios. Paralelo a isso, ela estava
produzindo o material para retornar com a produgdo de texto em 2023, com a rede de Lagoa
Santa, e trabalhar com as Professoras. Em nossa conversa, disse: “Que 6timo, porque estivamos
precisando mesmo retomar essa questdo, esse tema” e que iria avisar as Professoras que em
fevereiro ja podiamos retomar com isso. Magda comentou que ja tinha um material pronto.

Mas, voltando ao modelo do diagnostico, no primeiro, aplicado em margo, geralmente
sa0 menos questdes, por exemplo, variando de 12 a 24 questdes, a depender do ano de
escolaridade. Varia também a quantidade de textos e de géneros. Por exemplo, terceiro, quarto
€ quinto anos sdo trés géneros textuais. Priorizamos o narrativo, o informativo e um texto com
uso linguagem verbal e ndo verbal (tirinha, cartaz etc.).

O diagnostico € construido considerando muito as nossas particularidades da rede
municipal e o ano de escolaridade das criancas. Priorizamos que esse diagndstico seja bem-
organizado e bem aplicado, de modo que ndo fique cansativo para a crianga.

O momento de aplicagdo, inclusive, ¢ primordial para n6s. Nesse periodo, os alunos ja
nos ddo pistas de algumas de suas dificuldades. E importante que a Professora que o aplica
fique atenta a detalhes simples, que podem comprometer o resultado. Nesse ponto, temos um

olhar muito criterioso.
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Juliano: Esse trabalho realizado por vocés € uma grande inspiracdo para todas as redes
de ensino do pais. Vocés tém uma proposta curricular que nasceu da propria rede e foi se
fortalecendo com os estudos e experiéncias. Esse didlogo s6 reitera o nosso grande
compromisso com Magda, de dar continuidade a esse trabalho, do nosso dever na e com a escola
publica de garantir que todas as criancas tenham o direito a leitura e a escrita.

Janair, tenho uma curiosidade muito particular para conversamos agora. Trata-se do
trabalho com as casinhas que vocés vao construindo com as criangas ao longo do ano,
apresentando também os padrdes silabicos candnicos € ndo candnicos. Antes mesmo da
publicacdo do Alfaletrar (SOARES, 2020), nos videos e nos textos que lia sobre o projeto,
ficava muito curioso sobre essa pratica de vocés. Poderia nos dizer como ela funciona? Essa
proposta ainda permanece em Lagoa Santa?

Janair: O trabalho com o que chamamos de casinhas continua, sim! Todo inicio do ano
letivo fazemos muitas oficinas. Essa ¢ uma pratica de que gostamos e em que acreditamos muito
aqui em Lagoa Santa. Para a Educagao Infantil, esse ano, por exemplo, fizemos oficinas sobre
consciéncia fonoldgica; para a alfabetizagdo, uma oficina a respeito do trabalho com as
casinhas; para as demais turmas, outras tematicas, como ortografia etc. Trabalhamos muito com
oficina para formagao dessas Professoras.

As casinhas sdo utilizadas em sala de aula o tempo todo e sdo introduzidas a partir do
momento em que as criancas estdo no nivel silabico com valor sonoro. Portanto, podem ser
introduzidas na Educacdo Infantil, caso as criangas ja estejam nesse nivel, ou no 1° ano. Ha
turmas de 2° ano que também retomam as casinhas, a depender de alguma defasagem que foi
observada no diagnostico inicial. Tudo depende do nivel de conceitualizacdo da escrita em que
as criancgas estao, esse € o eixo condutor para introduzir ou retomar as casinhas.

O trabalho com as casinhas ¢ feito de maneira que pode levar a crianga a refletir sobre
a formacao das silabas canonicas e ndo candnicas. Geralmente, o passo a passo € o seguinte.
Primeiro, os alunos constroem um condominio, onde encontram as casinhas, e ha a inauguracao
do condominio. A Professora comega sempre contando uma histdria e, a partir daquela historia,
ela escolhe uma palavra que ird explorar. Essa palavra ¢ escrita numa folha de papel, na
sequéncia a Professora apresenta a palavra e corta as suas silabas, com tesoura mesmo, para os
alunos verem. Depois que faz isso, ela procura, junto com as criangas, em qual casinha essa
silaba vai morar. Cada casinha ¢ de uma letra, geralmente as consoantes, e em cada andar dessa

casinha moram as vogais, conforme demonstramos nas imagens a seguir:
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Figuras 4 e 5: FotoEraﬁas das casinhas das silabas

- PAVAO
pavio a:
2 |
PETECA I SALADA
* potoca 1 salada
suco -

Fonte: Acervo do Nucleo de Alfabetizacdo e Letramento, de Lagoa Santa/MG.

A partir dos textos trabalhados em sala de aula, a Professora vai elegendo algumas
palavras para serem mais exploradas, colocando outras silabas para “morar” em cada andar.
Isso vai sendo construido aos poucos com as criangas.

A Professora esté trabalhando um texto que tem, por exemplo, a palavra “POTE”, ela
trabalha a casinha do “P” e do “T”. O trabalho na casinha também pode ser a partir do nome
das criancas. Assim, refletindo com as criangas, a Professora vai colocando as silabas na casinha
ou retomando alguma ja trabalhada. Com o tempo, os alunos vao perceber que em cada casinha
vao se formar as diversas variedades de padrdes silabicos para uma determinada letra inicial, o
que comumente se chama de “familia silabica”. Ao comparar uma casinha com a outra, na
horizontal, eles perceberdo que todas as letras sdo combinadas com as mesmas vogais. Tem
uma linha horizontal em que todas as silabas sdo formadas com o “A” e assim sucessivamente.

A partir dali, também vao se organizando os grupos de palavras que se tornam estaveis, pois
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abaixo de cada casinha colocamos todas as palavras que foram trabalhadas. Na medida em que
surge uma determinada palavra que tem uma silaba ndo candnica, ela também entra na casinha
e ¢ alvo de reflexdo coletiva com a Professora e os estudantes.

Esse trabalho acontece em toda a rede. Temos observado que ¢ uma maneira rapida e
ludica de avancar na reflexdo sobre o sistema de escrita alfabética e suas convencgdes, ja que as
criangas, ao observarem o trabalho realizado pela Professora, conseguem compreender o
funcionamento e vao montando novas silabas e palavras sozinhas. Nossas experiéncias
comprovam que ¢ muito mais rapido o avanco do nivel dos meninos quando vocé trabalha com
as casinhas.

Juliano: E um trabalho superinteressante, pois vocés vdo, de uma forma ludica e
criativa, refletindo sobre o sistema de escrita alfabética com as criangas e estabilizando algumas
composicdes silabicas com elas. Tudo isso vai sendo construido coletivamente, diferente de
pegar um silabario pronto e repetir silabas.

Janair: E isso mesmo, Juliano. A gente ndo fica naquele “fa fe fi fo fu”, “ba be bi bo
bu”, ndao. Vamos trabalhando todas as letras ao mesmo tempo, todas as silabas ao mesmo tempo,
a Educacdo infantil a partir do nome das criancas. Por exemplo, se eu tenho um Breno na sala,
eu tenho nesse nome uma silaba complexa, portanto, eu posso trabalhar isso com eles. Na silaba

€.
T

“Bre” tem uma letra intrusa ali no meio, que ¢ o “r”’. Eu posso explicar isso para crianga e
apresentar outras palavras que tenham essa silaba. Associado a esse trabalho, também temos
jogos para introduzir ou consolidar algum conhecimento do sistema de escrita alfabética.
Acreditamos muito no ladico e na diversdo como condutores do processo de alfabetizacdo. As
criangas podem e devem brincar com as palavras, isso ajuda a compreender as convengdes.
Ilsa: E um trabalho da pratica com a escrita, um trabalho com montagem e
desmontagem das palavras, que ¢ muito importante. Eu trabalho muito sobre isso com a
formacao inicial e continuada das Professoras, aqui na area de alfabetizacdo, e nas orientagdes
da disciplina de Estagio Supervisionado. Percebo muito o apego das Professoras com o
silabario, elas ndo conseguem fazer um trabalho diferenciado. O problema, muitas vezes, que
observo ¢ o trabalho pedagodgico com o silabario com criangas pré-silabicas. A crianca nao
entende esse processo, ainda ndo ¢ o momento, ndo que ndo seja importante trabalhar com a
formacao de silabas, mas tem um momento proprio. E vocé trouxe isso muito bem na sua fala

e também acredito que seja esse momento, no nivel silabico com valor sonoro, em que, a partir

da construgdo de escrita sildbica da crianga, temos um momento ideal para que se introduza a
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questdo das silabas de diferentes formas, principalmente de forma lidica como vocés vém
fazendo. Um excelente trabalho!

