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RESUMO

O presente estudo é uma pesquisa empirica do tipo explicativa, desenvolvida no 3° ano do
Ensino Fundamental, término do ciclo de alfabetizacdo. A compreensdo do processo de
alfabetizacdo e da dindmica de sala de aula é importante para entender como as criangas se
apropriam desse objeto de conhecimento e que relagdes estabelecem com as praticas de
leitura e escrita dentro e fora da escola. Tem-se como embasamento a Teoria Historico-
Cultural de Vigotski e como objeto de investigacdo o processo de alfabetizagdo e as
dindmicas em sala de aula para o entendimento das necessidades e das funcGes da leitura e
da escrita para os alunos no 3° ano do Ensino Fundamental. Participaram desta pesquisa, 18
alunos do 3° ano do Ensino Fundamental e uma professora de uma escola municipal de
periodo integral, do interior do estado de S&o Paulo. O objetivo geral foi investigar que
significacOes sdo produzidas pelos alunos, para as atividades de leitura e de escrita propostas
pela professora de um 3° ano do Ensino Fundamental. Como objetivos especificos,
apresentam-se: (i) verificar a dinamica das relac6es entre os alunos e as atividades de leitura
e escrita propostas pela professora; (ii) identificar articulagdes entre as praticas de leitura e
de escrita escolares com as praticas sociais cotidianas. Para a producdo do material empirico,
foram utilizados os seguintes instrumentos: as observacfes em sala de aula, com o objetivo
de conhecer e descrever a dinamica das interacdes entre a professora e seus alunos; as
atividades vivenciadas e a participacdo desses alunos, especialmente nas atividades que
envolvem a leitura e a escrita, que foram registradas em diario de campo; as conversas em
duplas com as criancas em forma de dialogo e a producédo de desenhos. As observacgdes e as
conversas foram videogravadas e seguidas de transcricdo integral. Esse processo possibilitou
a criacao de temas que inspiraram a construcdo de seis categorias de analise: Papel da escola;
Papel do professor; Papel da familia; Praticas de leitura e de escrita na escola; Recursos e
estratégias que auxiliam a ler e a escrever melhor; e Usos da leitura fora da escola. O
tratamento e a organizacdo dos dados tiveram como referencial tedrico a Andlise de
Conteudo de Bardin e como recurso auxiliar o uso do software Iramuteq, que dispde de
pacotes estatisticos para a realizacdo de andlise textual. Para a interpretacdo dos desenhos,
adotou-se como procedimento a identificagdo dos elementos que os compunham,
considerando-0s uma narrativa que representa as situacdes de ensino e de aprendizagem
dentro da escola e as situacdes de aprendizagem fora dela. A pesquisa apresentou um quadro
favoravel para a reflexdo sobre as praticas de leitura e de escrita durante a alfabetizacéo e
sobre a formacéo de professores. Concluiu-se que os discursos das criangas valorizaram e
reconheceram 0s contextos de uso da escrita e da leitura, aproximando as praticas escolares
das préticas sociais cotidianas.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Linguagem escrita. Pesquisa com criangas. Anos iniciais do
Ensino Fundamental.
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attributed by children. 2020. 130 p. Thesis (Master’s in Education) — Graduate Program in
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ABSTRACT

This study is an empirical research of the explanatory type, developed in the 3rd grade of
Elementary School, ending of the literacy cycle. Understanding the literacy process and
classroom dynamics is important to understand how children appropriate this object of
knowledge and what relationships they establish with reading and writing practices inside
and outside the school. It is based on Vygotsky’s Historical-Cultural Theory and it has as an
object of investigation the literacy process and the dynamics in the classroom in order to
understand the needs and functions of reading and writing for students in the 3rd grade of
Elementary School. Eighteen students from the 3rd grade of Elementary School and a
teacher from a full-time municipal school from hinterlands of the state of S&o Paulo, Brazil,
participated in this research. The main objective was to investigate what meanings are
produced by the students, for the reading and writing activities proposed by the teacher of a
3rd grade of Elementary School. The specific objectives were: (i) to verify the dynamics of
the relationships between students and the reading and writing activities proposed by the
teacher; (ii) to identify links between school reading and writing practices with everyday
social practices. For the production of empirical material, the following instruments were
used: classroom observations, with the objective of knowing and describing the dynamics of
interactions between the teacher and her students; the activities experienced and the
participation of these students, especially in activities involving reading and writing, which
were recorded in a field diary; conversations in pairs with children in the form of dialogue
and the production of drawings. The observations and conversations were videotaped and
followed by a full transcript. This process enabled the creation of themes that inspired the
construction of six categories of analysis: Role of the school; Role of the teacher; Family
role; Reading and writing practices at school; Resources and strategies that help to read and
write better; and Uses of reading outside of school. The treatment and organization of the
data had Bardin’s Content Analysis as its theoretical framework and the use of the Iramuteq
software as an aid, which has statistical packages for performing textual analysis. For the
interpretation of the drawings, it was adopted as a procedure the identification of the
elements that composed them, considering them a narrative that represents the teaching and
learning situations inside the school and the learning situations outside it. The research
presented a favorable framework for reflection on reading and writing practices during
literacy and on teacher training. It was concluded that the children’s speeches valued and
recognized the contexts of use of writing and reading, bringing school practices closer to
everyday social practices.

Keywords: Literacy. Written language. Research with children. Early grades of Elementary
School.
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INTRODUCAO

“Ninguém nasce feito, é experimentando-nos no
mundo que nds nos fazemos ™.
(Paulo Freire)

No pensamento da epigrafe, proferido por Paulo Freire (2001), o ser humano é
colocado como autor de sua historia, sujeito inacabado, curioso, inteligente e capaz de
transformar sua realidade. Essa pratica, especificamente humana, respeita as diferencas,
permite o dialogo e proporciona reflexdes necessarias para a compreensao de si e do outro.
Possibilita as trocas e as intervencdes que, por meio dessas experiéncias, compdem a sua
existéncia e a sua tenacidade na busca dos sonhos, dos objetivos...

Esta pesquisa foi motivada pela vivéncia, pelos guestionamentos, pelas conversas
com outros professores e pelas angustias que partilhdvamos referentes aos encaminhamentos
das praticas pedagogicas, pelo reconhecimento da importancia da escola, do ensino e do
trabalho do professor para uma aprendizagem significativa ancorada na Teoria Histérico-
Cultural. Essa teoria explica a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento cognitivo da
crianca dentro de um contexto social, histérico e cultural por meio da mediagédo social e
pedagdgica, para a construcdo de significados e sentidos e para a formacdo de conceitos
(VIGOTSKI, 1998).

Trabalhar com a alfabetizacdo requer muito mais do que apenas o contato das
criancas com um ambiente alfabetizador e com a organizac&o desse ambiente. E um processo
dialético permeado por um contexto de interacdes sociais em que a acdo do professor requer
muito mais intencionalidade para a aprendizagem e para o desenvolvimento de seus alunos.
E por meio da mediacdo, da qualidade e da frequéncia dessas interacdes entre aluno-
professor, aluno-aluno, aluno-atividade e das diversas praticas sociais que permeiam e
potencializam esse processo, que se concretiza a aquisicdo da leitura e da escrita.

Por isso, este trabalho teve como objeto de investigacdo o processo de alfabetizacao
e as dindmicas em sala de aula para o entendimento das necessidades e das fungdes da leitura
e da escrita para os alunos no 3° ano do Ensino Fundamental. Nesse viés, em que a linguagem
tem uma funcgdo representativa e reflexiva, além de ser um instrumento de insercéo social,
as criancgas experienciam praticas de uso da linguagem escrita para nomear pessoas, lugares
e objetos, para registrar tarefas, para socializar informacdes, entre outras finalidades, de

forma a promover um salto qualitativo em seu desenvolvimento.
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A escola como um ambiente social privilegiado para o desenvolvimento desses
sujeitos tem um papel essencial na construcao sistematica desses conhecimentos. No entanto,
as avaliacbes em larga escala, utilizadas para aferir o desempenho dos alunos, ndo tém
mostrado que de fato eles estdo aprendendo. Sera que a escola esta cumprindo esse papel?

Buscando verificar esse processo, realizamos uma pesquisa empirica, do tipo
explicativa, com base na Teoria Historico-Cultural de Vigotski e em uma perspectiva de
alfabetizacdo como um processo discursivo. Partimos, entdo, das experiéncias e das formas
como os alunos interagiam com as atividades de leitura e de escrita em sala de aula, além
das experiéncias com a leitura e a escrita fora da escola, bem como 0s seus usos como
instrumentos de compreensdo do mundo. Temos como hipotese que existe uma relacéo
intrinseca entre as atividades de leitura e de escrita desenvolvidas em sala de aula e as
significacOes atribuidas a elas pelos alunos. Ademais, quanto mais distante os usos da escrita
escolar estiverem das praticas de escritas sociais que as criancas tém fora da escola, menos
possibilidades de compreensdo de seu funcionamento as criancgas terdo. Por esse motivo, a
questdo norteadora desta pesquisa se apresenta da seguinte forma: Que significacbes séo
produzidas pelos alunos para as atividades de leitura e de escrita propostas pela professora
de uma sala do 3° ano do Ensino Fundamental?

O objetivo geral da pesquisa foi investigar que significacdes sdo produzidas pelos
alunos para as atividades de leitura e de escrita, propostas pela professora de uma sala de um
3° ano do Ensino Fundamental. Além disso, essa proposta contou com dois objetivos
especificos: 1) verificar a dindmica das relacfes entre os alunos e as atividades de leitura e
de escrita propostas pela professora; e 2) identificar articulagfes entre as praticas de leitura
e de escrita escolares com as préaticas sociais cotidianas.

Para isso, foi necessario ouvir as criangas para a “[...] compreensdo do lugar social
que ela [crianca] assume na interacdo com o adulto e pelas relagbes que crianca e adultos
estabelecem com os objetos e codigos da cultura, vividos e experimentados de formas
distintas por cada um deles” (SOUZA; CASTRO, 2008, p. 53). Do ponto de vista do
discurso, a participagdo das criangas na pesquisa possibilitou uma representacdo do que ela
vive para a compreensao da forma como ela se apropria de trés elementos essenciais, que,
segundo Mello (2010, p. 187), fazem parte do processo de humanizagdo e educagao: “[...] os
objetos de cultura oferecidos a crianga; a atitude mediadora dos adultos que cuidam e educam
a crianga — ou seja, a concepgéo de crianca desses adultos que medeiam a relagéo da crianca

com a cultura — e a propria agdo da crianga”.
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Nesse sentido, é possivel entender que “[...] a constru¢do do conhecimento sobre a
escrita (na escola e fora dela) se processa no jogo das representagfes sociais, das trocas
simbolicas, dos interesses circunstancias e politicos; é permeada pelos usos, pelas fungdes e
pelas experiéncias sociais da linguagem e da interacdo verbal” (SMOLKA, 2008, p. 61).
Esses conhecimentos produzidos pela escrita em contextos de interacdo social, das
experiéncias e do uso concreto da escrita, possibilitam que a crianca atribua significados e
sentidos para essa funcao simbdlica que, de acordo com Pinto (2017, p. 39), trata-se de “[...]
um constante movimento a ser assimilado ou apropriado, que antes de tudo é interpretado
pelo sujeito de modo singular e em diferentes graus. Essa construcdo é também coletiva,
emergindo da interagdo entre sujeitos social e historicamente organizados”.

A pesquisa foi realizada em uma escola municipal de educacdo integral em uma
cidade do interior do estado de S& Paulo, e os encaminhamentos iniciais foram:
apresentacdo do projeto de pesquisa a diretora, que se encarregou de transmitir as
informacdes e verificar qual das trés professoras do 3° ano teriam interesse em participar
juntamente aos seus alunos; aprovacéo do Comité de Etica para apresentacdo do projeto aos
pais dos alunos e pedido de autorizacdo, tendo como resultado, para esta dissertacdo, a
participagdo voluntéria de uma professora de 3° ano do Ensino Fundamental e seus 18
alunos.

Para a producdo do material empirico, foram utilizados os seguintes instrumentos: a
observacao das relacdes entre os alunos e as atividades desenvolvidas em sala de aula para
conhecer o trabalho realizado e oferecer subsidios para a elaboracdo de roteiro para 0s
procedimentos seguintes; as conversas em forma de diadlogo com as criancgas, tendo como
base um roteiro previamente organizado. As conversas foram videogravadas, e a
pesquisadora usou um didrio de campo para registros complementares. Outro recurso
complementar para 0s momentos com as criancgas foi o desenho, considerando-o como mais
uma forma de a crianga expressar o que ndo foi dito com palavras.

Para a anélise e o tratamento dos dados, apds a transcri¢ao das conversas e a leitura
assidua para identificagdo dos temas recorrentes nas falas das criancas, construimos seis
categorias tematicas: i) Papel da escola; ii) Papel do professor; iii) Papel da familia; iv)
Préaticas de leitura e de escrita na escola; v) Recursos e estratégias que auxiliam a ler e a
escrever melhor; e vi) Usos da leitura fora da escola. O tratamento e a interpretacdo dos
dados tiveram como referencial tedrico a Analise de Conteldo estudada por Bardin (1977)

e 0 uso do software Iramuteq para auxiliar na analise textual.
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Dito isso, o trabalho esta estruturado em cinco capitulos. O primeiro apresenta a
revisdo de literatura, com o intuito de demonstrar a alfabetizacdo em uma perspectiva
historica, com base nos estudos mais atuais ja desenvolvidos. Assim, objetivamos exibir o
campo tedrico da alfabetizacdo para destacarmos os processos de ensino e de aprendizagem
da leitura e da escrita nos anos iniciais.

Em continuidade a reflexéo tedrica sobre a alfabetizacéo e a aquisi¢éo da linguagem
escrita, no segundo capitulo, fundamentamos nossa opc¢éo pela Teoria Historico-Cultural e
a alfabetizacdo em uma perspectiva discursiva, defendida por Smolka (2008), que destaca
0s processos de aprendizagem e aponta as relagdes entre a alfabetizacdo e as praticas
pedagogicas por meio dos processos de significacao.

No terceiro capitulo, delineamos a metodologia empregada, incluindo a definicao de
pesquisa cientifica de abordagem qualitativa, bem como o tipo de pesquisa, 0s instrumentos
metodoldgicos, os critérios de escolha da escola e dos participantes. Apresentamos, ainda,
os procedimentos de analise do material empirico.

O quarto capitulo contempla as informacdes sobre a escola, a sala de aula, as criangas
e a dindmica de trabalho do 3° ano investigado. Ja o quinto capitulo discorre sobre o material
empirico analisado: as categorias tematicas construidas com base nos dizeres das criangas e
0 que foi representado nos desenhos. Por fim, as consideracfes finais apresentam as
contribuicbes da pesquisa para a continuidade das discussbes sobre a formagédo de

professores e das reflexdes no campo da alfabetizacdo sobre as praticas de letramento.

16



1 REVISAO BIBLLOGRAFICA: AS ETAPAS PARA INVESTIGACAO DA
“ALFABETIZACAO EM UMA PERSPECTIVA DISCURSIVA”

Este capitulo apresenta as etapas da revisao bibliografica que explorou o campo da
alfabetizacdo. Tal revisdo nos possibilitou conhecer os estudos ja desenvolvidos, além de
uma visao mais esclarecida sobre os estudos atuais, de forma a contribuir para o processo de
investigacao e para as percepc¢des acerca do fendmeno a ser estudado.

Esse mapeamento, na visao de Marconi e Lakatos (2003, p. 158), torna-se essencial
“antes de iniciar qualquer pesquisa de campo”, pois € por meio desse contato com as
atividades investigativas que o pesquisador consegue ter acesso as informacfes e as
producdes cientificas para organizar todas as etapas da sua pesquisa. Desse modo, o material
apurado aproxima o pesquisador da observacdo de possiveis lacunas nos estudos ja
desenvolvidos, aponta para possibilidades em relacdo aos procedimentos metodoldgicos, aos
referenciais tedricos e a identificacdo de categorias que auxiliem na discussdo dos dados e
na contribuicao para a area de conhecimento.

Assim sendo, a revisao de literatura consistiu em um aporte teérico para construgdo
de uma base de fundamentacédo para a pesquisa, tanto em relacdo a alguns conceitos tedricos
como para a realizacdo do processo analitico do material empirico. Como suporte
significativo para o enriquecimento da discussao, organizamos as informac@es produzidas

em tabelas e graficos para, posteriormente, serem tratadas qualitativamente.

1.1 O caminho percorrido para o levantamento bibliografico

Na primeira etapa da revisao bibliogréafica, realizamos o levantamento na plataforma
Lattes no site do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPQ),
buscando os Grupos de Pesquisa que tém a alfabetizagdo como objeto de investigacao e que
estdo registrados no Diretdrio de Grupos de Pesquisa. Essa opcao justifica-se em razdo de
que hd uma vasta producdo académica a respeito da alfabetiza¢éo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e que o acesso a essa base poderia nos guiar em busca de informagdes de forma
rapida e precisa para reunir, analisar e sistematizar o que tem sido produzido recentemente
sobre alfabetizagcdo. Acreditamos que mapear a producdo cientifica em forma de artigos
publicada por pesquisadores dos Grupos de Pesquisa que investigam a alfabetizacdo pode
tornar-se um referencial de amostragem, permitindo a construgdo de um cenério de pesquisa

bastante relevante.
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1.2 Os dados estatisticos: panorama dos Grupos de Pesquisa na Plataforma Lattes

O processo de selecao dos Grupos de Pesquisa, no Diretorio de Grupos da Plataforma
Lattes, para a composicdo do material bibliografico, seguiu quatro etapas. Na primeira,
utilizamos como critério de localizacdo dos Grupos de Pesquisa que nos interessavam o
termo “alfabetizacdo” em campo de busca. Tal termo poderia constar tanto no nome do grupo
como em uma das linhas de pesquisa. Utilizamos como filtros os grupos certificados e
atualizados, a area de conhecimento — Ciéncias Humanas — e na subarea — Educacdo. Para a
formagé&o académica, foi selecionado o Doutorado como a titulagdo do pesquisador. Quanto
a localizacdo, todas as universidades das diversas regides do Brasil foram selecionadas.

A quantidade de grupos obtida foi gerada pelo préprio sistema Lattes em uma
planilha do software Microsoft Office Excel, totalizando 108 grupos. Em seguida, foi criada
uma tabela para organizar os seguintes dados: nome dos grupos, ano de criagéo, situacéo do
grupo (certificado, certificado — ndo atualizado ha mais de 12 meses e em preenchimento),
universidade, unidade, cidade e estado.

Esse levantamento foi realizado no primeiro semestre de 2018. Por meio do Gréfico
1 é possivel observar o ano de criacdo dos grupos e a quantidade de grupos capturados no
periodo de 1981 a 2018.

Gréfico 1 - Quantidade de Grupos de Pesquisa por ano de criagdo
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Fonte: Elaborado pela autora, 2018.
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Com base nas informagdes apresentadas anteriormente, € possivel observar a
trajetoria desses Grupos de Pesquisa sobre alfabetizacdo no Brasil. Estudar essa tematica tdo
complexa e importante, de modo a colocar a educacdo como uma prioridade para entender
conceitos, contextos e concepgdes que a cercam, permite-nos avangar na compreensao dos
problemas j& estudados no campo educacional e no campo do desenvolvimento humano,
como um movimento dindmico que considera o processo de desenvolvimento bem como as
mudancgas e as transformacdes ocorridas ao longo dele. Para dar mais visibilidade a essa

producéo, destacamos os periodos por décadas, apresentados no Gréfico 2.

Gréfico 2 - Quantidade de Grupos de Pesquisa criados por décadas

1980 a 1989 1990 a 1999 2000 a 2009 20104a 2018

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Observamos uma quantidade timida de Grupos de Pesquisa de 1980 até 1999, com
uma acentuada elevacéo a partir de 2000 até o ano limite desta revisdo — 2018. Esse cenario
permite-nos refletir que, anteriormente ao periodo de 1980, algumas iniciativas apontadas
por Cardoso e Amancio (2018) — como a cria¢do do Ministério dos Negdcios da Educacao e
Saude Publica em 1930; a Constituicdo de 1934, que previa a obrigatoriedade do ensino
elementar; e a necessidade de criar um Plano Nacional de Educagéo, dentre algumas
Reformas Educacionais entre os anos de 1930 e 1940, inspiradas no conceito de
modernidade e no contexto de desenvolvimento capitalista industrial — ja permitem a
observacao da educacdo escolar como um instrumento de insergdo, promocao e progresso

social.
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Diante dessa necessidade de ensinar as criancas a ler e a escrever, havia a
preocupacdo na adocdo de um método e de um material didatico. Os materiais didaticos mais
usados passam a ser as cartilhas baseadas em métodos sintéticos e analiticos. Segundo
Cardoso e Amancio (2018, p. 34), a cartilha Caminho Suave foi a mais utilizada no Brasil,
permanecendo por sete décadas, “[...] especialmente no periodo que compreende seu
lancamento, em 1948, até 1996, pelo menos, ano em que 0 PNLD passou a considerar novos
critérios para a escolha de livros escolares”. Para as autoras, nesse material, a concepcéo de
alfabetizacdo estava voltada ao uso da imagem, relacionando os desenhos da cartilha a letras
e silabas do alfabeto, com destaque para a silaba inicial. A aprendizagem era considerada
gradual e sistematica; assim, para o conhecimento do sistema de escrita alfabética, partiam-
se das unidades menores, como as letras, os fonemas e as silabas, até a escrita de textos. A
leitura era baseada em treinos de articulacdo, de repeticdo e de memorizacao; e a escrita em
copias e ditado, sem producgdes espontaneas da crianca.

A medida que mais criancas comegaram a ter acesso a educagio, outros problemas
como a evasao, a repeténcia e o rendimento dos alunos comecaram a compor o cendrio da
escola brasileira, distanciando a discussdo sobre os métodos de ensino ja considerados
ineficazes para os processos de aprendizagem. O questionamento sobre as préaticas
pedagdgicas do ponto de vista de como o aluno aprende, em meados dos anos de 1980, para
superar “[...] os problemas da alfabetizacdo e do analfabetismo encontrou sua sintese na
teoria construtivista resultante das pesquisas de Emilia Ferreiro e por ela apresentada como
‘revolugdo conceitual’ em alfabetizagao” (MORTATTI, 2016, p. 2268). A relagdo entre o
uso das imagens como forma de associacgdo para a aprendizagem é substituida pela interacdo
e, por isso, Ferreiro destaca que “[...] a reflexdo psicopedagdgica necessita se apoiar em uma
reflexdo epistemologica” (FERREIRO, 2010, p. 33).

Apoiadas na epistemologia de Piaget, Ferreiro e Teberosky concentram-se nos
mecanismos cognitivistas relacionados a leitura e a escrita, tomando por base as hipoteses
de escrita construidas pelas criangas para a compreensdo do sistema de escrita alfabética e
se tornam uma referéncia nacional no ensino brasileiro.

Ainda na década de 1980, mais especificamente no periodo de 1983 a 1985, Smolka
desenvolveu sua tese de Doutorado, em que a autora pesquisou a alfabetizacdo em uma
perspectiva discursiva e analisou o contexto da sala de aula e as relagdes de ensino. Nessa
perspectiva, a interacdo é considerada uma forma social de comunicagéo verbal que, diante

das hipoteses de escrita apresentadas pelas criangas, exigem uma reestruturacdo mental e a
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“[...] internalizacdo dessas formas culturais™, destacadas por Vigotski como processos de
funcionamento mental, corroborando a atribuicdo de significacbes as palavras de seu
contexto social, gerando conhecimento.

Na década de 1990, a Organizacdo das Na¢bes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO) comemorou o Ano Internacional da Alfabetizacdo e firmou, em um
documento aprovado pela Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, em Jomtien, na
Tailandia, o compromisso da Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem. Com
a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, aprovada pela Organizacdo Nacional das
Nacdes Unidas (ONU) em 1948, no artigo 26, ficou firmado que “[...] toda pessoa tem direito
a educagdo”. Em 1996, além do Programa Nacional do Livro Didatico, foi promulgada a
nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB — Lei N° 9.394/1996) e o Plano Nacional de Educacao
(PNE). Todas essas iniciativas geraram mudancas no contexto educacional e, de maneira
especial, no campo da alfabetizacdo, justificando um aumento nas pesquisas e,
provavelmente, um impulso na criacdo de Grupos de Pesquisa, como busca de caminhos
para o enfrentamento do fracasso da escola em alfabetizar, “[...] demandando buscar novas
formas de superacdo da fase de denuncias em favor de novas discussbes e propostas”
(MORTATTI, 2018, p. 16).

Assim sendo, de 2000 a 2018, o aumento significativo do nimero de Grupos de
Pesquisas é marcado tanto por um cenario de insucesso na alfabetizacdo como pelo
surgimento de varios programas de formacao continuada para os professores alfabetizadores.
Como exemplo, temos o Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA),
em 2001; o Pro-Letramento, em 2005, e o Programa Nacional de Alfabetizacdo na ldade
Certa (PNAIC), implantado em 2012 e desenvolvido entre 2013 e 2015. Consideramos que
esse panorama de quase 40 anos explica esse aumento na quantidade de Grupos de Pesquisa
sobre alfabetizacao.

Findado esse processo de quantificacdo dos grupos e ano de criagdo, ainda nessa
primeira etapa, foram excluidos 36 grupos, que néo atendiam aos interesses desta pesquisa,
pois discutiam a alfabetizacdo cientifica e, exclusivamente, a alfabetizagdo na Educacéo de
Jovens e Adultos (EJA). Assim, permaneceram na selecdo 72 grupos no total.

Chamou nossa atencdo que 19 dos Grupos de Pesquisa excluidos discutem a
alfabetizac&o cientifica especialmente em Ciéncias, Biologia, Quimica, Fisica e Matematica,
demonstrando uma ampliagcdo do conceito de alfabetizacdo. Cabe ainda destacar que o

primeiro Grupo de Pesquisa apresentado no Gréafico 1, criado em 1981, diz respeito as
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atividades experimentais do Ensino de Fisica na Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC), na cidade de Trindade.
Os 72 Grupos de Pesquisa selecionados estdo vinculados a universidades federais,

estaduais, privadas e confessionais, como apresentado no Grafico 3.

Grafico 3 - Distribuigdo dos Grupos de Pesquisa entre as instituices de ensino

M Federal
M Estadual
Privada

B Confessional

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

A distribuicdo dos Grupos de Pesquisa vinculados a essas universidades esta assim
disposta: 63% deles estdo nas universidades federais; 32%, nas universidades estaduais; 4%,
nas universidades privadas; e 1%, nas universidades confessionais. No entanto, devemos
considerar que as universidades publicas no Brasil se constituiram antes das universidades
privadas, justificando, assim, a quantidade de Grupos de Pesquisa, como mostrou o Grafico
3.

A distribuigdo desses grupos e universidades nas diversas regides do pais se mantém
da seguinte maneira: 39% deles estdo no Sudeste; 33%, no Nordeste; 13%, no Sul; 8%, no

Centro-Oeste; e 7%, no Norte, como demonstra o Grafico 4.
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Gréfico 4 - Distribuicdo Geografica dos grupos por regido
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Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Esse levantamento confirma a grande expressdo das universidades na regido Sudeste,
mas destaca a regido Nordeste como um reduto importante nas investigacdes e nas
discussdes sobre alfabetizacdo, sobressaindo-se em relacdo as demais regides.

O Quadro 1 apresenta as universidades que detém os Grupos de Pesquisa por meio

da localizacao da regido evidenciada no Grafico 4.

Quadro 1 - Distribuicdo das Universidades por regido

\ Centro-Oeste \ Nordeste \ Norte \ Sudeste \ Sul \
UFMT- MS UEMA -MA IFTO-TO PUC - SP FURG - RS
UFMS - MS UESB -BA UEA -MA UEMG - MG UDESC - SC
UEMS - MS UESC - BA UFOPA - PA UFES - ES UFSM - RS
UEG - GO UFAL - AL UFPA - PA UFF - RJ UPF - RS

UFC - CE UNIFESSPA - PA  UFOP - MG
UFERSA - RN UFSCAR - SP
UFMA - MA UFSJ - MG
UFPB - PB UFU - MG
UFPE - PE UNESP - SP
UFRB - BA UNICAMP - SP
UFRPE - PE UNIFESP - SP
UFS - SE UNIMONTES - MG
UNEB - BA USP - SP

UPE - PE

URCA - CE

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.*

1 Centro-Oeste: UFMT - Universidade Federal de Mato Grosso; UFMS - Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul; UEMS - Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul; UEG - Universidade Estadual de Goiés.
Nordeste: UEMA - Universidade Estadual do Maranhdo; UESB - Universidade Estadual do Sudoeste da
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Dessa relagdo de 42 universidades apresentadas no Quadro 1, é possivel observarmos
a composicao de mais de um Grupo de Pesquisa sobre alfabetizacdo na mesma universidade.
Ocupando a primeira posicdo, a regido Sudeste tem seis universidades com mais de um
Grupo de Pesquisa sobre alfabetizacdo, seguida da regido Nordeste, com cinco universidades
com mais de um Grupo de Pesquisa sobre alfabetizacdo, e a regido Sul, com duas
universidades com mais de um grupo sobre o tema em questdo. Na regido Norte e na Centro-
Oeste, cada universidade tem apenas um Grupo de Pesquisa cujo objeto de estudo é a
alfabetizacéo.

A segunda etapa do levantamento consistiu em localizar os pesquisadores doutores e
acessar 0 curriculo Lattes de cada um. No campo das producdes bibliogréficas,
especificamente em artigos completos publicados em periddicos, selecionamos os titulos dos
artigos publicados, copiamos e colamos cada producdo em arquivo do Word. Escolhemos os
que foram publicados entre os anos de 2010 e 2018. O recorte temporal foi arbitrario, pois
sabiamos que seria necessario fazer uso desse recurso como filtro, porque o campo da
alfabetizacdo € muito rico em producéo. O objetivo foi identificar o que esta sendo discutido,
mais recentemente, no campo. Essa busca resultou em 1.638 artigos. No Gréafico 5,

apresentamos esses resultados.

Bahia; UESC - Universidade Estadual de Santa Cruz; UFAL - Universidade Federal de Alagoas; UFC -
Universidade Federal do Ceard; UFERSA; UFMA - Universidade Federal do Maranhd; UFPB - Universidade
Federal da Paraiba; UFPE - Universidade Federal de Pernambuco; UFRB - Universidade Federal do Recéncavo
da Bahia; UFRPE - Universidade Federal Rural de Pernambuco; UFS — SE - Universidade Federal de Sergipe;
UNEB — Universidade do Estado da Bahia; UPE - Universidade de Pernambuco; URCA - Universidade
Regional do Cariri. Norte: IFTO - Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Tocantins; UEA -
Universidade do Estado do Amazonas; UFOPA - Universidade Federal do Oeste do Pard; UFPA - Universidade
Federal do Pard; UNIFESSPA - Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para. Sudeste: PUC — SP
- Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo; UEMG - Universidade do Estado de Minas Gerais; UFES -
Universidade Federal do Espirito Santo; UFF - Universidade Federal Fluminense; UFOP - Universidade
Federal de Ouro Preto; UFSCAR - Universidade Federal de Sdo Carlos; UFSJ - Universidade Federal de Sao
Jodo del-Rei; UFU - Universidade Federal de Uberlandia; UNESP - Universidade Estadual Paulista Julio de
Mesquita Filho; UNICAMP - Universidade Estadual de Campinas; UNIFESP - Universidade Federal de S&o
Paulo; UNIMONTES - Universidade Estadual de Montes Claros; USP - Universidade de Sao Paulo. Sul:
FURG - Universidade Federal do Rio Grande; UDESC - Universidade do Estado de Santa Catarina; UFSM -
Universidade Federal De Santa Maria; UPF - Universidade de Passo Fundo.
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Grafico 5 - Quantidade de artigos publicados por ano selecionado
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Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Para mapear a quantidade de artigos publicados no periodo selecionado, foi
necessario acessar 224 curriculos Lattes. O total de grupos e o nimero de pesquisadores que

integram os 72 Grupos de Pesquisa encontram-se dispostos no Grafico 6 a seguir.

Gréfico 6 - Quantidade de pesquisadores nos Grupos de Pesquisa

23

B Numero de pesquisadores M Total de Grupos

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Acentuamos que a participacdo desses pesquisadores em mais de um grupo de
pesquisa também foi considerada e, por isso, a contagem foi computada apenas uma vez para
ndo haver duplicacdo. Assim, o total de pesquisadores em mais de um grupo é de 37. Para

essa verificacdo, segue o Grafico 7 com as informacoes.
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Gréfico 7 - Quantidade de pesquisadores que participaram em mais de um grupo de pesquisa
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Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Considerando a grande quantidade de artigos encontrada e o tempo destinado para a
realizacdo da pesquisa, foi necessario aplicar um novo recorte temporal — de 2014 a 2018.
Mesmo assim, a quantidade de artigos foi grande — 960. Diminuimos, mais uma vez, o
intervalo de tempo — de 2016 a 2018, totalizando 622 artigos publicados. Para a terceira
etapa de organizacdo do material bibliogréafico, foi realizada a leitura dos titulos e das
palavras-chave. Selecionamos o0s artigos que apresentassem 0s seguintes termos:
alfabetizacdo, linguagem escrita, leitura, letramento, Ensino Fundamental. Nesse processo,
foram selecionados 237 artigos para a leitura dos resumos, que deveriam manter, em seu
contetdo, os mesmos termos ja apresentados. Assim, foram descartados os artigos que
tinham a Educacéo Infantil ou os anos finais do Ensino Fundamental como foco principal.
Apds esse processo, definimos um conjunto de 57 artigos para serem lidos na integra. Nesse
momento, foi possivel perceber artigos repetidos que também foram excluidos.

A quarta etapa, portanto, envolveu a leitura dos artigos e, por meio de fichamentos,
foram registradas as informacdes relevantes de cada um deles, estabelecendo relagées entre
0s pontos convergentes e em funcdo do conteldo explorado. Dessa forma, construimos
quatro temaéticas: (i) abordagens e formas de compreender a alfabetizacéo; (ii) a linguagem
escrita: historia e pratica; (iii) leitura: funcbes e préticas; (iv) formacdo de professores

alfabetizadores.
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1.3 As pesquisas em foco

Apresentamos, a partir de agora, cada uma das categorias elaboradas, de modo a
explorar o que os artigos trazem de mais significativo, a fim de construir um cenario tedrico
no campo da alfabetizacdo, que venha a contribuir para a discusséo central desta pesquisa:
Que significacbes sdo produzidas pelos alunos para as atividades de leitura e de escrita

propostas pela professora de uma sala do 3° ano do Ensino Fundamental?