Janair: Pois entdo, Ilsa e Juliano. Sobre os jogos que mencionei, quero enfatizar que na
Educacado Infantil exploramos muito os jogos de consciéncia fonoldgica. Inicialmente, com as
criangas pequenas desenvolvemos os jogos de escuta. Para tanto, temos nos apoiado em livros
como Consciéncia Fonoldgica em criancas pequenas (Marilyn Adams; Barbara Foorman;
Ingvar Lundberg e Terri Bleeler) e Consciéncia Fonologica na Educacdo e no Ciclo de
Alfabetizacao (Artur Gomes de Morais). Esse tltimo, Magda citava muito. Comegamos desde
as criangas bem pequenas, com jogos para trabalhar a escuta. Introduzimos outros tipos de jogos
e brincadeiras de consciéncia fonologica e, também, sugerimos que as Professoras organizem
atividades que sistematizem esses conhecimentos. Essa questao da escuta e reflexdo sobre os
sons ¢ muito explorada, no intuito de que as criangas consigam distinguir qual letra devo utilizar
para compor determinada silaba. Temos insistido na pratica das casinhas e dos jogos para que
a crianca compreenda o funcionamento do sistema de escrita alfabética e ndo apenas decore.
Por isso, fazemos oficinas com as Professoras, para que entendam nao apenas os niveis de
conceitualizacdo da escrita, mas quais estratégias para intervir em cada nivel.

Juliano: Perfeito, Janair. Vocé comentou das casinhas, dos jogos, da literatura e outros
textos como suportes para alfaletrar. Nesse sentido, ha alguma orientacdo de atividades
permanentes adotadas nas rotinas das classes de alfabetizagdo em toda a rede? Ou nao?

Janair: No proprio projeto temos uma tabela do itinerdrio pedagodgico, em que
indicamos o que tem que ser todo dia, o que ¢ uma vez por semana e o que ¢ até trés vezes. Por
exemplo, leitura literaria na Educacdo Infantil faz parte da rotina todos os dias. Assim, também
propomos que as Professoras, além de ler/contar as historias, em alguns momentos as explorem
oralmente com perguntas de compreensao do texto. Orientamos também a respeito dos jogos e
atividades de consciéncia fonologica, quantos dias e em quanto tempo etc. De forma geral,
buscamos nesse itinerario dar orientagdes para que em todas as salas de aula se garantam
algumas rotinas. Claro que isso ¢ muito flexivel, e o trabalho que a Professora Representante
do Ntcleo faz ¢ de acompanhar e sugerir alteragdes, em funcdo da rotina da propria escola.

O tema da rotina, por exemplo, discutimos esse ano. Nos fizemos um estudo grande
sobre rotina, preparamos o material, estudamos com as Professoras Representantes para que
elas fizessem a formagao nas escolas. Por meio de uma dinamica, convidamos as Professoras
regentes para refletirem sobre o que estdo ou nao fazendo do itinerdrio proposto, de modo a

pensar estratégias para complementar o seu planejamento semanal. O tema da rotina foi alvo
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esse ano e sempre o retomamos devido a sua importancia para a alfabetizacdao. Esse ano mesmo,
desde a Direcdo da escola, retomamos o itinerario pedagdgico e falamos sobre rotina
novamente, na certeza de que todos precisam compreender esse € outros temas.

A partir desse debate, retomamos aspectos das orientagdes feitas em toda a rede. Como
eu disse, e Magda sempre insistia, 0 Nucleo so6 se faz no aperfeicoamento. E isso se deve muito
a uma escuta as demandas das Professoras Representantes e das Professoras da sala de aula.

Ilsa: Janair, vamos tratar um pouco dos resultados? Vocé participa do projeto desde o
inicio, antes mesmo da existéncia dessa sistematica do Nucleo. Quais os resultados vocés ja
tiveram?

Janair: Existe uma rede, antes e depois do projeto Alfaletrar. Com ele veio a
preocupacado de Magda de que tivéssemos uma dire¢cdo, uma clareza conceitual do que estamos
fazendo. Agora, temos convicgdes dos melhores caminhos que devemos percorrer para
desenvolver um estudante leitor e produtor de textos. Fomos entendendo, com os estudos e as
praticas, o que € necessario para que a crianga aprenda a lingua escrita, ¢ € isso que orienta o
nosso planejamento. Vi que a rede foi crescendo, as Professoras foram se desenvolvimento
profissionalmente e, claro, isso se reflete na sala de aula, nos estudantes. E imensuravel a
mudanca na pratica, na postura, na responsabilidade com o aprendizado e no conhecimento
adquirido por todos noés, profissionais da educagdo, na rede municipal. Posso dizer, sem
davidas, que temos uma rede antes e depois de Magda Soares. Com seu falecimento, as
Professoras se preocuparam com a possibilidade da descontinuidade do projeto e procuraram a
Secretaria. Isso mostra o pertencimento ao projeto que se consolidou em toda a rede nesses 15
anos. De fato, Magda se perpetua nas Alfabetizadoras da nossa rede.

Juliano: Por fim, tenho uma pergunta para fecharmos ou abrirmos esse € novos
dialogos. Nossa conversa foi guiada pelo Alfaletrar, foi sobre Magda e sua contribuicdo em
Lagoa Santa, mas também para o Brasil. E para vocé, Janair, qual o legado que ela deixa para
vocé e para a rede de Lagoa Santa?

Janair: Quando eu estava cursando o Normal Superior, eu tive dois semestres de
disciplinas sobre Alfabetiza¢do e Letramento, todo o trabalho foi baseado nos livros de Magda
Soares. Eu lia e dizia: “E isso que eu penso, queria tanto conhecer Magda”. Achava que Magda
Soares estava tdo distante de mim! Vim para rede municipal de Lagoa Santa em 2005, Magda
chegou em 2007. Quando me chamaram para fazer parte do Nucleo, nos primeiros Seminarios

eu so conseguia olhé-la e ouvi-la, ficava impressionada com tamanha sabedoria e humildade.
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Magda ndo parecia ser aquela pessoa que ja tinha escrito tantos livros, com tamanho
conhecimento. As vezes faziamos umas perguntas bobas, eu pensava: “Serd que eu pergunto,
serd que eu ndo pergunto, porque vai parecer bobeira para ela”, mas ela sempre, para qualquer
pergunta e com muita simplicidade, nos respondia. Vocé mandava e-mail para ela, dai a pouco
estava te respondendo. A convivéncia foi me mostrando como uma pessoa tdo grande e
reconhecida nacionalmente podia ser tdo humilde ao mesmo tempo. Eu aprendi com Magda,
principalmente, a humildade, esse amor e responsabilidade que ela tinha pela educagao publica.
Eu falo que tenho uma responsabilidade grande com educagdo publica, porque fui aluna de
escola publica minha vida inteira. Magda nao, ela estudou em escola particular, foi para escola
publica e adquiriu essa responsabilidade. Sua vida, seus estudos e obra foram pela educagio e
pela alfabetizagao.