1.3.1 Abordagens e formas de compreender a alfabetizacéo

A primeira categoria foi composta por 23 artigos: Coelho e Mazzeu (2016); Correa
e Magalhdes (2016); Prioste, Mazzeu e Barbosa (2016); Macedo e Chagas (2016); Souza e
Amancio (2016); Pérez e Alves (2016); Pena (2016); Savian e Ometto (2016); Mortatti
(2016; 2018); Carlos e Alcantara (2017); Becalli e Schwartz (2017); Coco e Gontijo (2017);
Giovani e Corréa (2017); Fernandes Junior, Almeida e Goi (2017); Peres e Nogueira (2017);
Lacerda (2017); Lima e Carvalho (2017); Martins Filho e Liz (2017); Arelaro (2017);
Macedo, Almeida e Tibdrcio (2017); Veloso, Paiva e Veiga (2018); Cardoso e Amancio
(2018). Eles nos ajudaram a construir uma sintese sobre as diferentes concepcdes de
alfabetizacdo, situadas historicamente no decorrer do processo de alfabetiza¢do no Brasil.

Em busca de reconstituir essa memdria, de modo a apresentar em linhas gerais sua
trajetoria para compreensdo das abordagens, dos conceitos, das concepcles e das
metodologias sobre o ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita, pesquisadores
direcionaram seus estudos a diversas fontes documentais, arquivos e materiais escolares.
Relatos de experiéncias com algumas pessoas que vivenciaram esse momento também foram
incorporadas visto que, segundo Souza e Amancio (2016), a observacdo e a analise desses
tracos do passado, citando Saviani (2004), “[...] estdo na origem, sdo o ponto de partida, a
base, o ponto de apoio para a reconstrucdo, no plano do conhecimento historico” (SAVIANI,
2004, p. 5, apud SOUZA; AMANCIO, 2016, p. 98).

Um dos destaques feitos pelas autoras diz respeito a formacdo de professores, no
periodo de 1930-1970 na cidade de Diamantino — Mato Grosso (MT). Apresentam que a
necessidade de se pensar a formacdo de professores teve inicio no século XVIII, quando
Marques de Pombal expulsou os jesuitas do Brasil, tirando a educacdo do poder da Igreja e
atribuindo-a ao Estado. No entanto, a educacéo escolarizada surgiu no século XIX, momento
que, no Brasil, a discussdo sobre instrucdo publica refuta o antigo modelo herdado do

periodo colonial que priorizava a aprendizagem da leitura e da escrita apenas para a classe
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dominante. O novo modelo econdmico emergente com 0 avango da industrializagdo
propunha a preparacdo de méao-de-obra qualificada e influenciava a instrugdo das camadas
populares como um meio de atender a essas necessidades econdmicas e sociais vigentes.

A organizacao das escolas e praticas pedagogicas amparava-se na formacao inicial
do professor, mas, “[...] no Brasil, de um modo geral, as primeiras escolas de formacéo de
professores passaram por inUmeras adversidades durante sua criacdo, desenvolvimento e
consolidagio” (SOUZA; AMANCIO, 2016, p. 104). Diante dessa dificuldade da
constituicdo e da continuidade das escolas preparatorias de professoras com formacéo para
a docéncia, no municipio de Diamantino (MT), as professoras alfabetizadoras entrevistadas
relataram que construiram suas praticas pedagdgicas recorrendo as orientagGes que recebiam
na escola, na interacdo com o0s pares, nos cursinhos preparatorios, na reflexdo sobre sua
prépria pratica e nas recordacfes de como aprenderam ou como foram ensinadas.

Com a criacdo do Ministério da Educacdo (MEC), em 1930, Souza e Amancio (2016)
destacam que alguns investimentos comegaram a ocorrer no campo educacional no &mbito
federal, e as Secretarias Estaduais de Educacao passaram a organizar o ensino. As bases da
organizacdo do ensino normal e a formacao inicial de professores ja eram previstas pela Lei
Organica do Ensino Normal, por meio do Decreto-Lei N° 8530, de 2 de janeiro de 1946, o
qual estabelecia diretrizes para o ensino em dois ciclos: o primario em quatro anos e 0 curso
de formacdo de professores primarios em trés anos (BRASIL, 1946).

Outras mudancas nesse sentido também foram se concretizando como, por exemplo,
a LDB N° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, que enfatizava a educacdo como direito de
todos, organizava os sistemas de ensino, a flexibilidade dos curriculos e estabelecia algumas
exigéncias para a formacao de professores atuarem no magistério. O art. 53, da referida lei,
determinava essa formacdo “[...] em escola normal de grau ginasial de quatro séries anuais
onde além das disciplinas obrigatorias do curso secundario ginasial serd ministrada
preparagdo pedagogica” (BRASIL, 1961, n.p.). A LDB N°5.692, de 11 de agosto de 1971,
reafirmava a importancia dessa formacao docente e exigia como pré-requisito, no art. 18,
para a atuacdo nas séries iniciais (12 a 4°* séries), a “[...] habilitacdo especifica adquirida no
2° grau” (BRASIL, 1971, n.p.) ou em curso superior “nivel de graduagdo” de curta duragao
com licenciatura plena.

Nesse contexto de formacéo e reflexdo sobre as praticas pedagogicas, a historia da
alfabetizacdo no Brasil é marcada pela disseminacdo dos métodos sintéticos (de soletragdo

e silabacdo), os analiticos (de palavragdo) e de uma producéo didatica como meio de atender
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as necessidades emergentes para auxiliar nesse processo inicial de ensino e de aprendizagem
na escola. Dessa forma, Souza e Amancio (2016) destacam a introdugéo de algumas cartilhas
de 1930 a 1970 como praticas adotadas pelos professores durante o desenvolvimento da
historia da escola e do ensino da alfabetizacdo respaldadas inicialmente pelo método
analitico. Nos registros encontrados em diarios de classe de professoras de 1° ano sobre 0s
contetdos ensinados, a leitura iniciava com as letras do alfabeto, de modo a observar tanto
as letras mailsculas quanto as minudsculas e avancava para a leitura de silabas, palavras e
sentencas. A leitura acontecia com um aluno de cada vez e o treino, a repeticdo e até a
memorizacgdo eram habilidades priorizadas pelas professoras. Para a escrita, era solicitada a
caligrafia para ter a letra bonita, cdpia das letras, silabas, frases, separacéo das palavras em
silabas, ditados e exercicios de gramatica e ortografia.

Além da cartilha, outros recursos como o quadro negro, o caderno, o giz, o lapis de
escrever, dentre outros também foram necessarios: “[...] 0 quadro negro era usado para a
professora ‘passar ¢ tomar’ ligao e o caderno para o aluno ‘copiar e dar’ a licdo” (SOUZA,
AMANCIO, 2016, p. 10).

Assim, em continuidade ao estudo sobre o uso das cartilhas, Cardoso e Amancio
(2018) apresentam a cartilha Caminho Suave como parte do primeiro dossié teméatico com
oito trabalhos sobre essa cartilha, que se constituiu como um dos pilares da alfabetizacao
entre o final do século XIX e o inicio do século XX. As autoras questionam o que a leva
permanecer por sete décadas no mercado editorial e analisam sua composic¢do, sua trajetoria
e sua concepcdo de alfabetizacdo a partir da observacdo e da analise de trés exemplares:
Cartilha Caminho Suave, 69% edicdo, de 1967; Cartilha Caminho Suave — renovada e
ampliada, de 1987; e a 972 edi¢do, Manual do Professor, S/D — 72 edi¢éo

Esse instrumento, que se converteu em um artefato cultural nas escolas, foi lancado
pela professora normalista, alfabetizadora, autora e empresaria Branca Alves de Lima. Teve
sua primeira edicéo publicada, em 1948, e sua renovacgéo e ampliacdo, em 1987, além de sua
incluséo no Plano Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), em 1996. Configurou-
se como uma autorreferéncia, provocando mudangas na pratica pedagogica desses
professores, “[...] propondo um método eclético e inovando na terminologia de
‘Alfabetizacio pela Imagem’” (CARDOSO; AMANCIO, 2018, p. 59). De acordo com Lima
(1967), a escolha do método é muito importante. Segundo a autora:

Tenho observado que a crianga encontra dificuldade em formar sentencas
completas a vista de uma gravura, mas diz espontaneamente: gato,
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cachorro, faca etc.. Por esse motivo, baseei meu processo de
‘Alfabetizagdo pela Imagem’ no ‘Método Analitico-Sintético’, mas
partindo da palavra. Foram escolhidos vocadbulos familiares e de facil
articulacdo. (LIMA, 1967, p. 3).

Branca Alves de Lima busca um consenso em meio a intensa discussdo sobre qual
seria 0 melhor método para alfabetizar — os de marcha sintética ou os de marcha analitica.
Associa as duas possibilidades de exploragdo da escrita, reunindo a palavra, as silabas e a
imagem. A concepcdo de aprendizagem para a leitura consistia na associacdo do icone a
palavra. Os desenhos eram considerados como um recurso de memoria para facilitar e
agilizar esse processo.

Respaldadas por esse tradicionalismo nas préaticas pedagdgicas e na intensa producao
de livros didaticos, Becalli e Schwartz (2017) observam e descrevem, a partir da analise de
cadernos de professoras e alunos do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental, entre os anos de
2001 e 2008, os discursos registrados, os modos de uso e de organizacdo desse material
adotado pelas professoras com relacdo a linguagem escrita. Os cadernos, utilizados como
mais um suporte de escrita além da lousa, tornaram-se cada vez mais acessiveis com a
ampliacdo de algumas empresas “caderneiras” e se constituiram como um instrumento
essencial para as praticas de registro da escrita.

Para as professoras, representou uma nova forma de ensinar, visto que, diante desse
novo suporte material, seria necessario orientar seus alunos quanto ao seu formato (capa,
contracapa, folhas com linhas, margens), com a funcdo de organizar a escrita a lapis, sempre
apos a margem, do inicio até o final da folha, seguido da frente e do verso e da esquerda para
direita. A cOpia das atividades nem sempre € valorizada e, por isso, sdo encontradas algumas
atividades, realizadas pelos alunos, mimeografadas e coladas. A marcagdo do tempo é um
elemento que se destaca com a anotacdo das atividades realizadas por meio do registro do
dia da semana, més e ano, nome da crianca, eventos ligados ao calendario escolar, anotagédo
da falta do professor, comemoracdes, bilhetes de reuniGes. Embora os cadernos dos docentes
apresentassem a descricdo de outras atividades relacionadas a outras disciplinas como
Portugués, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias, nos cadernos escolares, o registro,
na maior parte, se restringe a disciplina de Portugués e apenas em alguns a Matematica.

Para as familias, 0 acompanhamento dessas atividades também possibilitava um
diadlogo com o professor e vice-versa. Os familiares anotavam o motivo das faltas dos filhos,
respondiam as observacOes das professoras sobre as atividades realizadas e sobre o

comportamento adotado em sala de aula. Essas anotacGes evidenciaram também as
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contradi¢des presentes nas praticas dessas professoras ao corrigirem os cadernos. A maioria
delas escreve a caneta, fora da margem, em cima da escrita dos alunos, assinalando as
relagdes de poder mediante comentarios como “Parabéns”! “Otimo”! “Lindo”! e, em outros
casos, fazem algumas recomendacdes que ndo auxiliam na compreensdo desse processo de
alfabetizacdo como: “Falta observar um pouco a escrita das palavras no quadro”, “Cabegalho
¢ feito em casa!”.

Nesse sentido, Lacerda (2017) critica essas orientacGes dadas pelas professoras
quanto ao registro da escrita marcado pela copia, pelos ditados e pelo determinismo da fala,
quando a leitura é posta como uma decodificacdo de “caracteres gréaficos” sem priorizar,
nessas préaticas pedagdgicas, a reflexdo e os discursos enunciativos. Sobre essas orientagdes,
a autora ainda considera que a concepcdo de escrita e de leitura contrapde-se a alfabetizacdo
em uma perspectiva discursiva proposta por autores como Smolka, Geraldi e Paulo Freire,
ao considerarem a atribuicdo de sentidos a tais praticas de leitura e de escrita.

Ainda sobre 0 uso dos cadernos escolares e as praticas de alfabetizacao e letramento,
Peres e Nogueira (2017) trazem o caso de Alice, aluna do primeiro ano, que, por iniciativa
prépria, usa um caderno a mais (“o terceiro caderno”), demonstrando uma relacéo interativa
com a escrita, para aléem do copiar, codificar e decodificar. Alice faz registros de lista de
brincadeiras, por exemplo, estabelecendo uma relacéo entre a escrita, suas funcdes e seus
contextos de uso, “[...] em contraposicdo ao ensino mecanico e repetitivo da prética
alfabetizadora da professora” (PERES; NOGUEIRA, 2017, p. 344).

Na mesma direcdo das criticas as praticas escolares mecanicas, repetitivas e sem
sentido para as criancas, Pérez e Alves (2016) refutam a concepcao sobre os modos de fazer
e agir dentro da escola, imbricados nas praticas pedagdgicas como uma tradicao escolar e a
comparam a um espelho, pois refletem sempre a mesma imagem e ndo consideram que,

[..]1) o pensamento é criag&o; ii) o conhecimento é autoria, a aprendizagem
é um processo coletivo — aprender ndo é fazer como, mas fazer com; iii)
educar ndo é conduzir (como postula a perspectiva moderna da pedagogia)
mas alimentar: a pratica educativa potencializa (no sentido de nutrir) a
criacdo e é a professora quem alimenta o fazer com o fazer junto, a

conquista da autonomia e a afirmacao da autoria — o fazer por si mesmo.
(PEREZ; ALVES, 2016, p. 125).

Por isso, dizem que é necessario “quebrar o espelho”; em outras palavras, refletir
sobre as préticas de alfabetizacdo, assim como Coco e Gontijo (2017) ressaltam o cuidado
de n&o restringir o processo de alfabetizacdo a prescri¢bes e a padronizacgdes herdadas de

uma abordagem tradicional, quando discutem as avaliagcdes externas realizadas durante o
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ciclo de alfabetizacdo. Nessas préaticas de avaliacdo, novamente a concep¢édo de leitura e de
escrita € dissociada do aspecto discursivo que considera as experiéncias escolares,
provocando desconforto aos professores e aos alunos.

Na contram&o desses métodos de ensino, das cartilhas e diante do fenémeno do
fracasso escolar, que surge no Brasil, Mortatti (2016) destaca os estudos sobre o
construtivismo a partir dos anos de 1980. Essa nova concepg¢édo de ensino representada por
Emilia Ferreiro e colaboradores sobre os processos de aprendizagem da crianca foi ganhando
espaco nos contextos escolares, integrando, inclusive, boa parte dos documentos
curriculares.

No entanto, para Mortatti (2016), a falta de aprofundamento tedrico dos professores
levou a incompreensdo da teoria construtivista e a transformou em um método a ser seguido,
refutando o método tradicional, além de considerar que a escrita e a leitura fossem
aprendidas por meio de técnicas. Coelho e Mazzeu (2016) corroboram Mortatti (2016) sobre
a forma como o construtivismo foi entendido, bem como os demais métodos de
alfabetizacdo. Os autores descrevem a “[...] organizacdo do ensino por meio de uma
sequéncia definida de passos ou etapas a serem vencidas pelos alunos” (COELHO;
MAZZEU, 2016, p. 2578) e destacam os automatismos inclusos nesses processos pois “[...]
entender o0 que significa ler e escrever e o que € linguagem escrita sdo, portanto, aspectos
essenciais para fundamentar um método de alfabetizagdo” (COELHO; MAZZEU, 2016, p.
2584).

Essa incompreensdo da teoria construtivista também se apresenta no uso das
sondagens para a investigacdo dos processos cognitivos das criangas. Como uma avaliagéo
diagndstica que tem como objetivo investigar o que as criangas entendem sobre a escrita —
que, para Pena (2016), trata-se de instrumento que corrobora a construcdo de uma pratica
alfabetizadora que considera o processo epistemoldgico do conhecimento, conferindo ao
professor o papel de “[...] investigador de aspectos culturais e historicos implicados no ato
de ler’ (PENA, 2016, p. 1) —, as sondagens ofereciam informacdes para identificacdo do
nivel de conhecimento das criangas relacionado ao sistema de escrita alfabética e, com isso,
as praticas pedagogicas ficavam reduzidas somente a progressdo nos niveis de
desenvolvimento propostos por Ferreiro e Teberosky. Dessa forma, a “[...] funcéo social da
escrita e as relagdes de ensino que se estabelecem entre os sujeitos nela envolvidos”

(SAVIAN; OMETTO, 2016, p. 165) foram desconsideradas
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H& um conjunto de artigos que apresentam estudos mais recentes da alfabetizagdo
em uma perspectiva de letramento, em que ha busca de conexdes entre as préaticas escolares
de leitura e de escrita e as praticas sociais. Segundo Lima e Carvalho (2017), essa perspectiva
assumida nas praticas pedagogicas consegue potencializar situacfes de aprendizagem
privilegiando a apropriacgdo da leitura e da escrita por meio de vinculagdes entre os saberes
escolares e as experiéncias cotidianas. A alfabetizacdo nesse contexto de associagdo ao
letramento, para Macedo e Chagas (2016), ultrapassa a dimensao técnica de apropriacao dos
signos e dos codigos para uma compreensdo mais ampla de sentidos diversificados dos
diferentes textos e contextos.

Os reflexos dessas praticas ligadas a eventos de alfabetizacéo e de letramento estéo
presentes na ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, considerando o direito a
educacdo, o tempo para a aquisicdo dos conhecimentos e a qualidade da educacdo.
Entretanto, no estudo realizado por Arelaro (2017), essa antecipacdo ndo favoreceu a
reorganizacao do curriculo escolar por ndo consultar a opinido dos professores e dos pais, e
0 aspecto qualitativo privilegiado nessa proposta também néo foi atingido. Como o Parecer
CNE N°11, de 7 de julho de 2010 (BRASIL, 2010), ndo traz uma diretriz sobre a importancia
da “[...] ludicidade e a necessidade de o primeiro ciclo do ensino fundamental de nove anos
recuperar tracos essencialmente da educacdo infantil, para que todas as linguagens das
criangas sejam exploradas” (ARELARO, 2017, p. 170), a forma de ensinar e de aprender
novamente fica muito restrita ao contetdo.