Vejo que o legado maior de Magda, para mim, ¢ a resiliéncia, ela ensinou a gente a ser
resiliente, ela me ensinou a ser resiliente. Magda nos ensinou sempre a olhar para frente, adaptar
aquilo que a gente tem, continuar trabalhando, manter o foco. Na primeira live que Magda fez
durante a pandemia, ela me ligou e disse: “Janair, minha filha, vocé viu aquele tanto de gente
que estava me assistindo, eu nem acreditei”. Eu logo respondi: “Magda, mas vocé ndo tem
no¢ao do quanto o povo te ama e do quanto o povo precisa te ouvir’. Menciono isso, para vocés
verem o quanto ela era humilde. Nessa ligacdo, lembro-me de comentar com ela: “Magda, as
pessoas precisam te escutar nos quatro cantos do pais”.

Entdo, tem também a Janair antes e depois de Magda. Eu até falo de Magda no passado,
mas eu ainda estou com uma dificuldade muito grande de escrever e falar de Magda no passado,
pois, para mim, para nés em Lagoa Santa, ¢ muito dificil! Acima de uma autora e intelectual,

ficou a amizade desses anos de convivéncia.

Nossas consideracoes finais

Ilsa: Participar dessa conversa foi um momento de grande aprendizado para mim,
confesso que conhecer de forma mais detalhada o projeto Alfaletrar me fez admirar ainda mais
Magda Soares. Agradeco tanto pela oportunidade de conhecé-la, Janair, uma profissional
dedicada e comprometida com a alfabetizagdo, como também por compartilhar o projeto e as
acOes desenvolvidas por toda a equipe em Lagoa Santa; por compartilhar conosco suas

experiéncias, sobretudo suas vivéncias com Magda Soares, as quais, sem duvida, contribuirdo
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para discussoes e reflexdes, posteriores, sobre o contexto das praticas alfabetizadoras e de
letramento.

Suas palavras refletem o entusiasmo, o respeito € a admiragdo pela pessoa e profissional
que Magda Soares foi e tudo que ela representou para o campo da alfabetizagdo. Magda Soares
deixou um legado de estudos, pesquisas e projetos direcionados a alfabetizagdo no Brasil, em
especial, na rede municipal de Lagoa Santa, o que demonstrou uma preocupagao contante, uma
vida dedicada a garantir que as criangas fossem alfabetizadas e letradas, a qualificar, a valorizar
a formacao das Professoras Alfabetizadoras. Por tudo, manifesto meu reconhecimento e aprego
pelo trabalho realizado, minha gratidao por este momento!

Janair: Aprendi com Magda que podemos ter todos os diplomas, mas eles ndo vao fazer
diferenca na sua vida, na vida do outro, se ndo colocar em pratica aquilo que vocé estudou. A
gente precisa fazer a diferencga realmente com as nossas criangas da escola publica, aquelas que
demandam mais de nos, elas ¢ que podem fazer a diferenga na nossa nagdo. Isso aprendemos
com a Magda.

Aprendi com a Magda a nunca parar, sempre continuar e continuar, igual ela fez até o
ultimo momento. Ela estava e permanecerd conosco em defesa da escola publica e de uma
alfabetizagdo para todas as pessoas.

Juliano: Acredito que nosso didlogo, para além de falarmos de uma grande mulher,
pesquisadora, intelectual brasileira engajada com as questdes do seu tempo, tratou também de
um grande legado que Magda Soares nos deixou, ndo apenas para rede municipal de Lagoa
Santa, como também para o Brasil: o alfaletrar.

Considero que o verbo alfaletrar traz concepgdes importantes para pensarmos nao
apenas o processo de alfabetizacao e letramento das criancas, como também de um trabalho de
desenvolvimento profissional “de rede” com as Professoras Alfabetizadoras e de outros anos
escolares.

Magda nos ensina a perseverar ¢ ndo fugir do nosso oficio. Assumirmos,
verdadeiramente, principios democraticos para fazer a educacao publica brasileira, com agdes
que irdo garantir que o alfaletrar seja uma acdo que desencadeie processos para o ensino do
sistema de escrita alfabética, em contextos de usos e fungdes sociais das linguagens,
principiando na Educacado Infantil e, de forma continuada, se concretizando nos Anos Iniciais.
Esse didlogo atesta, para mim, que a terminologia ‘“alfaletrar” ndo foi apenas uma invengao,
para gerar modismo ou confusdes. Pelo contrario, Magda, de forma magistral, impde ao campo

da pesquisa e das praticas de alfabetizagdo novos consensos: todos nés devemos defender e
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trabalhar para que todas as criangas, sem distingao, possam aprender a ler e a produzir textos
com fluéncia.

“Conhece o teu oficio e cumpre-o0”. Sigamos conhecendo, reconhecendo nossos oficios,
cumprindo-os juntos e juntas, apaziguando dissensos, buscando renovar forcas coletivamente,
sempre com o pé, ou melhor dizendo, de corpo inteiro na escola e na sala de aula, de maos

dadas com as Alfabetizadoras € com as criangas.
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A logica mercantil-privada na relacio entre educac¢io e economia no ensino superior

The mercantile-private logic in the relationship between education and economy in
higher education

La logica mercantil-privada en la relacion entre educacion y economia en la educacion
superior

Fernando Rodrigo Andrian'

Allan Silva Coelho?

Resumo: Na hegemonia da doutrinag@o neoliberal, a economia capitalista expande sua influéncia para
diferentes esferas da vida humana. Em novos modos de articular a economia e a educacdo, a partir dos
processos de imposicao da logica mercantil, da submissao absoluta ao mercado no Ensino Superior, bem
como da privatizagdo de sua finalidade pela cooptagao do sentido antropoldgico da formagdo humana.
A critica destes processos se realiza na dialética entre base econOmica material € o universo da
significacdo da vida. A revisdo tedrica aponta elementos como a centralidade do consumo, o
redimensionamento do tempo, do controle, da padronizagdo, do trabalho docente em vistas a
produtividade, que apontam a substitui¢do de um projeto de sociedade a maximizagdo dos lucros de
conglomerados empresariais.

Palavras-chave: Mercantilizacdo; fetichismo; ensino superior.

Abstract: In the hegemony of neoliberal indoctrination, the capitalist economy expands its influence to
different spheres of human life. In new ways of articulating the economy and education, based on the
processes of imposing mercantile logic, the absolute submission to the market in Higher Education, as
well as the privatization of its purpose through the co-option of the anthropological sense of human
formation. The criticism of these processes takes place in the dialectic between the material economic
base and the universe of meaning of life. The theoretical review highlights elements such as the
centrality of consumption, the resizing of time, control, standardization, teaching work with a view to
productivity, which point to the replacement of a society project with the maximization of profits from
business conglomerates.

Keywords: Commodification; fetishism; higher education.

Resumen: En la hegemonia del adoctrinamiento neoliberal, la economia capitalista expande su
influencia a diferentes esferas de la vida humana. En nuevas formas de articular la economia y la
educacion, basadas en los procesos de imposicion de la logica mercantil, el sometimiento absoluto al
mercado en la Educacion Superior, asi como la privatizacion de su finalidad a través de la cooptacion
del sentido antropoldgico de la formacion humana. La critica a estos procesos se da en la dialéctica entre
la base economica material y el universo de sentido de la vida. La revision tedrica destaca elementos
como la centralidad del consumo, la redimensionamiento del tiempo, el control, la estandarizacion, el
trabajo docente con miras a la productividad, que apuntan a la sustituciéon de un proyecto de sociedad
por la maximizacion de las ganancias de los conglomerados empresariales.
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Introducio

O ensino superior no Brasil passou por profundas transformagdes com a hegemonia do
pensamento neoliberal, em especial a partir da década de 1990. Ainda, se nos governos Lula-
Dilma houve a retomada de investimentos em universidades publicas que outrora havia sido
interrompida, também ¢ nesse periodo que ha um forte processo de transferéncia da
responsabilidade da formagao no ensino superior do Estado para a iniciativa privada com o
fomento e alavancagem de programas de financiamento publico como o Programa
Universidade para Todos (PROUNI) e Financiamento Estudantil (FIES). Ambos criaram,
intencionalmente ou ndo, um cenario que modifica o quadro geral das politicas do ensino
superior em sintonia com os principios de orientacao pelo mercado, caracteristicos da ideologia
neoliberal. Neste momento, ndo apenas se acentua o processo de mercantiliza¢do da educacao,
como também de sua mercadoriza¢do com a progressiva privatizagdo dos sentidos mais gerais
da educagdo superior, voltada para a légica e dindmica econdmica (BIANCHETTI;
SGUISSARDI, 2017).

Na virada do ano de 2022 para 2023, uma publicacdo no site “Poder 360 destacou em

seu titulo: “Mercado de ensino superior tem concentra¢io recorde™

. A reportagem informa
que, no 1° semestre de 2022 somente, foram feitas 39 transagdes como aquisi¢des ou fusdes
entre empresas do ramo do ensino superior. Em 2021 foram um total de 52 transa¢des, perdendo
apenas para o primeiro ano em que as grandes empresas, ja consolidadas do setor do mercado
de educacdo do ensino superior, comegaram a abrir seu capital. Consolidaram-se trés grandes
conglomerados educacionais no Brasil. O primeiro, a Cogna Educacdo (antiga
Kroton/Anhanguera), naquele momento com cerca de 844 mil estudantes. Em segundo, o grupo
Ydugs (Estacio, IBMEC, Damasio) com cerca de 704 mil estudantes. Em terceiro, a VITRU
(Uniasselvi e Unicesumar), com cerca de 694 mil estudantes. Apontam o setor educacional
como de forte interesse para investidores internacionais na perspectiva de alcangar grandes
lucros.

Comparando os dados da reportagem com o “Resumo Técnico do Censo da Educacdo
Superior” em 2021, em relagdo ao niimero de estudantes ingressantes do ensino superior entre

2011 e 2020, houve um crescimento de 74,5% nas IES’s privadas e 7,4% nas publicas. Em

2020, foram 3.238.469 (86%) de ingressantes nas IES’s privadas e 527.006 (14%) nas

3 Disponivel em  https://www.poder360.com.br/economia/mercado-de-ensino-superior-tem-concentracao-

recorde/, 24 dez. 2022.
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institui¢des publicas*. As conclusdes da reportagem, que indicam que os trés grupos detém 33%
do total de matriculados, ndo expressam nada muito surpreendente uma vez que a alguns anos
Bianchetti e Sguissardi (2017) ja alertavam para a tendéncia a formagao de oligopdlio e com
1sso o dominio ndo somente do sistema econdmico sobre o sistema educacional, mas o controle
do mercado por poucas empresas, com forte padronizacdo e exigéncia de performance
empresarial.

Neste contexto, refletimos sobre as diferentes maneiras de articular a relagdo entre a
economia e a educacdo em um processo continuo de desdiferenciacao de esferas (JAMESON,
2001) em que, sob a hegemonia do sistema capitalista e a doutrinacdo neoliberal, as institui¢cdes
de ensino superior ¢ o mercado econdmico estabelecem profunda afinidade, com consequéncias
diretas para a formagao humana em nossa ¢poca. Como tais relagcdes sao multiplas, procuramos
nos ater a problematizagdo das formas de privatizagdo, mercantilizacdo e mercadorizacdo da
educagdo superior no Brasil, com foco nas institui¢des de ensino superior privadas com fins
lucrativos.

Esta abordagem parte dos estudos de Lucidio Bianchetti ¢ Valdemar Sguissardi (2017)
e dialoga com as concepgdes de teoria do fetichismo, uma tradicdo marxista que desde a
América Latina encontra ressonancia em autores como Franz Hinkelammert, Hugo Assmann e
Jung Mo Sung (COELHO, 2021c¢), e a obra de referéncia de Christian Laval “A escola ndo é
uma empresa” (2019). A articulagdo parte da provocacao do subtitulo do livro de Bianchetti e
Sguissardi que afirma “de como e quando, se a educacdo/formacao ¢ sacrificada no altar do
mercado”, permitindo-nos relacionar com Hugo Assmann e Jung Mo Sung na critica do
capitalismo como religido, sem perder a sintonia com a perspectiva de que, na interse¢ao entre
os sistemas econdmicos e educacional, como afirma Laval, “as instituicdes em geral e a escola
em particular so6 tém sentido com base no servico que devem prestar as empresas € a economia”
(LAVAL, 2019, p.32).

Designamos o sistema capitalista (em toda sua expressdo, bem como em sua variacao
neoliberal) como sistema econdmico que, como mesmo sugere Marx, também se torna sistema
social (com pontos de convergéncia com Dardot e Laval que afirmam o neoliberalismo como
uma nova racionalidade), e a educagdo no ensino superior, a metodologia pedagogica ¢
processo de ensino/aprendizagem como sistema educacional. O artigo esté estruturado em duas

partes: a primeira aponta para a intersecao entre os dois sistemas, principalmente o quanto o

4 Conforme Tabelas complementares do “Resumo Técnico...” (2023), em especial a partir da pagina 75.
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ensino superior no Brasil passou pelo processo de sua commoditycidade (BIANCHETTI;

SGUISSARDI, 2017), e segunda parte aponta elementos de seu suporte ideoldgico.

A intersecc¢ao dos sistemas educacional e econémico

F. Jameson (2001) aponta como caracteristica desta fase do capitalismo a
desdiferenciagdo entre as esferas da vida moderna. Esta perda de limites e diferengas ndo
acontece de qualquer forma ou dire¢do, mas sempre indica uma colonizagdo da esfera
econdmica sobre outras dimensdes da vida humana. No caso da educacdo, como vém afirmando
pesquisas que relacionam o fetichismo e o pensamento critico, a desdiferenciagdo inclui a
modificagdo da finalidade da pratica educativa e sua transformacdo em duplo sentido
econdmico, seja na extracao de lucros, seja na formacao do chamado “capital humano” para a
extracdao de mais valia.

Nesse sentido, “a competitividade econdmica ¢ também competitividade do sistema
educacional” (LAVAL, 2019, p.29). Para Laval, no periodo pos-guerra, com o crescimento
econdmico, o avango industrial e o compromisso com o welfare state, a educacao foi sendo
desenhada conforme as necessidades de especializagdo de mao de obra para o mercado de
trabalho. E uma lenta superagdo da educacgio com a finalidade burguesa-cidada de formagdo
para o contrato social. Em ultima instancia, agora, ¢ a satisfacdo das exigéncias do sistema
econdmico.

Nesta dire¢dao ocorrem diversas intervengdes e processos de reformas empresariais da
educacdo para os principios do mercado. Como mercadoria educacional, gera lucro. Como
estratégia, forma certo tipo de mao de obra para um novo mercado de trabalho.

O Estado colabora ativamente na configuragdo de um novo modelo economico (de
negocios), apoiado na nocdo de ‘“capital humano”, transferindo para a iniciativa privada a
responsabilidade da formacdo de certa mao de obra, impulsionando a constituicio de um
mercado educacional que estaria integrado ao sistema econdmico (¢ nao do sistema
educacional). As reformas do ensino superior permitem as IES’s novos padrdes que favoregam
a produtividade e competitividade na geracdo de “egressos” para o mercado de trabalho.

Segundo Laval,

uma dupla transformagdo tende a redefinir a articulagdo entre escola e
economia em sentido radicalmente utilitarista: Se um lado, a forte
concorréncia dentro de um espago econdmico globalizado; de outro, o papel
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cada vez mais determinante da qualificagdo e do conhecimento na concepgao,
na produgdo e na venda de bens e servigos (LAVAL, 2019, p. 29).