Ao compararem duas praticas pedagdgicas com criancas de seis anos nesse mesmo
contexto de ampliacdo do tempo no Ensino Fundamental, Macedo, Almeida e Tiburcio
(2017) identificaram diferentes estratégias e concepcdes do ensino da leitura e da escrita por
duas professoras de primeiro ano. As duas utilizaram o livro didatico apenas para as tarefas
de casa, porém uma delas iniciou as atividades com as letras do alfabeto e as familias
silébicas, e a outra ““[...] priorizava o trabalho com o sistema de escrita a partir de textos em
circulagdo na sala de aula embora néo abrisse méo do trabalho sistematico com as vogais e
consoantes” (MACEDO; ALMEIDA; TIBURCIO, 2017, p. 233). Apesar de observarem
diferencas relevantes na relacdo das criangas com a escrita pelas duas professoras, os autores
reforgam que “[...] as criancas de seis anos estdo submetidas as mesmas préaticas que sempre
nortearam os iniciais do EF, cujo foco predominante € o trabalho com a linguagem verbal
em detrimento de outras linguagens, como a artistica, visual, a danca, a musica t&o
importantes na formagdo da crianca” (MACEDO; ALMEIDA; TIBURCIO, 2017, p. 234).
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Dessa forma, também se confirma, na pesquisa de Macedo, Almeida e Tiburcio (2017), o
que Arelaro (2017) j& destacou em relagdo ao curriculo do 1° ano e o que Mortatti (2016) e
Coelho e Mazzeu (2016) confirmaram sobre as praticas de alfabetizacao e letramento.

Correa e Magalhdes (2016, p. 10) enfatizam que alfabetizar letrando € uma das
grandes preocupacdes, principalmente com a entrada de criangas de seis anos no Ensino
Fundamental. E essa préatica so se torna possivel por meio da mediacio do professor e das
experiéncias vivenciadas em sala de aula para desenvolver “[...] a criatividade, a linguagem,
a imaginacédo e a significacdo em seu meio, contemplando praticas de leitura e escrita na sala
de aula e em todo contexto social”. Nessa dire¢do, Martins Filho e Liz (2017) alertam sobre
a importancia da intervengdo do professor com relacdo aos aspectos linguisticos para a
crianca em fase de alfabetizacdo. Ao chegar a escola, a crianga tem uma “concep¢do” de que
a escrita € uma mera representacdo da fala, porém cabe ao professor proporcionar situagdes
de reflexdes sobre as formas e as varia¢fes da lingua para os usos em diferentes contextos e
para as apropriagdes da norma culta. Giovani e Corréa (2017, p. 140) salvaguardam essa
ideia, ressaltando a necessidade de se pensar esse processo de alfabetizacéo e de apropriacdo
da lingua relacionando as atividades de leitura e escrita as praticas sociais, ou seja, partindo
“[...] das relagcdes existentes entre lingua, cultura e sociedade”. Veloso, Paiva e Veiga (2018)
concluem que todas as questdes ja postas “[...] dialogam com questdes atuais que colocam
foco nos usos sociais da leitura e da escrita e na possibilidade de sua utilizagdo para a
mudanga social”.

Carlos e Alcantara (2017) ressaltam a importancia de proporcionarem-se reflexdes,
com a mediacgdo do professor, por meio do uso de imagens, de palavras no nivel dos discursos
e enunciados, inserindo as criangas em situagdes comunicativas e de usos da linguagem em
contextos significativos. Tal condicdo pode provocar aproximacdes entre 0s saberes
cotidianos e escolares e a incorporacdo dos habitos midiaticos para a aprendizagem
(FERNANDES JUNIOR; ALMEIDA; GOI, 2017).

Os desafios atuais frente as novas abordagens sobre alfabetizacéo vistos por Prioste,
Mazzeu e Barbosa (2016) estdo, portanto, no papel da Educacdo Infantil e no tempo exigido
para a alfabetizacdo dos alunos do Ensino Fundamental. Para investigar esses desafios e
essas necessidades de “relevancia cientifica”, Mortatti (2018) sugere aos pesquisadores a
circulacdo do conhecimento produzido cientificamente para a ampliacdo e a consolidagédo
das discussdes e das contribuices para os professores alfabetizadores sobre as relac6es de

ensino e de aprendizagem da escrita e da leitura na escola.
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1.3.2 A linguagem escrita: historia e praticas

A segunda categoria foi composta por cinco trabalhos, a saber: Graff (2016); Frade
e Galvéo (2016); Becalli e Schwartz (2016); Souza e Ferreira (2017); Costa e Gontijo (2017).

Os artigos de Graff (2016) e Frade e Galvao (2016) compdem o dossié Historia da
Cultura Escrita, que discute tanto a alfabetizacdo, compreendida como 0 processo de
apropriacdo de uma tecnologia e de materiais especificos, como o conceito de letramento,
relacionado aos usos sociais da leitura e da escrita. Graff (2016) apresenta criticas as formas
de entendimento dos conceitos de letramento e de cultura escrita. Trata-los de maneira
isolada pouco contribuiu para a producdo de conhecimento no campo da alfabetizacdo. O
autor prop6e uma reconstrugédo conceitual, que contemple as novas formas multimodais de
comunicacdo via multimidias. Nesse sentido, denuncia que os fendmenos linguisticos
precisam ser analisados em suas relacdes diversas e ndo de maneira cindida e em oposicao,
como, por exemplo: letramento/analfabetismo; escrita/oralidade; impresso/eletronico;
leitura/escrita. Graff (2016) propGe uma analise em conexao.

O segundo artigo do dossié é de Frade e Galvdo (2016), que discute o papel da
materialidade na perspectiva da cultura escrita e destaca a distancia entre 0s usos constituidos
na escola e as praticas vivenciadas pelos sujeitos em seu cotidiano mediante suas
necessidades e seus recursos de acesso.

A propagacdo da cultura e a aprendizagem da escrita na escola sdo associadas ao
treino e aos gestos motores, ditado e caligrafia. O ato de escrever para as professoras tem a
funcdo de resolver a falta do livro, pois somente elas o recebiam. Diante dessa auséncia de
recursos, a lousa instituia-se como um suporte e 0 giz como um instrumento importante para
a sistematizacao da préatica pedagdgica.

A copia do que era escrito na lousa pelos alunos satisfazia duas condicdes necessarias
para a forma de conceber o processo de ensino e de aprendizagem — o tempo e a disciplina.
Os suportes utilizados pelos alunos eram o0s cadernos que seguiam as prescricdes da
professora e 0s instrumentos eram a caneta tinteiro, o lapis e a borracha. As autoras exploram
esses instrumentos e suportes de escrita presentes nas solicitacdes de material escolar na
primeira metade do século XX e descrevem que 0 acesso ndo era comum a todos, por isso
algumas adaptacgdes eram realizadas pelos alunos de acordo com os recursos que dispunham
em casa. Assim, consideram que 0s objetos exercem forte influéncia na historia da cultura
escrita e, por isso, € imprescindivel uma relacdo entre 0os usos e as praticas para o

entendimento da funcdo da escrita. Outro destaque é que, mesmo com 0s avancos da
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tecnologia, alterando as formas de comunicacdo, ja apontadas por Graff (2016), muitas
escolas ainda fazem uso de materiais obsoletos, como lousa e giz.

Em consonancia com o trabalho anterior, Souza e Ferreira (2017) investigaram as
praticas de ensino da leitura e da escrita e 0s usos dos materiais escritos em duas salas de 2°
ano do Ensino Fundamental de uma escola publica municipal das cidades de Recife e de
Camaragibe, em Pernambuco, entre agosto e outubro de 2013. As autoras reconheceram que
conceber a lingua como um processo historico e cultural tem provocado alteracdes nas
praticas dos professores alfabetizadores. No entanto, destacaram a necessidade de se investir
em espacos para a reflexdo, para ser possivel construir estratégias diferenciadas, auxiliando
o0 educando na participagdo em praticas sociais de uso da leitura e da escrita, como meio de
responder as demandas sociais. Os resultados demonstraram que, embora as professoras
alfabetizadoras tivessem a intencdo de aproximar as praticas escolares das praticas
cotidianas, recorreram a caminhos tedrico-metodolégicos que evidenciaram uma mescla de
saberes e de experiéncias adquiridas durante o percurso profissional que, nem sempre,
favoreciam esse proposito, qual seja: de que “[...] a lingua escrita na escola adquira uma
existéncia social” (SOUZA; FERREIRA, 2017, p. 20).

Em outro estudo realizado por Becalli e Schwartz (2016) sobre os registros e a
materializacdo dos discursos em cadernos escolares de turmas de 1°, 2° e 3° ano, as autoras
observaram que, mesmo diante da formacdo recebida pelo PROFA, o ensino da linguagem
escrita e as praticas alfabetizadoras ndo incluiam a producédo de textos (orais) e escritos. O
ensino e as praticas apoiavam-se em metodos tradicionais ou construtivistas que priorizavam
o trabalho com as unidades menores da lingua, a saber: os aspectos gramaticais, 0
conhecimento sobre o sistema de escrita, a leitura e a oralidade. Por isso, Becalli e Schwartz
(2016, p. 205) concluem que é necessario repensar “[...] a concepcdo de linguagem de sujeito
e sociedade que vem balizando os programas de formag&o continuada de professores”.

Costa e Gontijo (2017) trazem reflexdes, a partir de duas pesquisas sobre producao
de textos de alunos no inicio do Ensino Fundamental de nove anos, evidenciando
controvérsias entre os professores. Para muitos deles, a escrita de textos depende do dominio
da escrita alfabética. Essa forma de pensar embaca a forma de agir, que acredita que criangas
devem aprender primeiro as “[...] silabas ou fonemas e suas representacGes graficas para,
depois, aprender a juntar essas unidades formando palavras e frases e, finalmente escrever
textos” (COSTA; GONTIO, 2017, p. 422). Ja os professores que possuem uma visdo mais

contemporanea posicionam-se a partir das hipoteses, apresentadas por Ferreiro e seus
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colaboradores, sobre as relacfes entre o oral e 0 escrito. Diante de modos de pensar tedricos
e metodoldgicos diversos, as autoras analisam uma proposta de producdo com trés criangas
na biblioteca de uma escola apos a leitura do livro O carteiro chegou. Esse momento de
producdo continua com a conversa sobre 0 que as personagens gostariam de escrever, como
e para quem. Logo, “[...] o enderegcamento ¢ um dos tragos essenciais do enunciado”
(COSTA; GONTIJO, 2017, p. 425) e, na perspectiva tedrica vigotskiana adotada pelas
pesquisadoras, esse “[...] processo psicoldgico, cujo elemento central é a criacdo e a
imaginacdo, ndo estd separado das condicdes concretas da vida do ser humano, dos seus
desejos e de suas necessidades” (COSTA; GONTIJO, 2017, p. 430).

Posto isso, € possivel percebermos a importancia do trabalho com o texto ja no inicio
da alfabetizacdo, para leitura, interpretacao e registro dos discursos e para a compreensdo
dos usos, levando em consideracdo 0 que Sse escreve, para que, para guem e com que 0
objetivo. Além disso, € importante a reflexdo sobre os instrumentos e os suportes
contemporaneos de escrita e as praticas pedagdgicas na escola, aproximando 0s recursos
considerados como “estritamente escolares” dos “n3o convencionais”, a fim de também

aproximar 0s usos e as praticas, os sentidos e os significados.

1.3.3 Leitura: funcgdes e praticas

Para a terceira categoria, tomamos como embasamento tedrico os estudos presentes
em 19 artigos: Chartier (2016); Lovato e Maciel (2016); Guarda e Pereira (2016); Veloso e
Santos (2016); Amaral, Lima e Nascimento (2016); Goulart (2016a; 2016b); Resende e
Teixeira (2016); Thies, Peres e Monks (2016); Alves, Coelho e Camba (2016); Lima e
Carvalho (2016); Brasil e Couto (2017); Almeida e Cdrrea (2017); Britto (2017); Lins
(2017); Assis (2017); Nunes (2017); Santos, Souza e Moraes (2017); Couto e Andrade
(2018).

Buscando apresentar uma visdo histérica das Politicas Publicas de Educacdo no
Brasil para uma compreensdo das propostas educacionais atuais sobre o acesso a escola e
aos livros como meio de incentivar a leitura para a formacao de leitores, Alves, Coelho e
Camba (2016) descrevem esse cenario desde as politicas de leitura com a criagdo do
Ministério da Educacéo e Cultura (MEC), em 1930, com a intengdo de formar uma “elite
intelectual”, seguida por ac¢Ges do Instituto Nacional do Livro, em 1937, que se dedicou a
publicacdo de obras literarias, aumentando, assim, o nimero de bibliotecas publicas. As

autoras destacam também as politicas de incentivo a leitura, entre elas o Pré-leitura; o PNLD,
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em 1995, que cuidou de compartilhar os livros escolares para os alunos que estavam
matriculados nas escolas publicas; a Fundagdo de Assisténcia ao Estudante (FAE) — politicas
de assisténcia ao estudante — que ja havia instituido as salas de leitura; o Programa Nacional
Biblioteca da Escola (PNBE), fundado em 1997, ofertando livros de acordo com o nimero
de matriculas para as bibliotecas escolares; o Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE), que atua desde esse periodo até o momento atual para aperfeicoar o
processo educacional.
Para as autoras, também os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), criados pelo
MEC, em 1998, séo uma das medidas que atenderam a esse objetivo de formar leitores. Em
continuidade as reflexdes propostas pelos PCN, Goulart (2016a, p. 468) reforca que esse
documento curricular propde “[...] como situacdes linguisticamente significativas, aquilo
que faz sentido para o sujeito, como ler para escrever, escrever para ler, ler para decorar,
escrever para ndo esquecer, ler em voz alta em tom adequado”. Da mesma forma, a autora
analisa 0 PNAIC e destaca que, em tal documento, o processo de aquisicdo da leitura e da
escrita € um direito da crianca. Assim, a pesquisadora destaca que nos cadernos do PNAIC
também se enfatiza
[...] o contato dos alunos com textos diversos, para que, desta forma,
possam ndo sO, conforme distincdo de Magda Soares (1998), se
“alfabetizarem” — adquirir a tecnologia da escrita alfabética, mas também,
tornarem-se “letrados”, ou seja, fazerem uso efetivo e competente desta

tecnologia da escrita em situagdes reais de leitura e produgéo de textos.
(GOULART, 20164, p. 469).

Para isso, € necessario planejar o ensino da leitura a partir do envolvimento dos
quatro eixos da Lingua Portuguesa: “[...] leitura, producdo de textos, oralidade e analise
linguistica” (GOURLAT, 2016a, p. 469), relacionar os conteidos a outras disciplinas, de
modo a proporcionar a interacdo dos sujeitos e dos textos, ampliando a compreensao dos
contextos e a producdo de sentidos.

No entanto, diante da quantidade de brasileiros que ndo compreendem o significado
dos textos que circulam em seu cotidiano, Couto e Andrade (2018) consideram a necessidade
de se formar, em primeiro lugar, o professor-leitor por meio do didlogo e da reflex&@o entre
teoria e préatica que, de acordo com Guarda e Pereira (2016), mesmo com 0s avangos obtidos
por meio dos cursos de formagdo continuada e informagGes que circulam na internet,

apresenta um distanciamento das praticas escolares.
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Chartier (2016) discute o ensino da leitura, apresentando, historicamente (entre 0s
séculos XVI1 e XXI), os modelos de leitura e a forma como as préticas sociais transformaram
0s métodos para ensinar a ler. Trazendo o contexto da tecnologia, a autora mostra como 0s
suportes de leitura ampliaram-se e alteraram a forma de comunicacéo. “Algumas mensagens
a ser ‘lidas’ nem mesmo sdo textos: enviam-se e recebem-se fotos, videos, musicas,
emoticons, como se a urgéncia fosse a troca. E preciso ‘manter contato’, garantir que se esta
conectado” (CHARTIER, 2016, p. 30). A autora destaca que tanto a materialidade como o
objetivo dos textos mudaram.

Esse desafio torna-se evidente para Lins (2017) e Assis (2017), principalmente
quando o professor faz uso das tecnologias e das midias em sala de aula sem compreender
as diferencas e as semelhancas presentes no texto impresso, que pode ser lido e
compreendido de diferentes maneiras, mas mantém o seu formato, do texto digital, que,
devido as constantes mudancas e complementac6es sugeridas por links, acaba por desviar a
atencdo do leitor, impedindo a compreenséo geral do que foi lido.

Diante desse cenario de dificuldade de interpretacdo de textos e contextos, associar
ideias e escrever ao longo do processo de alfabetizacdo, Amaral, Lima e Nascimento (2016)
indicam a leitura como uma atividade decisiva para a insercéo da crianga no mundo letrado,
pois acreditam, assim como Lovato e Maciel (2016) e Goulart (2016a), que a escola deve
prestigiar atividades de leitura, proporcionando o contato diario dos alunos com os livros,
seja por meio da leitura deleite (realizada pelo professor ou individualmente pelo aluno)
como incentivo a leitura, ou na criacdo de espacos denominados cantinhos de leitura pelo
professor para a exploracdo do material e construgdo de significados a medida que observa
e relaciona o que esté escrito e 0 que ndo esta escrito, mas pode ser lido.