Nesta ideologia, segundo Dardot e Laval (2016), submetidos as regras do mercado, os
processos educacionais necessitariam de menor grau de intervencdo do Estado por se tratar de
um processo de autoformagdo do sujeito econdmico, ou seja, 0 processo econdmico constroi e
molda seu proprio sujeito. O papel do Estado se reduz a regulamentar e definir os padrdes e
diretrizes para as IES’s no que tange a formacdo ndo mais do sujeito humano, mas do sujeito
econdmico; orientando-se para competéncias e conteido que o “mercado de trabalho” (um
subsistema do sistema econdmico) requer ou exige. Evidentemente, esta orientagdo ¢ muito
divergente de qualquer proposta educativa formulada visando a educagdo libertadora, como as
propostas de Paulo Freire (2022), ou da descri¢do de um projeto de educagdo publica, gratuita
e obrigatoria, que ambicionava separar o talento escolar do poderio econdomico de forma que o
dinheiro ndo poderia ser o principal critério de distin¢ao entre os estudantes, como argumenta
Laval (2019). Trata-se de uma superacao do modelo civico moderno em que os valores culturais
no sistema educacional deveriam preparar o cidaddo enquanto individuo, bem como de uma
impossibilidade de uma praxis educacional de libertacdo (COELHO, 2012, 2018).

Podemos dizer, acompanhando outros estudos (CATINI, 2020, CASSIO, 2019,
MALAFATTI, 2022), que o direito a educacao do cidaddo, um fundamento da sociedade
moderna, ¢ transmutado em estratégia de utilidade para ingresso no mercado de trabalho, a
partir de principios do proprio mercado econdmico, adquirido como mercadoria no mercado
educacional pelos seus clientes-consumidores.

As politicas neoliberais reduzem o papel do Estado na garantia do acesso a educagao
em favor da ampliacdo do espaco da iniciativa privada empresarial. Intencionalmente ou nao,
acabaram por diminuir sua capacidade de criagdo de politicas publicas para o ensino superior.
No mesmo movimento, a educagdo conformada a uma mercadoria permite que investidores do
sistema econdmico estabelecam estruturas e formas de obtenc¢do de lucros por meio da venda
de servicos educacionais (BIANCHETTI; SGUISSARDI, 2017). Para tanto, aplicou-se no
sistema educacional, agora orientado em sua finalidade e concepgdo pelo sistema econdmico
(mercado educacional), modelos de gestdo que possam garantir o crescimento e alavancagem
financeira, com objetivo maior de lucro, retorno de investimentos e potencializar o valor de
mercado.

Em certa perspectiva, houve estratégias de padronizacao operacional e educacional para

obter escala (volume) e produtividade, o que resultou na interferéncia sobre “o que ensinar”
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quando dividiu-se o sistema educacional em diversos cursos ¢ areas, usando a mesma logica da
divisdo do trabalho que Dardot e Laval (2016) referem como segmentacdo da informagao e do
conhecimento. Para os autores, numa sociedade com plena divisao do trabalho, ninguém precisa
saber de tudo, de modo que as informacdes e conhecimento sdo estruturalmente dispersos.

Bianchetti e Sguissardi afirmam que

Quando a educagao se torna uma mercadoria, a baixa qualidade formativa nao
somente € prioridade, como passa a ser uma necessidade. Afinal, quanto maior
o exército de analfabetos, ou analfabetos funcionais, maiores serdo as chances
de oferecer servicos em forma de cursos fast food. E desta maneira, servigos
‘educacionais’ compensatorios e voltados aos interesses imediatos de empresa
passam a ser o canone, descaracterizando a quase milenar proposta/missdo da
hoje (ex) universitas (BIANCHETTI; SGUISSARDI, 2017, p. 105).

No Brasil, com a criagdo dos Cursos Superiores em Tecnologia (CST) com duragao de
2 ou 3 anos, o estudante pode receber formacgdo focada em determinada area, trazendo assim
maior volume de egressos (escala) em menor tempo (produtividade) e com grau de
especializacao especifica (segmentacdo do conhecimento). Um egresso formado em um Curso
Superior de Tecnologia em Gestao Financeira, por exemplo, estara preparado para trabalhar no
mercado de trabalho na area financeira, mas dificilmente em outra area. Assim como ocorre
com diversos cursos formados ndo para produzir o saber da area, mas baseados na “necessidade
imediata” do mercado de trabalho, subsistema do sistema economico.

Em um primeiro modelo, do “capital humano” espera-se determinadas competéncias de
aplicabilidade imediata no contexto atual, em uma educacao voltada para o sujeito econdomico
que cumpre determinadas tarefas dentro de suas fungdes, cargos e profissdes. A formacao “fast
food” ndo se preocuparia com um projeto de sociedade a construir, mas sim com uma
oportunidade de mais valia a extrair no contexto de agora. A padroniza¢do da formacgdo ¢ um
dos elementos principais para redugdo de custos e aumento da lucratividade das empresas que
atuam no mercado educacional. A geragdo de conhecimento ou até mesmo a transformagao
social por meio da educagdo sao preocupagdes secundarias.

O segundo modelo de gestdo estaria relacionado ao marketing ou como o mercado
educacional passou a atrair seus consumidores-estudantes. Um aspecto ¢ o que Laval (2019)
chama de “marketing of school” o que seria a criagdo de sistemas educacionais padronizados e
formatados, ou a materializacdo do conhecimento, recursos e conteido que sdo comercializados
como “pacotes”, “sistemas” ou marcas pelas empresas que as desenvolvem. Ainda segundo o

autor, dentro desse mercado, ha empresas que somente criam e produzem os materiais dentro
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de uma sistematica ou metodologia e vendem para outras aplicarem; ou ainda empresas
completas que abrangem toda cadeia logistica e produtiva do mercado educacional. Algumas
no Brasil, além da abrangéncia horizontal, possuem abrangéncia vertical, oferecendo solugdes
educacionais que vao desde metodologia pedagogica a gestdo administrativa, passando por
solugdes tecnologicas e de software.

O terceiro modelo de gestdo relaciona-se aos indicadores financeiros, ou como as
empresas que atuam nesse mercado gerenciam seus recursos € produtividade com o objetivo de
trazer retorno a seus acionistas, estar a frente da concorréncia, ter a marca valorizada pelo
mercado e continuar crescendo. O mercado educacional passou a ter competi¢ao entre empresas
como qualquer mercado econdmico, na regra da oferta e procura. Segundo Laval, “quando cada
vez mais produtos educativos entram no mercado, quando as escolas tendem a se transformar
em empresas concorrentes, ha maior comercializacdo da atividade educacional” (LAVAL,
2019, p. 131).

As empresas do mercado educacional competem entre si para vender a maior quantidade
de servigos para o maior numero de consumidores-estudantes. A batalha travada no mercado,
dentro do aspecto da concorréncia, tem como elemento de equilibrio entre oferta e demanda o
seu “preco”, ou seja, o valor estipulado para o “sistema”, “pacote” ou marca do servigo
educacional. “O prego ¢ o meio de comunicagdo de informacgao pelo qual os individuos vao
poder coordenar suas acdes” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 141). Ora, as empresas do mercado
educacional sdo “desafiadas” a ter um preco que, a0 mesmo tempo em que gere lucro e retorno
aos investidores, possa atrair um maior numero de consumidores-estudantes.

A estratégia para esse desafio ¢ reduzir custos como em qualquer processo de
manufatura que busca maior produtividade, menor custo e maior rentabilidade ou lucratividade.
No caso das empresas educacionais, tais estratégias sdo aplicadas através do alto grau de
padronizagdo de processos de ensino/aprendizagem, menor tempo de presenca do estudante e
docente em sala de aula, menor carga horaria de cursos, matrizes e/ou componentes replicadas
igualmente para diversos cursos, uso de tecnologias em formatos hibridos, entre outras
estratégias.