Dessa maneira, para apresentar as discussdes sobre as praticas de leitura a serem
desenvolvidas em sala de aula no campo da alfabetizacdo em uma perspectiva de letramento
literario, Almeida e Cdrrea (2017), Britto (2017) e Nunes (2017) consideram a importancia
dos usos concretos da lingua, tendo como suporte os diversos géneros textuais para
desenvolver habilidades de leitura e a compreensdo do funcionamento do sistema alfabético
de escrita. Nesse sentido, o ponto de partida para Almeida e Correa (2017) é a concepcéo da
lingua/linguagem como um objeto social mediado pela cultura, compartilhada por meio dos
dialogos e das leituras de textos, ou seja, das relagdes/inferéncias que se estabelecem entre

0s pares, o texto e o contexto para obter conhecimentos sobre lingua falada e escrita.
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Ao ampliar esse conceito de leitura para dar visualidade a escrita, Nunes (2017), a
partir da semidtica discursiva de Bakhtin, destaca a relevancia das intera¢des verbais e de
uma mediacdo para auxiliar na compreenséo, tanto do “[...] sistema alfabético do texto verbal
quanto a expressao visual do texto-imagem permitindo ampliar e desenvolver praticas de
envolvimento com a cultura escrita e o letramento visual dos textos escolares” (NUNES,
2017, p.77). Por isso, Britto (2017), baseando-se no materialismo historico e dialético, define
o desenvolvimento da linguagem como um processo historico com diferentes “niveis de
exigéncia”, estabelecidos de acordo com suas interac@es sociais e, por esse motivo, cada
sujeito compreende um evento de acordo com sua histéria, com a forma que ela se apresenta
e como participa dela. Quanto mais ele (0 sujeito) participa, mais chances tém de
compreender.

Assim, ao participar dessas praticas e dessas interacdes sociais com a linguagem,
para Lima e Carvalho (2016), o sujeito apropria-se dos significados para a construcdo de
sentidos que “[...] embora seja negociada entre interlocutores, parte sempre daquilo que se
encontra materializado textualmente” (LIMA; CARVALHO, 2016, p. 128). Dai a
importancia do trabalho na escola com a diversidade de géneros desde o inicio do primeiro
ciclo, utilizando as estratégias de leitura para a compreensao desses elementos textuais.

Para tanto, segundo Brasil e Couto (2017), essas estratégias dividem-se em trés
momentos — no inicio da leitura, durante a leitura e apds a leitura. O primeiro momento
envolve situacGes diversas como meio de auxiliar na elaboracdo das hipoteses e ativar 0s
conhecimentos prévios antecipando sentidos. Os autores sugerem a exploracdo da capa de
livros mencionando titulos, nome da autora, imagens, graficos e tabelas, além de resgatar o
que se supde que os alunos ja conhecem a partir das informac@es contidas na capa do livro,
oportunizando as opinides dos alunos e aproximando a compreensdo do texto que sera lido.

Nessa mesma direcdo, Thies, Peres e Monks (2016) investigaram sobre a
problematizacdo de palavras e de expressdes contidas em titulo de livros. Os autores
discutem a exploracdo dos sentidos atribuidos e as perspectivas de alfabetizacdo entre os
anos de 1950 até os anos de 2000. Eles buscaram proporcionar aos professores
alfabetizadores uma reflexdo sobre os métodos e as concepces de alfabetiza¢do, bem como
“[...] o discurso, produzido no social, [que] leva em conta o possivel locutor e interlocutor
para quem os materiais sdo direcionados bem como remete a diferentes perspectivas de
ensino, neste caso a leitura e a escrita” (THIES; PERES; MONKS, 2016, p. 664).
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Voltando as estratégias de leitura e seus trés momentos, Brasil e Couto (2017)
apresentam que o segundo momento que acontece durante a leitura visa a construcdo da
compreensdo. Os autores defendem como estratégia as formas de colaboracdo dos ouvintes
sobre a compreensédo de pequenos trechos que podem ser destacados pela professora, como
também o uso de uma mesma palavra em diferentes contextos e o ponto de vista sobre
algumas acOes desenvolvidas no texto. Essa mediacdo enriquece a compreensdo por meio da
participacdo e atuacdo como leitores iniciais. Ao término da leitura, identifica-se a ideia
central do texto e estabelece-se a relacéo entre as partes do texto lido.

Encontramos como exemplos, relacionado a compreensdo leitora, o trabalho
realizado por Resende e Teixeira (2016), com uma sequéncia didatica sobre o uso do género
tirinhas, articulando a linguagem verbal e visual; e o trabalho realizado por Veloso e Santos
(2016), com a leitura compartilhada de textos literarios com criancas de seis anos. Esses
ultimos autores consideram esse tipo de leitura como a melhor maneira de promover o
desenvolvimento de estratégias de leitura e potencializar a compreensao dos textos.

Nessa aproximacao que pode ocorrer entre o texto escrito e o contexto lido, entre as
vozes, olhares e subjetividades, Goulart (2016b) discorre sobre o plano da discursividade,
que se alterna entre individualidade e literalidade.

Na individualidade compreende-se a a¢do do leitor consigo mesmo, com e
sobre o objeto lido. Na literalidade confabula-se os modos de producéao
textual, outrora publicado em posse de uma escrita pensada e planejada,
organizada pelo autor e/ou editor, com um objetivo especifico, firmado na

materialidade dos impressos, regulando uma determinada forma de ler.
(GOURLAT, 2016b, p. 471-472).

Em sintese, de acordo com Santos, Souza e Moraes (2017), podemos dizer que a
leitura se constitui nos processos de intera¢do social, mas inclui também os processos de
ensino e de aprendizagem por meio da mediacdo didatica e politica, ambas com a mesma
funcdo pedagdgica — mediar praticas sociais de leitura para recuperar autonomia dessa leitura

e participacéo social do sujeito na sociedade.

1.3.4 Formacéo de professores alfabetizadores

A quarta categoria € composta por 10 textos: Bazzo, Chagas e Martins Filho (2016);
Cardoso e Cardoso (2016); Cardoso, Kimura e Rodrigues (2016); Bastos e Cardoso (2016);
Bispo et al. (2016); Aguiar, Brichi e Zapata (2017); Mello e Cardoso (2017); Bretas e
Carvalho (2017); Cardoso, Rodrigues e Cardoso (2018); Costa e Potkul (2018).
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Conforme ja anunciado ao longo deste trabalho, o processo de alfabetizagdo ¢ “[...]

um grande desafio para educagdo brasileira”, caracterizado por Cardoso, Kimura e

Rodrigues (2016) como “um problema secular”, inicia com a obje¢cdo do “ensino das

primeiras letras” e, N0 momento atual, com o “alfabetizar letrando”. As percepcdes e as

reflexGes sobre esse processo oriundas das pesquisas cientificas, a partir da formacéo

oferecida pelo PNAIC, proporcionaram mudangas importantes nas concepgOes de

alfabetizacdo, destacando a necessidade da continuidade na formacéo dos professores que,
na visdo de Aguiar, Brichi e Zapata (2017),

[...] ainda se constitui como uma demanda necessaria e atual, com questdes

que acompanham essa temética hd muitos anos: como alfabetizar? Por

onde comecar? Que variaveis precisam ser consideradas? O que ensinar?

Quem ¢é a crianga das escolas publicas? Que formag&o recebe o professor

que atuard no ciclo alfabetizador? Que concepgoes balizam essas praticas?

O que pode favorecer a formacdo do alfabetizador e contribuir para o

processo de escolarizagdo das criangas. (AGUIAR; BRICHI; ZAPATA,
2017, p. 201).

O interesse dos pesquisadores e 0 aumento das pesquisas sobre a alfabetizacdo e a
formagdo de professores alfabetizadores também se reflete no aumento significativo da
quantidade de Grupos de Pesquisa, a partir dos anos 2000, ja apresentado no Grafico 2 neste
capitulo. Para Cardoso, Rodrigues e Cardoso (2018), observamos um

Movimento mundial, no qual a preocupagado com a formagé&o e professores,
foi colocada em pauta advinda, por um lado, de novas exigéncias do mundo
do trabalho, cada vez mais informatizado e tecnoldgico e, por outro lado,

da constatacdo de precérios desempenhos escolares pela maioria da
populacdo. (CARDOSO; RODRIGUES; CARDOSO, 2018, p. 83).

Nos artigos selecionados para essa categoria devido ao recorte temporal de 2016 a

2018, destaca-se, como grande iniciativa no campo da formacao continuada de professores,

o PNAIC, politica publica organizada a partir de 2012 em parceria com o MEC,

universidades publicas e secretarias de educacdo, tanto estaduais como municipais, para

promover a formacdo continuada presencial de professores alfabetizadores e garantir a

alfabetizacdo das criangas até o final do 3° ano, primeiro ciclo do Ensino Fundamental,
dispostos no artigo 5° da Portaria MEC N° 867, de 4 de julho de 2012:

| — Garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino

estejam alfabetizados em Lingua Portuguesa e Matematica, até o final do

3° ano do ensino fundamental; Il — Reguzir a distorgdo idade-série na

Educacdo Baésica; Ill — Melhorar o Indice de Desenvolvimento da

Educagdo Basica (IDEB); IV — Contribuir para o aperfeicoamento da
formacdo de professores alfabetizadores e V — Construir propostas para a

42



definig&o dos diretos de aprendizagem e desenvolvimento das criangas nos
trés primeiros anos do ensino fundamental. (BRASIL, 2012, p. 2).

Durante o seu percurso de 2013 a 2015, o PNAIC foi ofertado aos professores
alfabetizadores que atuavam nos 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental por meio de cursos
presenciais em seus municipios nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica. Esses cursos
foram ministrados por outros professores da rede de ensino que também faziam parte desse
primeiro ciclo de alfabetizacdo, nomeados como orientadores de estudo, que receberam a
formag@o em universidades, envolvendo os quatro eixos, com agdes determinadas pela
referida Portaria (que destaca os objetivos), do artigo 6° com: “i) a formacao continuada de
professores alfabetizadores; ii) materiais didaticos, literatura e tecnologias educacionais; iii)
avaliacdo; e iv) gestdo, controle social e mobiliza¢do” (BRETAS; CARVALHO, 2017, p.
68). Nota-se, portanto, uma “ressignificacdo das praticas pedagdgicas” e evidencia-se,
novamente, a necessidade da continuidade na formacédo dos professores para uma mudanca
dessas praticas de alfabetizacdo no campo do letramento.

Dentre os principios gerais dessa formacdo, destaca-se: “[...] a prética da
reflexividade; a mobilizacdo dos saberes docentes, a constituicdo da identidade profissional,
a socializacdo e a colaboragdo” (BRASIL, 2012, p. 13-18). Nesse mesmo sentido, Cardoso,
Kimura e Rodrigues (2016) chamam atencdo para principios dessa formacéo que passam a
valorizar o papel do professor e a proporcionar momentos para se repensar e ampliar o0s
saberes ja constituidos, aprofundando esses conhecimentos e relacionando teoria e pratica.

Para Aguiar, Brichi e Zapata (2017), os parametros para essa formacdo, oferecidos
pelo MEC de 2013 a 2015 — cadernos de formacdo oferecidos para a Alfabetizacdo em
Lingua Portuguesa, para a Alfabetizacdo Matematica e para a Alfabetizacdo voltada as
Préticas Interdisciplinares, livros didaticos, obras complementares e dicionarios de Lingua
Portuguesa oferecidos pelo PNLD; jogos pedagdgicos e softwares de apoio a alfabetizacdo
e obras de referéncia de literatura e de pesquisa disponibilizadas pelo PNBE —, foram
investimentos que possibilitaram a mudanca de concepcéo de alfabetizacdo para as praticas
de letramento.

Por meio desse processo de formacdo e de reflexdo sobre as préaticas pedagogicas
propostas nas cole¢oes do PNAIC, Mello e Cardoso (2017) consideram que o professor pode
participar de uma nova cultura formadora que incluiu o planejamento de metodologias,
recursos e estratégias didaticas para a realizacdo das sequéncias de atividades desenvolvidas

pelo professor com vistas a aprendizagem dos alfabetizandos sobre o sistema de escrita
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alfabética. Os desafios enfrentados apontados pelos professores para a efetivagdo dessa
prética afetando a formag&o continuada no municipio de Mato Grosso é a constante troca de
profissionais e a inconsisténcia entre as propostas de avaliacdo em larga escala da leitura e
da escrita e as praticas pedagdgicas desenvolvidas na perspectiva do letramento, utilizando
de diferentes metodologias, recursos e estratégias para a avaliacdo dos alunos durante esse
processo (MELLO; CARDOSO, 2017, p. 164).

No ambito dessas estratégias didaticas, destaca-se, no estudo de Bazzo, Chagas e
Martins Filho (2016), o uso de textos literarios como meio de aproximacao da escrita
alfabética. Para os autores, este é 0 nosso grande desafio no ciclo de alfabetizagdo: formar a
crianca leitora e produtora de textos. Por isso, 0s pesquisadores destacam que os resultados
apresentados na pesquisa, ainda que parciais, apontam a necessidade da continuidade na
formacdo do professor, pois, ao possibilitar esse acesso das criancas a literatura e “[...] ao
garantir o trabalho intelectual e, por isso, de sensibilidade, por parte das criancas, a escola
Ihes possibilita maior inser¢do e compreensdo do mundo, ampliando os sentidos para além
da vida cotidiana, o que favorece as vivéncias e as experiéncias estéticas” durante 0 processo
de escolarizacdo (BAZZO, CHAGAS; MARTINS FILHO, 2016, p. 43).

Ja no campo das intervencdes pedagdgicas, a pesquisa realizada por Bastos e Cardoso
(2016) revelou que o uso das obras complementares (livros) com diversos géneros textuais,
enviados pelo PNAIC para leitura diaria em sala de aula, pode ser utilizado em diferentes
momentos com diferentes objetivos. Nessa pesquisa, as professoras alfabetizadoras
apresentaram a leitura deleite no 1° ano como “[...] um aspecto que deve ser muito
trabalhado, pois, ao escutar a historia, as criangas desenvolvem conhecimentos sobre a
escrita e estratégias de leitura que servirdo nas situagdes de leitura autonoma” (BASTOS;
CARDOSO, 2016, p. 108). No 2° ano, além da leitura deleite realizada pela professora,
foram criados cantinhos de leitura e, “[...] algumas vezes, também utilizou os acervos para
desencadear a produgao de textos” (BASTOS; CARDOSO, 2016, p. 114). Nesse sentido, a
leitura durante essa formacéo pedagogica é apresentada e trabalhada a partir de textos em
contextos de significacdo, de producéo e de interpretacdo, de maneira a valorizar situagdes
de interacdo para a compreensao textual.

Outro projeto interdisciplinar de leitura na rede publica de Santos, apresentado por
Bispo et al. (2016), denominado “Santos a Luz da Leitura”, teve como objetivo “desenvolver
a leitura de mundo”. O projeto articula as areas de Arte e Lingua Portuguesa e tem o

Coordenador Pedagogico atuando como mediador das a¢des formativas dessas praticas.
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Apos a escolha de um tema a ser trabalhado durante o ano e a definicdo das acGes a serem
desenvolvidas com os alunos, sdo realizadas exposi¢oes, criagdo de livros e outros materiais
bem como o encontro com os autores com a intencao de valorizar as formas de representacao
dos alunos.

Costa e Potkul (2016) também entendem esse contexto de colabora¢do com a
linguagem escrita que valoriza a leitura, o registro desses discursos orais como meio de
ampliar a compreensdo na fase inicial da alfabetizacdo. As autoras chamam atencédo para 0s
estudos de Vigotski, desde 1930, voltados a importancia da construcao de significados para
as atividades de escrita e da necessidade de ter como ponto de partida os interesses das
criancas, considerando-as como sujeitos culturais. As pesquisadoras reforcam a ideia de que
ainda é necessario investir na formacdo de professores para a alfabetizacdo na perspectiva
do letramento para a producdo de textos ja no inicio do processo de alfabetizacdo. No artigo
apresentado, os autores observam que, embora os cadernos do PNAIC apresentam esse
discurso, a orientacdo nas formagdes teve como foco central uma perspectiva construtivista
“[...] para fundamentar o processo de alfabetizacdo que sugere a palavra como unidade de
ensinoaprendizagem com o objetivo de estimular a reflexdo, pelas criancas, sobre 0 SEA
(Sistema de Escrita Alfabético) ” (COSTA; POTKUL, 2018, p. 234).

Assim, no que diz respeito as contribui¢des, aos impactos e as mudancas nas praticas
pedagogicas dos professores e dos gestores associados aos principios formativos do PNAIC
em Mato Grosso, Cardoso e Cardoso (2016) consideram favoraveis, mas sugerem para
estudos futuros o cruzamento de dados da pesquisa realizada com os dados do Sistema de
Monitoramento do Programa (SISPACTOQO). Outros estudos sobre o PNAIC, como o
realizado em Sergipe por Bretas e Carvalho (2017), também destacam as ressignificacbes
das préaticas dos professores alfabetizadores e colocam a necessidade de solucionar
problemas da formacao inicial. O estudo de Cardoso, Rodrigues e Cardoso (2018), no Mato
Grosso, demonstra as possibilidades e as reflexdes para as significacbes das préaticas
pedagdgicas e os desafios enfrentados por gestores (coordenadores locais). Aguiar, Brichi e
Zapata (2017) realizaram um estudo em Santa Catarina e, embora ndo considerem o PNAIC
uma novidade, reconhecem que, por causa das trocas entre 0s pares, 0S processos de
aprendizagem ndo sdo mais 0s mesmos, mas colocam a necessidade de relacionar as
formagdes em um contexto historico de continuidades, rupturas e significacdes. Por isso, as

autoras deixam outras perguntas, a saber:
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[...] que percurso j& realizamos até aqui? Por onde continuar? Como
assegurar o direito das criancas de aprender e o direito dos professores a
uma formagéo continuada que lhes dé as condicGes de ensinar a todas as
criancas? Cada professor tem sua historia de formacdo (inicial e
continuada) e cada crianca tem sua histéria de vida (familiar, cultural),
entdo, como entrelacar esses seres e suas histérias no processo de ensinar
e aprender? Como as teorias e reflexdes que vém se constituindo ao longo
da histéria no campo educacional nos ajudam a ler a nés mesmos e as
criangas a nossa Vvolta? Quais politicas puablicas necessitamos de
concretizar a utopia de uma escola para todas as criangas e, principalmente,
para aquelas que sofrem as contradi¢fes dessa sociedade desigual e tdo
injusta, que resistem e insistem em acreditar na escola como uma
possibilidade para a vida? (AGUIAR; BRICHI; ZAPATA, 2017, p. 216).