Com tais estratégias, tendo como prioridade a geracao de lucros, acaba-se por reduzir
significativamente o papel, importancia e valorizacdo do docente, que perde volume de horas-
aula e seu protagonismo no processo de ensino/aprendizagem. Para gravar uma video-aula, por
exemplo, basta um roteiro sobre o contetido, normalmente feito por roteiristas com base em

textos ja disponiveis e um ator que tenha performance midiatica em frente as cameras.
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As horas-aulas que sobram para o docente tem seu valor reduzido pela dindmica do
mercado de trabalho que, ao buscar o “equilibrio” entre oferta ¢ demanda, encontra maior
numero de docente (oferta) para poucas horas-aulas (demanda), gerando “naturalmente” a
depreciacdo do “preco” da mado de obra do docente. Neste contexto, lembramos que Hugo
Assmann afirmava que “a luta pela revalorizacdo e redignificacdo, salarial e profissional dos
docentes adquiriu tal prioridade que muitos ja nem se lembram de ancord-la também no
reencantamento do cerne pedagogico da experiéncia educacional” (ASSMANN, 2014, p.23).

As grandes empresas, no sistema econdmico, desenvolvem poder suficiente para impor
e exigir ao Estado o tipo de regulamentagdo que favorega sua produtividade e ganho em escala.
Tal l6gica imprime sua marca na concorréncia do proprio mercado educacional, de forma que
as empresas mais “fracas” — ou aquelas que se recusam a jogar as regras da precarizagdo e
padroniza¢do — saem da disputa através da faléncia, aquisi¢do ou fusdo. A faléncia de alguns ¢
0 “sucesso” empresarial de outros, criando grandes conglomerados e empresas com diversas
marcas e servigos educacionais. Este ponto leva a refletir até¢ onde se pode ir na mercadorizacao
(seguir os padroes do mercado econdmico) da educagdo do ensino superior € na mercantilizagao
(assumir a forma de mercadoria) dos processos formativos.

Nesta relacdo, quem se pergunta por projetos formativos ou diretrizes pedagogicas de
humanizagao? Se na educagdo proposta por Freire, a pessoa humana que, se reconhecendo em
sua vocacao de “ser mais”, enfrenta a condi¢do historica de desumanizagao; aqui, passa a ser
consumidora e sujeita do sistema econdmico, ou melhor, apenas mais um recurso ou pec¢a da
complexa engrenagem do mercado educacional dentro do sistema economico. Sdo modelos em
conflito.

A colonizacao do sistema educacional pelo sistema econdmico torna atual a questao
proposta por Assmann, quando afirma que “seria um absurdo negar a relevancia da educacao
para conseguir emprego no mundo de hoje [...] € preciso questionar se esta condi¢do necessaria
¢ condicdo suficiente para a empregabilidade dentro da 16gica do mercado [...]” (ASSMANN;
2014, p. 20). O sistema econdOmico administra a inseguranga ¢ o medo da exclusao do mercado
de trabalho e da sociedade do consumo (opressdao) (COELHO, 2021a, 2020) que faz com que
o individuo busque uma formacgdo, um diploma no sistema educacional que agora esta dentro
do sistema econdmico como mercado educacional, sendo regido por modelos de gestdo e
avaliado por performance financeira, mesmo que tal processo ndo assegure a sua formagdo

como sujeito humano pleno.
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Trata-se de uma modificagdo nos processos de formagdo humana que decorrem de
alteracdes na base material com a qual se produz lucro, na economia. Nao ¢ uma via de mao
unica, mas uma relagdo dialética em que um tipo de doutrina ideoldgica modifica a economia,
e o sujeito humano que a propde também ¢ modificado em sua formagdo. A base econdmica
concreta ¢ bem descrita por Bianchetti e Sguissardi (2017); ndo s6 no surgimento de
conglomerados educacionais, mas com a inclusdo da educacgdo, agora uma mercadoria, nos
Acordos da Organizagcdo do Comércio (OMC). As negociagdes no ambito do comércio, pelo
interesse no sistema financeiro e do mercado de capitais pelo setor, levam a autoriza¢do do
Estado a negociacdo das empresas do mercado educacional na bolsa de valores, hoje a B3
(Brasil, Bolsa, Balcdo), que opera com o indice denominado Ibovespa. Segundo os autores, dois
anos apos o decreto autorizativo, 50% das mil institui¢des privadas de ensino superior no Brasil
ja tinham permissao do CADE (Conselho Administrativo de Defesa Econdmica) para deixarem
de ser institui¢cdes sem fins lucrativos e passarem a ser empresas privado-mercantis.

Assim, a partir de 2008 comecam as grandes operagdes de aquisi¢ao e fusdo das
empresas atuantes no mercado educacional, que continuam se ajustando continuamente € sem
pudor. Aquilo que ¢ comum em empresas de produtos e servicos no aspecto de movimentacao
mercadologica (aquisicdo, fusdes, joint venture, participagdes etc.), agora torna-se habitual em
empresas educacionais que tratam suas marcas ¢ estudantes como mercadoria. Nota-se que
quando um banco compra outro, o que ¢ avaliado sao os ativos ¢ a carteira de clientes; agora, o
mesmo ocorre com as empresas educacionais, mas sdo avaliados a estrutura fisica e o perfil
financeiro do alunado (Unico perfil que tem importancia no mercado).

A complexidade adquirida na interse¢@o entre os sistemas educacional e economico nos
permite refletir a partir da relagao opressor-oprimido proposta por Freire (2022). No topo estao
investidores e sistema financeiro - que pressiona as empresas do setor educacional a devolverem
seus investimentos com lucros. Estas, por sua vez, pressionam o Estado a regulamentar e
padronizar o modelo pedagogico, como a fomentagdo de modalidades que reduzem custos -
como a EaD (Educacdo a Distancia), deslocada do contexto de facilitar o acesso a educagao,
para estratégia de potencializacdo do lucro; a criacdo da modalidade hibrida (parte do curso
presencial ser na modalidade EaD); e, principalmente, a ndo interferéncia ou regula¢do nos
precos, na demanda, na oferta e nas movimentagdes do mercado (aquisi¢des e fusdes). Como
principio neoliberal, o mercado deve ser livre e ndo sofrer interferéncia por parte do Estado.

Essas modifica¢des criam um paradoxo para com o sujeito humano: para as empresas

do mercado educacional, ele ¢ um consumidor dos servigos-cursos que sdo oferecidos, baseado
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nas exigéncias do sistema econdmico. Por outro lado, ¢ um estudante que se forma em um
modelo de sociedade, que estara apto a exercer profissdes no mercado de trabalho. Na pratica,
esse individuo ora sujeito econdmico, ora consumidor, ora estudante, ora formado, ¢ formatado
a um processo padrdo, reificado, manipulado como “coisa” ou “mero isto”. De modo geral,
mesmo o sentido da formagdo humana deixa de ser um projeto de sociedade e comunidade,
para ser a empregabilidade que assegure o sucesso financeiro individual. Trata-se da
privatizagdo da finalidade educativa, que deixa de ser uma praxis, um servico de um humano a
outro, para ser um modo de ganhar dinheiro. Aqui, temos a relag@o entre reificacao e fetichismo

da proxima reflexdo apresentada.

A légica da interseciao dos sistemas educacional e economico

A relagdo entre a reificacdo e o fetiche do mercado capitalista neoliberal foi criticada na
tradi¢do latino-americana pelo conjunto de tedlogos e filésofos que incorporaram os elementos
da denuncia anti-sacrificial (COELHO, 2021c; SUNG; COELHO, 2019). Destacaremos nesta
reflexdo alguns elementos desta 16gica, na relagdo economia-educagao.