Em sintese, dos artigos que selecionamos sobre alfabetizacdo para esta pesquisa, fica
evidente a discusséo acerca de varias concepcles e estudos que tem como eixo principal
aspectos relacionados a Teoria Historico-Cultural e a alfabetizacdo entendida como um
processo dialdgico.

A maior parte dos projetos destaca as politicas de formacdo do PNAIC,
demonstrando o planejamento de atividades por intermédio de préticas educativas que
valorizem as concepcOes trazidas pelas criangas, na medida em que as colocam como
participantes da cultura e produtora de conhecimentos. Dessa maneira, observa-se que 0s
programas de formacéo tém contribuido de forma a proporcionar reflexdes e ressignificacoes
na pratica pedagogica de muitos professores, embora ndo provocaram mudangas quanto a
alfabetizacdo no campo do letramento.

Assim sendo, existe ainda a necessidade da sequéncia aos estudos de alfabetizacdo e
letramento nos cursos de Pedagogia como formacéo inicial e como formacdo continuada
para os professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A alfabetizacdo na perspectiva do letramento ndo é um processo distinto, que
acontece separado. Parte de uma abordagem de cunho social baseada em experiéncias
advindas do meio social e cultural, das préaticas de oralidade que priorizam os discursos, 0s
sentidos da leitura e da escrita para o entendimento dos conhecimentos técnicos sobre a
linguagem. Essas apropriagdes sdo oportunizadas mediante as interagdes entre a crianga e 0s
seus pares, entre ela e a professora, entre ela e as atividades realizadas e os materiais
utilizados no cotidiano escolar.

No capitulo seguinte, apresentaremos algumas reflexdes dessas interagdes e dos
processos de significacbes bem como a importancia da mediacdo para a construgdo dos

conhecimentos sobre a leitura e a escrita durante o processo de escolarizagao, sem perdermos
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de vista a alfabetizacdo como uma prética que vincula as funcBes e 0s usos para a

comunicacéo e a participacdo na vida social.
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2 INTERACOES DISCURSIVAS E SIGNIFICACOES NAS PRATICAS
MEDIADAS

Este capitulo tem como eixos norteadores o conceito de mediagdo postulado por Lev
Semenovich Vigotski na Teoria Historico-Cultural e a alfabetizacdo em uma perspectiva
discursiva de acordo com Ana Luiza Bustamante Smolka. Apresentamos 0s conceitos
centrais para explicar os processos de significacdo que podem ser construidos nas praticas
pedagogicas de alfabetizacdo. Iniciamos trazendo o papel das interagBes sociais para a
aprendizagem, os sentidos atribuidos a linguagem nas atividades de sala de aula e a

perspectiva discursiva de alfabetizagéo.

2.1 A mediacdo e a construcao dos conhecimentos: 0s processos de significacdes

A mediacdo é um dos conceitos centrais na Teoria Historico-Cultural postulada por
Vigotski. Para ele, a formacdo do ser humano ocorre por meio da agdo, pois ele acredita que
um individuo ativo, participa, cria e transforma as suas condi¢cdes materiais de vida de acordo
com suas necessidades, sempre em relacdo com o outro. Pautado nesses principios, Vigotski
é considerado um autor interacionista porque ndo despreza o arcabougo bioldgico, mas
explica o processo de humanizacéo, qual seja: o funcionamento psicolédgico a partir de duas
linhas de desenvolvimento - “[...] de um lado os processos elementares que sao de origem
bioldgica; de outro, as funcBes psicoldgicas superiores que sdo de origem sdcio-cultural”
(VIGOTSKI, 1998, p. 61).

Por isso, seu estudo esta assentado em uma abordagem sociocultural em que a relagcdo
individuo/sociedade se firma em um contexto de multiplas intera¢fes tanto no nivel social
como individual, dentro de uma rede de significacbes que envolvem a forma como esse
individuo se relaciona com o mundo, com o outro, com 0s objetos e os instrumentos da
cultura. Essa flexibilidade e dinamica de interac6es, de acordo com Bernardes (2010, p. 6),
“[...] trata-se da relacdo entre a dimensdo universal, propria da genericidade humana, e a
dimensé&o singular, caracterizada pela individualidade dos sujeitos, mediada pelo particular,
condigdes e circunstancias criadas pela vida em sociedade”.

E essa perspectiva de compreenséo da relaco entre sujeito/mundo, sujeito/objeto e
sujeito/sujeito que demonstra a dimensdo histoérica da humanidade: o ambiente articulado
aos eventos sociais e as condicBes definem as relagdes, os papéis a serem desempenhados.

Os processos de desenvolvimento configuram-se nesses atos de significagdo que se alteram
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com o tempo, com a interacdo entre as pessoas, com a linguagem, com a cultura e com as
interpretacdes.

Para Rosseti-Ferreira et al. (2004), essa relagdo com o outro

[...] coloca a pessoa em jogos interativos, os quais, em uma rede de
relacBes, impregnada e atravessada pela linguagem, vao abrindo e/ou
interditando papéis e lugares possiveis de serem alcancados. Essa
caracteristica marca o carater fundante da dialogia na constituicdo do ser
humano e, consequentemente, a sua multiplicidade. A pessoa é multipla
porque sdo multiplos e heterogéneos 0s varios outros com quem interage.
(ROSSETI-FERREIRA et al., 2004, p. 28).

Logo, os sentidos atribuidos durante o processo de significacdes nessas relacdes
também é o resultado das experiéncias individuais internalizadas pela pessoa para a
compreensdo do mundo e de si, tanto na esfera social como na individual, visto que:

Todas as fungbes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no
decurso do desenvolvimento da crianca: a primeira vez, nas atividades
coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como func@es interpsiquicas; a
segunda nas atividades individuais como propriedades internas do

pensamento da crianca, ou seja, como fungbes intrapsiquicas.
(VYGOTSKY, 1988, p. 114).

A internalizagdo, portanto, constitui-se nesse movimento de condi¢des concretas na
relacdo com o outro, simbodlicas pelo uso de signos e de instrumentos dados pela cultura e
histéricas porque depende do tempo, das funcbes e dos usos, da acdo, da emocado, da
concepgdo e do comportamento para essa transformagao “[...] do processo interpessoal num
processo intrapessoal” (VIGOTSKI, 1998, p. 75).

O primeiro processo ¢ de ordem social, ocorre “[...] na forma de acOes e relacbes
externas” (SMOLKA; NOGUEIRA, 2010, p. 18), que vdo promovendo uma interlocugdo
entre pessoas, objetos e ambientes, de forma a compartilhar significados, cddigos
estabelecidos socialmente. A participacdo da crianca nessas atividades e a compreensao
dessas formas de funcionamento cultural sdo elaboradas a partir de aspectos internos,
conferindo sentidos de acordo com suas experiéncias porque considera 0s aspectos sociais
para lidar com aquilo proprio de cada sujeito como, por exemplo, os conflitos, as escolhas e
as decisoes.

Ja na sala de aula, a passagem do ambito interpessoal para o intrapessoal, condi¢éo

para a apropriacdo do conhecimento, ocorre nas relacbes de troca entre pares —
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professor/aluno e aluno/aluno — durante as atividades desenvolvidas. O espago para falar,
perguntar permite que a crianca elabore relages entre o que ela ja sabe e o que € novo,
ressignificando, conferindo sentidos. Estes se constituem mediante essas elaborac6es que se
modificam diante dos interlocutores, dos contextos e dos eventos e, por isso, ndo sao
estaveis. Os significados, por sua vez, ttm uma estabilidade, pois s&o construces historicas
e culturais compartilhadas socialmente. Considerando a apropriagdo dos conhecimentos
durante o processo de alfabetizacdo: “A crianca precisa ser inserida no universo da lingua,
de modo que a palavra, escrita ou falada, seja uma organizacéo social que lhe oferte sentidos
e significados e Ihe oriente na organizacédo das praticas sociais das quais participa” (LIMA;
CARVALHO, 2017, p. 37).

Tal insercdo, além de envolver a relagdo com o outro, envolve também uma atividade
mediada pelo uso de signos e instrumentos com “[...] orientagdes distintas — 0S Signos
transformam a atividade interna dos sujeitos e os instrumentos criam a possibilidade de
transformagdo na atividade externa aos sujeitos” (MENDONCA; PENITENTE; MILLER,
2017, p. 68), como meio de auxiliar e de orientar o comportamento humano

Os signos como meios auxiliares transformam a atividade interna porque atuam
como mediadores semio6ticos no campo psicoldgico, contribuindo para a formacgdo das
fungBes psicoldgicas superiores. Os signos compartilhados socialmente, ao serem
internalizados, possibilitam uma representacdo mental, que remete ao significado e as
possibilidades de sentido. Por esse motivo, o conhecimento, durante a alfabetizacdo,
necessita da mediacdo durante o processo de apropriacdo da linguagem escrita. Esse
argumento é fortalecido por Smolka (2008, p. 57) quando aponta que a “[...] aquisicdo e o
dominio da escrita como forma de linguagem acarretam uma critica mudanca em todo o
desenvolvimento cultural da crianga”.

Esse espaco de elaboracdo marcado pelo papel do outro, pela interacdo verbal,
compreende uma atividade psicologica, que transcende a correspondéncia grafico-sonoro
apresentada nas cartilhas, nos livros, mas depende da intervencdo pedagogica e do
reconhecimento da sala de aula como um espaco que assume uma funcao social.

A escrita, entendida como mais uma forma de linguagem, assume essa dimensao
discursiva na sala de aula quando também sdo priorizados os sentidos oriundos desse
discurso. De acordo com esse ponto de vista, podemos destacar que o uso da linguagem néo

tem somente a funcdo de comunicacdo, mas também de elaboracéo conceitual, reportando
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novamente ao conceito de mediacdo, em uma compreenséo da relagédo entre as palavras e as
coisas. Entender isso, para Vigotski (1998),
[...] significa que a linguagem escrita é constituida por um sistema de
signos que designam sons e as palavras da linguagem falada, os quais, por
sua vez, sdo signos das relacdes e entidades reais. Gradualmente, esse elo
intermedidrio (a linguagem falada) desaparece e a linguagem escrita

converte-se num sistema de signos que simboliza diretamente as relagdes
reais e as relacdes entre elas. (VIGOTSKI, 1998, p. 140).

Nesse processo, a producdo de sentidos negocia os limites e as possibilidades para o
desenvolvimento da formag&o de conceitos, que envolve também questdes como: O que leva
as criangas a escrever? O que representa a escrita para elas? Nossa opgéo por pesquisar essas
significacbes produzidas pelos alunos fundamenta a nossa hipotese de que existe uma
relagdo intrinseca entre as atividades de leitura e de escrita desenvolvidas em sala de aula e
as significagdes atribuidas a elas pelos alunos. Da mesma forma, quanto mais distante os
usos da escrita escolar estiverem das praticas de escritas sociais que as criancas vivenciam
fora da escola, menos possibilidades de compreensédo de seu funcionamento elas terdo.

A aprendizagem da leitura e da escrita como uma experiéncia social articula os
elementos culturais e as trocas discursivas e € “[...] a0 mesmo tempo, o principal produto da
cultura é o principal instrumento para a transmissdo” (SOARES, 2000, p. 16). Ja a escola
como um lugar de instrucdo e um espaco legitimado pela sociedade onde se ensina e se
aprende deve possibilitar situaces de ensino, tendo como referéncia o saber produzido
historicamente conhecido como conhecimentos cotidianos para a elaboracdo de
conhecimentos cientificos. De acordo com Oliveira (1992),

[...] os conceitos cientificos, diferentemente dos cotidianos, estdo
organizados em sistemas conscientes de inter-relagfes. Por sua incluséo
num sistema e por envolver uma atitude mediada desde o inicio de sua
construcgdo, os conceitos cientificos implicam uma atitude metacognitiva,
isto é, de consciéncia e controle deliberado por parte do individuo, que

domina seu conteudo no nivel de sua definicdo e de sua relagdo com outros
conceitos. (OLIVEIRA, 1992, p. 32).

Para a apropriacdo desse complexo sistema de signos, a principal estratégia de
mediacgdo na escola esta nessa estreita relacdo entre os conhecimentos cotidianos, aqueles ja
utilizados na préatica social das criangas, e 0s conhecimentos cientificos, aqueles de uma
determinada area especifica. Por exemplo, no caso da alfabetizagdo, podemos pensar na
apropriacédo do sistema alfabético articulada aos usos e as func¢des para sua participacdo na
sociedade.
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Os conteudos escolares devem estar conectados com a realidade dos alunos
mediando as interagdes verbais para dar sentido as suas experiéncias e amparando sua
aprendizagem nesse processo conceitual. Assim, as especificidades da linguagem escrita
devem ser exploradas e utilizadas como ampliadoras de cultura, promovendo transformagdes

psicoldgicas internas em cada individuo.

2.2 As interacOes discursivas para a apropriacdo da linguagem escrita: os processos de
escolarizacéo e de alfabetizacdo

Considerando a linguagem em um contexto cultural da vida social e a necessidade da
aprendizagem da leitura e da escrita como uma préatica social que, ao longo da histéria da
alfabetizacdo foi reservada a escola, duas questbes sdo relevantes de se destacar: a
alfabetizacéo pela escolarizacéo e a tarefa de ensinar nessas relagfes de ensino, ou seja, nas
interlocucdes entre aluno/professor e aluno/aluno dentro da sala de aula. A primeira questao
diz respeito ao processo de escolarizacdo, atribuindo a escola o papel de ensinar a ler e a
escrever. De acordo com Smolka (2008, p. 16), “[...] a alfabetizacdo tem constituido uma
das questdes sociais mais fundamentais por suas implicacdes politico-econémicas e por se
evidenciar instrumento e veiculo de uma politica educacional que ultrapassa amplamente o
ambito meramente escolar e académico”.

O processo de escolarizacdo ndo permite alfabetizar todos devido as praticas que
excluem quando ndo consideram as diferencas linguisticas. Esses didlogos entre a
constituicdo da escola e a concretizacdo de praticas pedagogicas, segundo Souza e Amancio
(2016), determinaram a cultura escolar nos diversos periodos ja citados no capitulo 1. No
entanto, Martins Filho e Liz (2017) chamam atencdo para a variacao linguistica e seu ensino
na alfabetizacdo. A importancia da mediacdo do professor durante as atividades de escrita é
fundamental para a reflexdo e a compreensao dos aspectos linguisticos nas habilidades orais
para a escrita pautada nos usos e nos contextos pelos alunos.

A segunda questdo, portanto, esta “[...] na necessidade de distinguir entre a tarefa de
ensinar e a relacao de ensino” (SMOLKA, 2008, p. 31). A tarefa de ensinar, da forma como
foi constituida culturalmente, tem sido atribuida a escola, mas a escolariza¢éo nao garante a
apropriacdo do conhecimento. O conhecimento depende da relacdo de ensino, em outras
palavras, da forma como professor e aluno entendem esse fator dentro de uma dimensao

pedagdgica.
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A relacdo de ensino estabelecida entre professor/aluno constitui-se nas interagdes
sociais, e a dindmica em sala de aula ndo se restringe apenas a quem, 0 que, para quem e
onde ensina. A linguagem como algo concreto, que faz parte das relacbes por meio das
interacdes, pode fornecer pistas das representacbes e dos sentidos em determinados
contextos. Quando consideradas essas diferentes possibilidades e trajetéria dos alunos,
alcanca-se o desenvolvimento.

A compreensdo dessa subjetividade concentra-se na funcédo e no sentido da escrita e
aproxima o aprendizado da leitura e da escrita (LIMA; CARVALHO, 2017). Explicando
melhor, Mendonga, Penitente e Miller, (2017) apontam que

[...] considerando que a cultura produzida, de modo especial, o
conhecimento tedrico, esta objetivado na linguagem das diferentes areas
do conhecimento que compdem o curriculo escolar, o incipiente dominio
da linguagem escrita constitui-se imenso obstaculo para a apropriacao do
conhecimento teorico produzido pela humanidade. Sem essa apropriagéo
ou com ela ocorrendo em niveis precarios, fica comprometido o

desenvolvimento do psiquismo humano em suas maximas possibilidades.
(MENDONCA; PENITENTE; MILLER, 2017, p. 82).

A base para esse estudo realizado por Smolka e a compreensao desse processo ja
pressupde que fora da escola hd inumeras situacdes permeadas pela escrita que se
diversificam e ampliam muito; que as criancas ao entrarem na escola ja possuem
conhecimentos sobre a escrita; e que as revelagfes em sala de aula vao depender das
dindmicas das interacbes e da forma como o professor se posiciona frente a esses
conhecimentos. Por isso, é necessario analisar os contextos vivenciados pelas criangas e 0s
sentidos da alfabetizacdo, além de considerar a forma como interpretam e respondem as
atividades propostas para investigar, intervir e ampliar os conhecimentos ja adquiridos sobre
a escrita.