O principal pilar desta logica ¢ a transicdo da énfase do sistema econdmico que vai da
producdo (trabalho) para a distribuicdo (consumo), de forma desigual e estruturante
socialmente. O sistema econdmico oferece ao individuo, como possibilidade de realizacao
humana, a ideia de que a formac¢do ou diploma universitario proporciona uma renda maior, isto
¢, maior poder aquisitivo de bens e servigos, incluindo-o dentro de grupos ou “tribos” através
do status e padrao de vida moldado pela sociedade (COELHO, 2021b). Esta logica Jung Mo
Sung (2006) discute ao considerar o individuo na busca de estima ou do reconhecimento dos
outros; usando como medida de felicidade as mercadorias e produtos, tornando o consumo
como sentido maior da vida. Através dos encantos das mercadorias, fascina-se a relagdo com o

sistema econdmico. Sung afirma que

A autoestima, com excecdo das pessoas com forte convicgdo do seu valor,
depende muito da estima que outras pessoas t€ém para com ela, isto é, do
reconhecimento que se consegue na comunidade ou na sociedade. Por isso ndo
basta possuir riqueza, € preciso mostra-la, ostenta-la através de bens e
consumo desejado por outras pessoas (SUNG; 2006, p.69).

Na argumentac¢do de Sung (2006), discute-se o papel do consumo como medida de uma

vida bem-sucedida, da felicidade e até mesmo da decéncia humana. Indica primeiro sobre a
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consciéncia e segundo sobre a forga que o individuo, no papel de oprimido, deve fazer para se
libertar, principalmente porque héd outros elementos que reforcam a opressdo e dominam a
complexa estrutura socioecondmica-financeira naquilo que Paulo Freire (2022) chamou de
invasao cultural. A associacao entre dominag¢dao econdmica e cultural cria medos ¢ ilusoes,
fazendo com que o oprimido ndo perceba a consciéncia ilusoria de que vive uma certa liberdade
e procura assim viver, orientado ao modelo do opressor.

Coelho (2021c¢) tem contribuido com esta discussdo e afirma que o sistema econdomico
possui duas faces: uma que expressa a produgdo da exploragdo, dominacao e exclusdo; e outra
que gera no ser humano o fascinio de consumo para manter um determinado padrdo ou modelo
de vida desenhado como “sucesso”, “crescimento”, ou mesmo “merecimento”. Neste contexto,
reflete o motivo pelo qual o individuo ndo sé continua na légica de consumo de ambos os
sistemas, mas acha “normal” que, para que um seja diplomado e garanta o consumo e status,

tantos outros devam ser excluidos, do sistema educacional (agora mercado), ou do sistema

econdmico.

Se o consumo gera diferenciacdo social e status, se o reconhecimento de
sucesso passa pela posse de determinados bens materiais, ndo seria coerente
que todos tivessem acesso a todos os bens desejados. Neste sentido, se a inveja
e a concorréncia sdo ‘valores morais’ importantes para o funcionamento da
economia, ¢ necessario que alguns consumam mais e, talvez que outros nao
consumam nada, estando excluido. Resultados sombrios do fascinio
capitalista (COELHO, 2021c, p.45).

Se ha um fascinio capitalista, que o Estado permite ao deixar o sistema econdmico tomar
conta da educagdo superior no Brasil pelo mercado educacional, ha a ampliagdo de um fosso
social. A sociedade se divide entre diplomados, aqueles que tém acesso ao ensino superior € ira
proporcionar um caminho e uma carreira de sucesso; € ndo diplomados que, em tese, ndo terdo
direito a este caminho. Se a reforma possibilitou o ingresso de milhares de pessoas no ensino
superior a partir da década de 1990, vale refletir se ha alguma modificagdo em sua face de
exclusdo e de exploragao, que argumenta Coelho (2021c¢). De forma aplicada neste referencial,
o mercado educacional promete o “céu” para que seus consumidores venham a estudar em
determinada empresa/marca, por meio das midias tradicionais e digitais, enquanto o Estado
promove subsidio para quem precisa através de programas e financiamento publico.

Uma face desta época ¢ a ampliacdo do acesso, como “educagdo para todos”, promessa
de pessoas preparadas para o mercado de trabalho. A outra face ¢ que, da totalidade dos

formados e diplomados, uma parte conseguird o emprego, € uma parte muito pequena terd a
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renda esperada para o sucesso; enquanto outros tantos continuardo em empregos e cargos que
ndo exigem formacao especializada, ou mesmo desempregados, porque o mercado de trabalho,
perverso, agora 0s enxerga como super preparados para a vaga. A dindmica econdmica no
sistema educacional cria um contingente de docentes subutilizados, mal pagos e até mesmo
desempregados, mesmo sendo mestres e doutores. Também gera cursos em que ha aulas sem
professores ou doutores como tutores de sistemas semi-automatizados. Ainda, professores
mortos que prosseguem ensinando em aulas gravadas como se estivessem vivos, € maquinas
que corrigem, fazem devolutivas e comentarios em pseudo interagao formativa com estudantes.

O cendrio atual pode trazer sensag¢do de culpa e um tipo de sofrimento social para os
que ndo t&ém um ensino superior e se sentem excluidos dos melhores cargos e renda do mercado
de trabalho; e mesmo para os diplomados ao ndo conseguirem a ascensao na carreira,
“conquistando” um cargo e uma renda que lhes proporcione consumo para sua aposta de
felicidade.

Outros pilares desta logica estdo relacionados com a implantacdo da produtividade
dentro do sistema educacional. Nas empresas, principalmente industrias de manufatura, quanto
maior a produtividade, maior o ganho, o lucro e o retorno. Entdo a ideia ¢ sempre fazer mais,
empregando menor grau de recursos € em menor tempo (SLACK et al., 1999). Nas empresas,
a disciplina traz padronizagdo, velocidade e ajuda na produtividade. A divisdo de tarefas e
etapas de produgao permite melhorar a medida do tempo de produgdo e ganhar escala. Ambos
eventos permitem produzir mais, com menor tempo (SLACK et al., 1999).

A educacdo quando se torna mercadoria, trata de “modernizar” o modelo pedagdgico
com a finalidade de garantir maior volume de egressos em menor tempo. Nao porque o processo
educacional precise, mas para garantir maior lucro e retorno aos acionistas investidores.

O tempo foi o primeiro elemento a ser modificado no sistema educacional. Desde a
Revolucdo Industrial, o tempo medido pelo reldégio passou a coordenar e dirigir a vida da
sociedade. Como afirmou Thompson (1998), a medicdo do tempo incorporou uma relagao
simples entre as pessoas, entre o empregado e empregador; entre o estudante e o docente, entre
as demais relagdes sociais e econdmicas, de forma que o valor do tempo foi convertido em
dinheiro. Para o autor, ninguém mais vive o tempo, mas gasta-o como uma moeda.

Como exemplo disso, no sistema educacional, a aplicagdo da medi¢ao do tempo como
produtividade estd desde a divisao em série, semestre ou mddulo, tempo da aula presencial ou
em EaD, na légica do calendéario académico, na distribui¢do dos topicos de cada aula, carga

horaria de duragdo de cada curso e até mesmo a hora/aula do docente.
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Eliminar a exigéncia de créditos do sistema académico, ou mesmo a modernizacdo das
matrizes curriculares suprimindo o sequenciamento obrigatério de componentes, permite que a
esteira de “produgdo” de egressos nao pare e viabilize a entrada de estudante mais vezes ao
longo do ano em cada curso. A padronizacdo das ementas e dos topicos ajudam a manter a
produtividade, passando assim o modelo pedagogico para o da “repeticdo”, e ndo da pesquisa
e producao de saber. Mesmo nos cursos presenciais, aumentar o tempo em EaD traz economia
em escala, reducdo de custo com estrutura e principalmente com o trabalho docente. O
fundamento desloca-se do processo pedagodgico para o critério do custo-lucro.

A otimiza¢ao e padronizacdo do modelo e processo pedagogico faz com que o sistema
educacional ignore o que, por exemplo, Assmann (2014) discute sobre a relagdo entre a
corporeidade e a experiéncia do tempo. A reflexao ¢ averiguar se ha possibilidade do estudante
conseguir perceber, sentir e apreciar a experiéncia do processo do ensino e aprendizagem
temporalizados, respeitando a distingdo entre tempo e espago, entre o sentir e perceber do
cérebro/mente. O tempo do reldégio que Thompson (1998) referiu-se e, atualmente mais do que
nunca, rege a vida e seu entorno, escraviza e pressiona a temporalizacdo do cérebro/mente.