Contudo, se os conhecimentos ja adquiridos ao entrarem na escola influenciam as
formas de interpretar, a tarefa de ensinar, quando admite apenas um ponto de vista e uma
“condi¢do adequada”, desconsidera esses saberes. E 0 que mostra o exemplo a seguir,
extraido de Smolka (2008):

A professora escreve na lousa: “A mamae afia a faca”. A crian¢a a pedido
da professora I& corretamente. Um adulto pergunta & crianga quem ¢é a
maméde? E a crianca refaz a pergunta e depois reponde: Quem € a mamae?
E a minha mae né? O adulto continua: e o que é “afia™? A crianga fica na
davida, mas pensa e responde: sou eu, porque minha mae diz: vem ca

minha fia. A professora despontada intervém: N&o, afia é amola a faca!
(SMOLKA, 2008, p. 59).
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A crianca interage com o adulto, realiza a leitura e utiliza dos conhecimentos prévios
para fazer a interpretagdo. Ao responder as perguntas, procura pistas, formula hipdteses na
busca de sentidos nas palavras “maméae” e “afia”. A professora realiza sua tarefa, porém nao
se concretiza no papel da professora o processo de alfabetizacdo na perspectiva discursiva,
e a compreensdo da palavra “afia” na frase lida pela crianca fica comprometida.

A explicacdo e o sentido atribuidos pela professora revelam diferengas que marcam
as condi¢es sociais e limitam o conhecimento, desfazendo as percepgdes e a organizagao
do pensamento na relacdo de quem fala e como o outro entende. Na ac¢éo pedagogica, o que
é dito, o que é omitido, bem como a forma como se diz pode limitar ou ampliar as no¢des
dos usos e de funcbes da escrita. Nesse sentido, 0 processo de aquisi¢ao da escrita implica o
intenso processo de elaboracdo conceitual, em que a exploracdo da palavra “afia”, de forma
contextualizada, poderia suscitar conflitos, gerar outras interpretacfes e auxiliar na
descoberta dos implicitos, pois os varios sentidos da palavra dependem do contexto.

A importancia da contextualizacdo e da interagdo entre as criancas para a apropriagéo
da linguagem escrita delega uma reconstrucao do saber social e a observacdo de diferentes
pontos de vista. Nos anos de 1980, uma situacdo de sala de aula em uma escola publica com
alunos de 12 série mostra outra forma de ensinar que, embora pareca apresentar uma
sequéncia, também valoriza apenas um jeito de falar e de escrever. A li¢cdo ensinada era o
“lh”, e, de acordo com Smolka (2008, p. 47-48), a professora pendura um palhaco grande e
colorido na parede e distribui um desenho mimeografado para as criangas pintarem. Lé a
“historia do palhago”, mas fica com a impressao de que as criancas ndo gostam de historias
porque elas ndo comentam e nem se mostram muito interessadas durante a leitura.

Partindo do ponto de vista das criancas, podemos levantar 0s seguintes
guestionamentos: Que histdria estava sendo lida? Provavelmente uma histéria construida por
adultos. Sera que a recorréncia do “lIh” empobrecia o texto e, por isso, elas ndo se envolviam?
Ou sera que era impossibilidade de falar de suas experiéncias durante 0 momento da pintura
do palhaco e da escuta da histdria, comentando por exemplo sobre a ida ao circo, € que as
deixavam caladas?

Na sequéncia, a professora escreve na lousa e as criangas copiam as seguintes
palavras com Ih — Palhago — Telha — Palha — Toalha — Folha. Duas pessoas entram na sala
de aula, apresentam-se e comegam a interagir com as criancas. Elas apontam a primeira
palavra da lousa, e perguntam: Quem sabe o que esté escrito aqui? Duas criancas respondem:

palhaco; e o restante da turma responde em coro: Palhaco! Um dos adultos aponta para a
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segunda palavra e as criangas leem palhaco. Da mesma forma, os alunos continuam a leitura
das outras palavras repetindo “palhago”.

A professora sente-se frustrada e reflete sobre sua pratica. Ela planejou sua aula,
contou uma historia, trouxe o desenho para as criangas pintarem, escreveu a composi¢ao
silabica na lousa com letra cursiva, apontou, pediu para as criancas repetirem e copiarem.
Por que as criangas ndo liam direito? Por que ndo aprendiam?

Esses questionamentos tdo frequentes por parte dos professores podem ser analisados
em duas perspectivas a de quem ensina e a de quem aprende. Qual a concepcéo de ensino da
professora? Quando retomamos 0s aspectos da trajetdria e da constituicdo da alfabetizacao
brasileira, encontramos as orientacGes para o ensino da leitura e da escrita. As cartilhas
apresentam os desenhos com o destaque para as semelhancas grafico-sonoras, como no caso
das palavras que acompanhavam a palavra principal — “palhaco”. As perguntas para a
interpretacdo da palavra estudada ja apresentavam a resposta e, por isso, a habilidade de
inferir os sentidos da palavra naquele contexto ndo era priorizado. A leitura objetivava o
treino auditivo das palavras. Os conhecimentos prévios tdo necessarios para a compreensao
global ndo eram questionados.

Nesse exemplo, a concep¢do de alfabetizacdo da professora faz referéncia a um
método “global-silabico”, traz o desenho do palhago porque leva em conta que as criangas
conhecem o significado da palavra e colorir pode motiva-los a ler e a escrever. Ela apresenta
as silabas, aponta e 1€, pede para as criancas repetirem e, para fixar, escreve algumas palavras
dessa “familia silabica”. Percebe-se, entdo, a intencéo pedagdgica: a professora empenha-se
ao planejar as atividades, mas as relacdes de ensino, nessas condi¢bes, ndo levam em
consideracdo o que os alunos tém a dizer. As marcas desse processo sao apresentadas quando
ela acha que as criancas ndo gostam de historias.

Na concepcdo de quem aprende, a ativacdo cognitiva depende de outras acdes além
de colorir e de repetir. O conhecimento linguistico e a construgdo de sentidos acontecem
quando as palavras sdo percebidas, quando a escrita assume uma funcdo diante das suas
necessidades, promovendo uma interlocucdo. Ao analisarmos do ponto de vista da Teoria
Historico-Cultural e observarmos a dindmica das interacbes em sala de aula para as
atividades propostas pela professora, podemos perceber a necessidade do processo de
construcdo levando em conta o que os alunos tém a dizer, por exemplo: “Como € o palhacgo
que vocés conhecem? O que ele faz? Onde vocés 0 encontraram? ”. A resposta para essas

perguntas poderd suscitar algumas informagdes sobre o processo de elaboracéo do ponto de
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vista de quem aprende para as comparagoes das diferencas e semelhancas na escrita. Por que
temos letras parecidas e significados diferentes? Como fica a leitura entdo?

A proposicao de uma escrita coletiva sobre o palhaco poderia explicitar os aspectos
subjetivos, as elaboracdes e os sentidos. Dessa forma, o conhecimento apoia-se nos
discursos, nas representacdes dadas pelas criancas, e os sentidos observados poderao auxiliar
a professora na maneira como os alunos aprendem, na preparagéo de outras atividades e na
organizacéo do seu trabalho em sala de aula.

A énfase nessa natureza social do conhecimento diferencia 0 modo de pensar a
alfabetizacdo. A diferenca fundamental, segundo Magda Soares (2004, p. 6), “[...] esta no
grau de énfase posta nas relacGes entre as praticas sociais de leitura e de escrita e a
aprendizagem do sistema de escrita”.

A recorrente discussdo sobre essas mudancas tem sido observada ao longo das
décadas como apresentamos no Gréfico 2 (p. 19), mas, no momento atual, Magda Soares
(2004) sintetiza que ainda é necessario pensar a alfabetizacdo durante o processo de
escolarizacdo como a apropriacdo do sistema de escrita alfabético e ortografico; como a
necessidade de participacao da crianca em eventos variados de leitura e de escrita, que exige
diferentes metodologias e variadas formas de ensinar. Para que tudo isso se concretize,
também ¢é essencial reexaminar a formacdo de professores nas séries iniciais.

Assim sendo, é importante que se criem espagos onde a crianca possa elaborar e
verbalizar seus pensamentos, seus sentimentos, suas ideias e suas emogdes. Essa intervencdo
dialética e intencional por parte do professor vai além dos riscos, sinais graficos, palavras e
nameros, incentiva e encoraja seus alunos a refletirem sobre as funcionalidades da escrita,
inserindo-se no mundo letrado. Além disso, transforma as condi¢des e as prescri¢des, pois
permite diferentes leituras, revela mudancas e valida os espagos de elaboracdo e de

construcdo social e individual.

2.3 A leitura e a escrita nas praticas discursivas

Como ocorrem as aproximacdes da leitura e da escrita na escola? Como as interag0es
discursivas podem favorecer a aprendizagem? E possivel estabelecer uma relagio entre as
praticas sociais cotidianas e as praticas escolares? Essas séo as indagagdes desta pesquisa e
0 motivo pelo qual escolhemos os instrumentos para sua realizacéo: a observacao da sala de

aula, as conversas com as criangas e 0s seus desenhos.
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Dessa forma, podemos dizer que as aproximacdes sdo percebidas nos momentos de
interacdo e de mediag&o. Na escola, local de instrucdo e de aprendizagens, em que perpassa
o0 ensino formal, a aprendizagem da leitura e da escrita é suscetivel de sistematizac6es. Essa
aprendizagem é mediada pela linguagem, pelos dialogos, pelas atividades e por outros
aprendizes: alunos e professor.

Ao aprender a ler e a escrever na escola, a crianga socializa seus conhecimentos,
realiza as trocas discursivas, produzindo sentidos e, ao interpretar o contexto, significa. Para
Smolka (2008), com base em Vigotski, € um trabalho de elaboracdo individual que se
instaura no coletivo e sdo esses espagos de interlocucdo que permitem significar,
ressignificar e aprender. Assim, a aprendizagem constitui-se nas relagdes reais entre as
pessoas e vai promover 0s processos de desenvolvimento.

Vigotski identificou dois niveis de desenvolvimento: o real e o potencial. O nivel de
desenvolvimento real da crianga € definido como os conhecimentos j& adquiridos por ela e
é observado por meio das atividades que consegue realizar sozinha. Esse nivel indica o que
ja estd completo em seu desenvolvimento e representa o que ela lida de forma independente,
que depende das suas operacGes mentais. O nivel de desenvolvimento potencial expressa o
que a crianca ndo consegue realizar sozinha, mas que pode realizar com a mediacao do outro;
e, assim, a capacidade de desenvolver determinadas tarefas e a necessidade da ajuda de um
adulto ou alguém mais experiente. Essa intervencdo é essencial para impulsionar o
desenvolvimento na medida em que o professor, ou outra crianca que ja detém esse
conhecimento, auxilia atuando como modelo oferecendo dicas e orientacdes.

Nessas condi¢Oes, a mediagdo ocorre no que Vigotski denominou de zona de
desenvolvimento proximal, que representa a distancia entre esses dois niveis de
desenvolvimento, o real e o potencial, caracterizando o que esta proximo de ser alcancado.
Conforme o autor, a zona de desenvolvimento proximal “[...] define aquelas fun¢des que
ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturacdo, fungdes que
amadurecerdo, mas que estao presentemente em estado embrionario” (VIGOTSKI, 1998, p.
113). Nesse sentido, Oliveira (2010) destaca que, na escola,

[...] o aprendizado é um resultado desejavel, & o proprio objetivo do
processo escolar, a intervencdo é um processo pedagdgico privilegiado. O
professor tem o papel explicito de interferir na zona de desenvolvimento

proximal dos alunos provocando avangos que ndo ocorreriam
espontaneamente. (OLIVEIRA, 2010, p. 9).
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Nesse nivel, para Vigotski, € muito mais significativo o desenvolvimento, pois
diferentemente do real, que se refere ao que ja esta completo (ja passou), pode-se observar
0 que a crianca, no momento da mediacdo, pode elaborar, tendo, assim, pistas para
mediacdes futuras. A intervencdo do professor durante esse processo pode conferir a
alfabetizacdo uma atividade discursiva: “[...] a crianga aprende a ouvir, a entender o outro
pela leitura; aprende a falar, a dizer o que quer pela escrita” (SMOLKA, 2008, p. 63).

Um outro exemplo extraido de Smolka (2008) retrata as possibilidades de

significacdo para a leitura e a escrita a depender dos encaminhamentos dados pelo professor:

Foi desenvolvido um trabalho paralelo ao programa escolar, durante varias
semanas, duas vezes por semana, numa 12 série considerada a mais fraca,
com livros de literatura infantil e atividades ludicas.

A uma certa altura do trabalho, as criancas solicitaram levar os livros para
casa. Conversou-se entdo sobre a biblioteca, “lugar onde os livros sdo
guardados, e as pessoas que querem ou precisam ler alguma coisa véo |4,
e pedem os livros emprestados”.

_ Tem biblioteca aqui na escola?

_ Nao sei tia.

_ Bem, entdo como é que a gente vai saber?

_ Tem que procurar....

_ Entdo vocés véo procurar até a semana que vem, porgue hoje nao da mais
tempo.

_ Mas a gente vai esquecer, tia.

_ Como é que a gente pode fazer para ndo esquecer?

_ A gente pode escrever um bilhete.

_ Otimo! Entdo vamos escrever no caderno: _ Durante esta semana,
procurar saber se tem biblioteca na escola. [0s alunos copiam da lousa]
Uma crianga se aproxima e pergunta:

_ Tia, este bilhete é de verdade ou de mentira? (SMOLKA, 2008, p. 39).

O que a pergunta da crianga nos permite compreender? Sera que esse bilhete é para
realmente dizer algo? Na situacdo relatada, aparece a necessidade de escrever, explora-se a
funcdo de registrar. Entretanto, em tantas outras situacdes parecidas, o0 escrever nao tem um
significado cultural. E o registro pelo registro. E a copia apenas como treino motor. Nesse
caso, identificamos as aproximacdes das criangas com a escrita. Elas identificam a funcéo e
desejam registrar para se lembrar. As experiéncias, nesse caso, podem se ampliar e as
transformagdes socioculturais acontecerem.

Em outro exemplo dado por Smolka (2008), vemos como a preocupacéo da professora
com a tarefa de ensinar proporciona varios momentos de interagéo: ela organiza diariamente
as carteiras para o trabalho em grupos. A destruicdo e o desaparecimento de materiais séo

dialogados com os alunos por meio da explicacdo da responsabilidade de cada um e de cada
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grupo; é, entdo, sugerida a utilizacdo dos materiais em comum. Ainda para organizar esse
espaco, a professora utiliza a escrita no quadro de presenca, nos crachas, no calendario, nas
normas de convivéncia, no alfabetario, nos textos das criancas e nos rétulos de embalagem.

Em um dia, uma crianca passava pelas mesas provocando as outras de varias formas.
A professora dialogava com a crianga mostrando algumas atividades, mas ela ndo conseguia
participar. A provocagdo continua e, depois de um tempo, inicia-se um processo de agressao
fisica. A professora fica brava e tem de intervir, separar. Uma das criancas que observa
aconselha a professora: “Por que vocé ndo bate nele também, tia? ”. Depois de eles se
acalmarem, a professora conversa com as criangas refazendo a pergunta da crianca que a
aconselhou: “Vocés acham que eu posso bater em vocés? . Um aluno responde: “Pode”. A
professora continua questionando: “Por que vocés acham que eu posso bater? ™. A resposta
é: “.... Ah, por que tia é que nem mde, né? . A professora da continuidade e diz: “Todo
mundo aqui j& apanhou? ”. Eles respondem que sim. A professora finaliza: “Quem bate em
vocés? ”. Eles completam: “O pai, a mae, o irmao, a tia, a avo...”.

Diante de um problema e um limite (0 comportamento da crianca), a professora
transforma essa situacdo de conflito em um contexto de interacdo. Ao fazer as perguntas, ela
vai registrando coletivamente o que as criangas falam sobre suas condi¢Ges concretas de
vida, eles vao relatando suas historias. A professora aproveita esse momento e faz o papel
de escriba, organiza as falas para a escrita do primeiro texto coletivo da turma:

Todo mundo j& apanhou

De cinta.

De chinelo.

De vara.

De correia.

De borracha.

De fio,

e também de méo.

Apanhou do pai, da mée da tia, da avé

e ate de irmdos. (SMOLKA, 2008, p. 95).

Os discursos registrados agora sdo dotados de sentidos, eles representam as
experiéncias, 0s sentimentos. Marcam as relacbes que se desenvolvem na escola e as
experiéncias fora dela. O dialogo estabelecido possibilitou pensar, organizar a escrita, de
modo a ampliar o comportamento inicial, pois gerou reflexdo. A professora nao se ausenta
dessa relacdo e, além da interacéo, ela aproxima os alunos da escrita, dos grupos, da forma
de participar na sociedade. Ao recorrer a memoria dos alunos, ela possibilita a leitura de
diversos pontos de vista.
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A importancia do respeito demonstrado pela professora as criangas para lidar com essa
situacdo inicial de conflitos supbe que elas séo capazes de aprender. Por esse motivo, sua
pratica diferencia-se, e ela busca alternativas por meio da participacdo delas, registrando e
organizando as informacdes para entender os contextos e conferir sentidos que auxiliardo no

entendimento do funcionamento da escrita.
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA

Este capitulo apresenta os caminhos trilhados para a realizacdo desta pesquisa, que
visa entender as necessidades e as funcdes da escrita para os alunos no final do ciclo de
alfabetizacdo. Lembramos que a questdo norteadora de investigacdo desse estudo se
apresenta da seguinte forma: Que significacbes sdo produzidas pelos alunos para as
atividades de leitura e de escrita propostas pela professora de uma sala de 3° ano do Ensino
Fundamental?