O sistema educacional segue a logica do sistema econdmico, fazendo com que o
processo de aprendizagem aconteca em massa (para o maior numero de individuos possiveis)
dentro de salas de aulas, reduzindo o espago de interagdo entre pessoas, ainda considerando que
todos tém a mesma velocidade cognitiva e racional no processo de ensino/aprendizagem,
modelo que aproxima de uma industria de manufatura, de uma linha de produ¢do, uma vez que
possui todas as caracteristicas descrita por Slack et al. (1999): padronizacdo, controle de tempo,
ritmo/velocidade, uso otimizado de recursos, produ¢do em volume no mesmo periodo de tempo.

Porém, por mais que o sistema econOmico trate o sistema educacional como uma
mercadoria, um produto, o individuo permanece um ser humano (corpo, mente e emocgoes).
Assmann (2014) afirma como uma capacidade propria da vida humana a autopoiesis, a
propriedade dos sistemas e subsistemas se auto-organizarem e ajustarem ao meio em que estao
inseridos, isso de forma muito diferente de um produto ou uma mercadoria. Mesmo como
consumidor, trata-se de um ser humano que passa por processo formativo de
ensino/aprendizagem, nunca completamente apatico, passivo, sem reagdo. Sempre hd uma

transformagao, positiva ou negativa, decorrente da interagao.

A dimensao temporal do processo de aprendizagem ndo se refere apenas ao
tempo cronologico, mas a uma pluralidade de tempos que estdo e jogo,
conjuntamente na educagdo: horario escolar, tempo da informacao
instrucional, tempo da apropriacao personalizada de conhecimento, tempo de
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leitura e estudo, tempo de auto expressdo construtiva, tempo de erro como
parte da conjectura e da busca, tempo da inovacao curricular criativa, tempo
de gestos e interagdes, tempo do brinquedo e do jogo, tempo para desenvolver
a auto-estima, tempo de dizer sim a vida, tempo de organizar esperangas
(ASSMANN, 2014, p.232).

O sistema econdmico no educacional ¢ contraditério com a necessidade dos tempos
mencionados por Assmann, pois sua loégica de produtividade e competitividade forma apenas
mao de obra, capital humano com competéncias.A formacdo do “capital humano” para o
sistema econdmico de maneira padronizada e com alta produtividade ¢ difundida quando o
mercado de trabalho ndo exige de todos os cargos e profissdes conhecimento, mas sim

competéncias, que Laval define como:

Designamos dessa maneira, portanto, a capacidade de realizar uma tarefa com
a ajuda de ferramentas materiais e/ou instrumentos intelectuais. Um operador,
um técnico, um especialista, possuem competéncias profissionais. Nesse
sentido, competéncia é aquilo por que o individuo é util a organizacao
produtiva (LAVAL, 2019, p.77).

Somente o tempo ndo seria suficiente para expandir a produtividade. E necessario
garantir a padronizagdo, haver disciplina dos atores envolvidos no processo de
ensino/aprendizagem. Tais recursos podem ser aplicados em toda extensdo e abrangéncia dos
sistemas. No sistema educacional, uma avaliacdo da IES feita pelo MEC medira o grau de
aprendizagem do estudante em sala de aula dentro de métricas padronizadas, ou a eficdcia da
replicacdo do contetdo, ou mesmo o ENADE, que o Estado brasileiro utiliza para metrificar a
IES através de parametros obtidos em avalia¢des de larga escala.

Para finalizar, a interse¢do entre os sistemas econdmico e educacional, com a
colonizacdo do primeiro sobre o segundo, tem como principal pilar o consumo, que mantém o
fascinio e a ideia de que o individuo, ao obter um diploma, através da educacdo do ensino
superior, automaticamente tera sua ascensdao no mercado de trabalho que proporcionara maior
renda e, consequentemente, um maior poder de consumo de bens e servicos, que o fara mais
“rico” ou mais “feliz”. Na tradicdo do marxismo, em especial na América Latina, os processos
pelos quais as coisas produzidas e/ou mercadorias recebem atribui¢des de classificagdao e/ou
mediagdo das relagdes entre humanos como se fossem sujeitos da acdo, define-se como
fetichismo. Seu processo inverso, ¢ a reificacdo, no qual os humanos sdo classificados pelas

coisas e/ou considerados como objetificados. Esta dupla relacao, que se desenvolve justamente
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na articulacdo obscura entre base material econdmica e significagdo cultural da vida, estd na
base deste tipo de analise (COELHO, 2018, 2021c).

O mercado educacional, por sua vez, para manter seus lucros e distribuir maiores
dividendos a seus investidores, precisa manter um determinado volume de consumidores-
estudantes. Para tanto, trouxe da industria alguns elementos que permitem maior produtividade
e uma linha de producao de egressos, ou seja, o tempo e a disciplina, que, juntamente com alta
padronizagdo dos processos ¢ modelos pedagodgicos, atrelados com o uso de inovagdes
tecnoldgicas, transformaram o processo de ensino / aprendizagem numa espécie de “repeticao”
de contetido, fomentando o desenvolvimento de competéncias e ndo mais transformando o
individuo em ser de saberes. Pesquisar, explorar, ler, compartilhar, experimentar, praticar e
adquirir conhecimento leva tempo, ¢ um processo continuo e permite a emancipacao da pessoa.
O mercado educacional ndo espera, nem se interessa por este modelo pedagogico, pois tem

como critério fundamental outros valores.

Conclusao

O ensino superior no Brasil, mas ndo s, sob a doutrinagdo neoliberal, ndo apenas
colabora na hegemonia ideologica desta forma de capitalismo, como também se torna base
material em diversos modos: seja ao tornar a educagdo-mercadoria, seja ao mercadizar sua
logica, seja ao privatizar sua finalidade. Este processo afeta a pratica educativa de muitos
modos, incluindo a precarizagdo da profissdo docente, a transformac¢ao do educando em cliente-
consumidor, a terceirizagdo dos servigos pedagogicos, a invasdo cultural dos contetidos e
formas de ensino-aprendizagem...

Desse modo, “imolados ao altar do mercado”, como sugerem Bianchetti e Sguissardi no
subtitulo de seu estudo de referéncia para o tema, uma importante chave de leitura ¢ a que
considera os processos de reificagdo e fetichismo na educagdo, temas de uma importante
tradicdo critica na América Latina. Tao relevantes quanto as contribui¢des do norte para esta
reflexdo, sdo estas produzidas desde o sul global.

Na pratica, um projeto nacional de educacdo superior ja ndo ¢ pauta dos debates
politicos, sendo que trés conglomerados empresariais possuem diversas “marcas” e franquias
em todo territorio nacional, ofertando todos os tipos de cursos € modalidades. Esta situagao nao
estd restrita ao ensino superior, mas atinge toda a educagdo entendida como mercado

educacional.

373



Que tipo de pratica e critica colabora para superar um processo de ensino/aprendizagem
em que o estudante ¢ consumidor e parte de uma engrenagem complexa, ambiciosa, perversa e
poderosa? De que modo a sociedade, enquanto comunidade humana, ¢ desafiada a assumir o
debate publico sobre um projeto de educacao em vistas do coletivo em uma finalidade ptblica?

O ponto a refletir ¢ sobre o modelo pedagdgico, que possui implicagdes éticas e
antropologicas, além de politicas para se pensar na formagao do individuo como ser humano e
ndo somente um sujeito econdmico fetichizado.

Por tltimo, tais desafios urgem a valorizacao e o retorno do engajamento do profissional
docente, ndo apenas em suas condi¢des materiais de existéncia e exercicio da profissdo, mas

também da superagdo em vistas do mundo necessario.
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