A pesquisa surge sempre diante de uma pergunta que, ao ser realizada, podera
provocar outras; por isso, supera a concep¢do do pronto e do acabado. Advém dessa
necessidade de conhecer, investigar o que é desconhecido ou pouco conhecido sem dispensar
o rigor metodoldgico durante esse processo. Desse ponto de vista, a pesquisa assume uma
funcdo mediadora entre o sujeito e o objeto, instigando a curiosidade para compreender a
realidade, de modo a estabelecer conexdes entre 0 meio interno (aquele prdprio de cada
sujeito) e o meio externo (meio cultural) como forma de mediar e promover interac6es entre
0S sujeitos e 0s instrumentos para a constru¢do desse conhecimento. Logo, “[...] pesquisa é
o0 ato pelo qual procuramos obter conhecimento sobre alguma coisa” (GATTI, 2007, p. 9).

Liudke e André (1986, p. 1) alertam que, nessa busca pelo conhecimento, “[...] a
palavra pesquisa ganhou ultimamente uma popularizacdo que chega por vezes a
comprometer seu verdadeiro sentido”. Por essa razdo, consideram que a pesquisa cientifica
deve envolver alguns principios:

Para se realizar uma pesquisa é preciso promover o confronto entre 0s
dados, as evidéncias, as informages coletadas sobre determinado assunto
e 0 conhecimento tedrico acumulado a respeito dele. Em geral isso se faz
a partir do estudo de um problema, que a0 mesmo tempo desperta o
interesse do pesquisador e limita sua atividade de pesquisa a uma

determinada porcao do saber, a qual ele se compromete a construir naquele
momento. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 1-2).

Para tanto, o conhecimento realiza-se nessa constante busca de elaboracGes,
interpretacdes e internalizac@es, em que o homem “[...] apropria-se do conhecimento através
de sensac0es, que os seres e 0s fendbmenos Ihe transmitem. A partir dessas sensacdes elabora
representacdes” (FONSECA, 2002, p.10), constroi significados e sentidos que podem variar
de acordo com o0 ambiente, sujeitos e contexto historico.

A compreensdo dessa realidade sustenta-se em um método cientifico que “[...]

comega com a compreensdo dos termos filosoficos e epistemoldgicos que fundamentam a
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investigacdo e, do ponto de vista préatico, desde quando iniciamos a defini¢do do objeto”
(MINAYO, 2012, p. 622). Esta pesquisa assume uma abordagem qualitativa e constitui-se
como uma pesquisa empirica, do tipo explicativa ““[...] que tem como preocupacéo central
identificar os fatores que determinam ou que contribuem para a ocorréncia dos fendmenos”
(GIL, 1987, p. 47). Dessa forma, os dados produzidos buscam entender o processo de ensino
e de aprendizagem e as relagdes entre: o individuo e 0 objeto de estudo, e os individuos entre
si, destacando o que € unico daquele sujeito e 0 que ele tem em comum com 0s outros, pois
“[...] envolve a obtencédo de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com
a situacédo estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar a
perspectiva dos participantes” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 13).

Para isso, temos como ponto de partida o objetivo principal: Investigar que
significacOes sao produzidas pelos alunos para as atividades de leitura e de escrita propostas
pela professora de uma sala de um 3° ano do Ensino Fundamental. Como objetivos
especificos, determinamos: (i) verificar a dindmica das relacdes entre os alunos e as
atividades de leitura e de escrita propostas pela professora; (ii) identificar articulacGes entre
as praticas de leitura e de escrita escolares com as préticas sociais cotidianas

Ap0s a definicdo dos objetivos, a organizacao da pesquisa, de acordo com as etapas
metodoldgicas, € um processo que estd sempre em construcdo ao longo de seu
desenvolvimento. Alves (1991, p. 58), em seu artigo, prioriza trés grandes etapas nos estudos
qualitativos: “i) o periodo exploratério; ii) a investigagdo focalizada; e iii) a anélise final e
elaboragdo de relatorio”.

Para a etapa inicial, o periodo exploratorio, conforme ja apresentado (no capitulo da
revisdo bibliogréfica), realizamos um levantamento bibliografico como ponto de partida na
intencdo de mapear os estudos ja desenvolvidos, para uma visdo mais esclarecida dos estudos
atuais e das mudancas que foram ocorrendo bem como 0s conceitos complementares
relacionados a alfabetizacdo. Na visdo de Silva e Menezes (2005, p. 9), esse procedimento
indica um caminho, pois, “[...] para que seus resultados sejam satisfatorios, devem estar
baseadas em um planejamento cuidadoso, reflexfes conceituais solidas e alicergados em
conhecimentos ja existentes”.

Para a segunda etapa, a investigacao focalizada, foi necessaria a escolha da escola e
autorizacdo da diretora para a realizacdo da pesquisa (ver apresentacdo do projeto de
pesquisa no Apéndice A). Contudo, antes da entrada no campo de investigacdo, buscando

atender ao disposto na Resolugdo N° 466/2012, que considera “0 desenvolvimento e o
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engajamento ético, [...] inerente ao desenvolvimento cientifico e tecnologico” (BRASIL,
2012, p. 1), e na Resolucdo N°510/2016, que esclarece “[...] que a ética em pesquisa implica
0 respeito pela dignidade humana e a protecdo devida aos participantes das pesquisas
cientificas envolvendo seres humanos” (BRASIL, 2016, p. 1), submetemos o projeto de
pesquisa a apreciacdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da PUC-Campinas. O projeto
foi aprovado sob o protocolo CAAE n°95434718.60000.5481 e do Parecer Consubstanciado
n° 2.934.337, possibilitando, assim, a realizacdo do trabalho de campo propriamente dito
(Anexo A).

Para a terceira etapa, detalhamos, a seguir, o procedimento de anélise do material

empirico.

3.1  Acescolhada instituicao

A escolha da escola, no primeiro momento, foi balizada pela localizagéo, em relagao
a proximidade da residéncia da pesquisadora. Nessa condi¢do, ha duas escolas de periodo
integral. A opcdo por uma escola com educacdo em tempo integral baseou-se no critério do
tempo destinado a formacéo continuada dos professores, que inclui trés horas de Horario de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC), sendo uma hora para planejamento por area de
conhecimento entre professores(as) que lecionam no mesmo ano e duas horas para estudo
complementar.

A primeira escola que a pesquisadora entrou em contato apresentou resisténcias. A
segunda escola mostrou-se muito interessada na pesquisa e disponivel para receber a
pesquisadora. Ja no primeiro contato telefénico, foi possivel falar com a diretora, agendar
um horério para apresentacdo do projeto de pesquisa e solicitar autorizacdo para sua
realizacdo. No dia e horario agendados para a conversa com a diretora, a pesquisadora teve
a oportunidade de apresentar o projeto de pesquisa, seus objetivos e seus procedimentos que
seriam adotados durante o seu desenvolvimento. A diretora acolheu a proposta, apresentou
alguns dados referentes as atividades/aos projetos realizados na escola, aos professores e aos
alunos e a realidade local, como informagbes do bairro e da comunidade em geral, e
concedeu a autorizacdo para a realizacdo da pesquisa. Ao término da conversa, a diretora
disp0s-se a apresenta-lo as professoras de 3° ano para verificar quem tinha interesse que a
pesquisa fosse realizada na sua sala de aula. Dentre os trés 3° anos existentes na escola, uma
professora aceitou participar da pesquisa, colocando-se a disposicdo para auxiliar no que

fosse preciso, disponibilizando um tempo inicial para conversar com a pesquisadora sobre o

63



projeto, além dos horérios, dos espagos e dos recursos/materiais para a realizacdo da

pesquisa.

3.2  Participantes da pesquisa

O estudo foi realizado, entdo, em uma escola municipal de ensino integral de uma
cidade do estado de S&o Paulo e teve como participantes alunos que estudam nessa
instituicdo no 3° ano do Ensino Fundamental. A escolha desse ano de escolarizacdo baseia-
se no fato de ser o término do ciclo de alfabetizacdo, considerando que essas criancgas ja
vivenciaram experiéncias relacionadas a préatica de alfabetizacdo, por pelo menos dois anos
e meio (durante os 1° e 2° anos e parte do 3° ano).

Apobs a aprovacdo do Comité de Etica e a autorizacdo da diretora, a professora
informou a pesquisadora sobre a reunido de pais e de responsaveis salientando que este seria
0 momento ideal para apresentacdo da pesquisa a ser desenvolvida e pedir autorizagéo deles
para a participagdo dos seus filhos. Dos 20 pais presentes, apenas dois agradeceram, mas néo
aceitaram o convite.

A classe participante da pesquisa era composta por 30 alunos. Entretanto, a
investigacdo contou com a participacdo de 18 alunos e a professora, totalizando 19
participantes. Desses 18 alunos participantes, apenas trés ndo frequentaram essa escola desde

0 inicio da alfabetizacéo - desde o 1° ano do Ensino Fundamental.

3.3 Instrumentos

Foram utilizados como instrumentos para a producdao do material empirico as
observacdes em sala de aula, visando conhecer as atividades que as criancas realizavam, bem
como as relagdes que estabeleciam com elas; as conversas com os alunos em forma de
didlogo e a producédo de desenhos. De acordo com Goldberg (2016), a crianca,

[...] por desenvolver capacidade narrativa desde cedo, opera dentro de um
sistema de elaboragdo de significados a partir dos fatos vividos, em sua
perspectiva de desenvolvimento, e que, além da fala e da escrita,
geralmente mais priorizadas, o desenho € também um elemento importante
nesse processo narrativo da crianga e que deve ser visto em sua totalidade,

ndo somente como elemento secundario das demais linguagens.
(GOLDBERG 2016, p. 185).

Nessa condicdo, a presente investigacdo buscou “[...] pesquisar com a crianga as

experiéncias sociais e culturais que ela compartilha com as outras pessoas de seu ambiente,
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colocando-a como parceira do adulto-pesquisador, na busca de uma permanente e mais
profunda compreensdo da experiéncia humana” (SOUZA; CASTRO, 2008, p. 53).
Entendemaos, pois, que, ao adotarmos a Teoria Historico-Cultural, postulada por Vigotski,
para a compreensdo do funcionamento mental que se estrutura por meio das interpretacdes
dadas as participacGes em préticas socioculturais e as mediacdes presentes no contexto
escolar, é necessario que
[...] a prética pedagdgica e a pratica de pesquisa, tanto com crian¢as como
sobre criancas, precisam ser fundamentadas por uma concepcdo de
desenvolvimento infantil que considere a crianca como capaz de
estabelecer relagfes com os outros e com 0 mundo desde o nascimento e
que conceba essas experiéncias vividas socialmente como processos de

aprendizagem responsaveis por impulsionar a formagdo e o
desenvolvimento das qualidades na infancia. (MELLO, 2010, p. 5).

Com isso, partindo do ponto de vista do discurso, a escolha dos instrumentos buscou
essa relacdo entre a producdo da linguagem dentro da sala de aula e o processo de
desenvolvimento para construcdo de conhecimentos, “[...] para criar condi¢des necessarias
a compreensao e a interpretacdo do que [foi percebido] nas vozes, olhares, movimentos [...]”
(PASSEGGI; NASCIMENTO; RODRIGUES, 2018, p. 161), durante as observacdes em

sala de aula, as conversas em forma de didlogo e a producdo de desenhos.

3.3.1. As observacdes

Apos a autorizacdo dos responsaveis pelos alunos, antes de iniciar as observacdes em
sala de aula, a professora apresentou a pesquisadora a eles. As criangas foram informadas
sobre a presenca da pesquisadora, sobre as observacdes e as videogravaces durante esse
periodo. No entanto, antes do inicio das observacdes, a professora e as criancas também
foram consultadas sobre as videogravacdes, considerando o que Graue e Walsh (2003)
ressaltam sobre a importancia de as criangas saberem como e o que vai acontecer e, com
iSs0, se sentirem bem na situagdo criada pela pesquisa. Por isso, foi necessario explicar para
as criancas o que era a pesquisa, do que se tratava, qual sua possivel contribui¢do e por que
0 uso desse instrumento auxiliaria na compreensdo desse processo. Também foram
informadas sobre a responsabilidade da pesquisadora quanto ao uso desse material, da
garantia do anonimato das imagens, das fotos, dos nomes e do local da pesquisa.

Como néo houve resisténcia das criancas e da professora, visto que alguns locais da

escola também seriam filmados, demos inicio as observagdes que foram registradas em
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videogravacio e diario de campo.? Para guiar essa investigacéo, foi elaborada uma pauta de
observacdo, baseada em nossos objetivos geral e especificos j& citados anteriormente,
visando identificar as atividades vivenciadas pelos alunos e a participacdo deles nessas
atividades, especialmente nas que envolvem a leitura e a escrita.

O periodo de observagdo contemplou oito horas semanais divididas em dois dias da
semana durante um més. Nesse momento inicial das observacGes na sala de aula, nosso
objetivo foi conhecer e descrever a dinamica das relacdes entre a professora, seus alunos e
as atividades realizadas por eles. De acordo com Danna e Matos (2006, p. 12), a observacéo
“[...] é utilizada para coletar dados acerca do comportamento e da situagdo ambiental”. Logo,
é por meio desse instrumento, que o pesquisador se aproxima de seu objeto de estudo e
consegue estabelecer relacBes com a realidade a ser investigada.

A observacdo desse espaco de interlocucdo e sujeitos envolvidos designou a
pesquisadora o papel de observador como participante, que se refere a “[...] um papel em
que a identidade do pesquisador e 0s objetivos do estudo sé&o revelados ao grupo desde o
inicio” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 29). Quanto ao recurso da videogravacio, buscamos
captar “[...] a compreensdo dos sentidos que emergem das palavras, gestos, expressoes
corporais e entonagdes que acompanham o dialogo” (SOUZA; CASTRO, 2008, p. 59).

Apos as sessdes de observacdo, o registrado em video era complementado com um
diario de campo, que, conforme Macedo (2010), é um instrumento que,

[...] em geral, é utilizado como forma de conhecer o vivido dos atores
pesquisados, quando a problematica da pesquisa aponta para a
compreensdo dos significados que os atores sociais d&o a situacdo vivida.

O diario é um dispositivo na investigacdo, pelo seu carater subjetivo,
intimista. (MACEDO, 2010, p. 134).

Assim sendo, depois desse periodo de observacfes, em sala de aula, das atividades
desenvolvidas por esses alunos, foram reunidas as informacdes que serviram de base para as
conversas em alguns momentos e locais combinados anteriormente com a professora. No
restante do periodo que ocorreu a realizacdo das conversas, as observacgdes continuaram a
ser realizadas em sala de aula.

Durante a observagdo, a pesquisadora ndo teve intercorréncia alguma por parte dos
alunos e da professora, pois ela sempre informou sobre as atividades e os projetos que foram

planejados para a semana. As criangas também né&o se intimidaram com a observagéo e a

2 Nos Apéndices A e B, encontram-se, respectivamente, os roteiros de observacéo e das conversas.
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videogravacdo realizada pela pesquisadora, gostavam de mostrar o caderno com as
atividades desenvolvidas e até pedir ajuda em alguns momentos.

3.3.2. As conversas

Buscando uma conformidade entre os objetivos da pesquisa, 0 problema pesquisado
e a abordagem tedrica acordada, as conversas com as criancas levaram em conta o que elas
tinham a dizer e suas formas de representacbes como 0s gestos, os desenhos etc. Dessa
forma, escutar o que as criangas dizem é muito mais que simplesmente ouvi-las. Trata-se de
um movimento que considera as manifestacOes infantis e suas diferentes vozes para
interpretar essas representagdes, em um contexto de interaces marcadas histérico e
culturalmente.

Essa visibilidade da crianca nas pesquisas, segundo Kramer (2002), que a coloca
como protagonista, necessita de “cuidado e aten¢@o”, pois, a0 considerar a infancia dentro
de um contexto historico e a criangca como possuidora dos direitos, também é necessario
pensar nas questdes éticas, como 0 convite para responder as perguntas, a autorizacdo da
videogravacéo e a informagao sobre o uso das imagens e dos nomes. Dessa maneira, todas
as criangas que participaram da pesquisa foram informadas que, mesmo diante da
autorizacdo inicial dos responsaveis, elas estavam sendo convidadas a participarem e que, se
ndo desejassem, ndo haveria problema algum. As conversas realizadas também foram
registradas por videogravacdes. Assim, as criancas foram informadas que esse recurso
auxiliaria a pesquisadora a recuperar momentos que poderiam ser importantes e talvez néo
fossem observados durante as conversas. Segundo Tassoni (2000, 2008), a videogravacao €é
um recurso que permite recuperar o vivido, voltar, rever quantas vezes for necessario,
contribuindo para o processo de andlise. Para o registro das falas, foram utilizados nomes
ficticios criados pela pesquisadora.

Tais conversas foram abertas, com um roteiro previamente organizado (Apéndice B),
complementado com as observagdes realizadas em sala de aula. As conversas aconteceram
em dois momentos: no primeiro, as perguntas seguiram o roteiro, mas, além do que era falado
pelas criangas, buscamos outras linguagens como gestos e expressdes apresentadas por elas.
Na intencdo de romper com a viséo de adulto diante de alguma fala, expresséo ou gesto, a
pergunta prevalecia com outras observacBes como: conte-me mais sobre isso, dé um
exemplo.... No segundo momento, foram realizadas novas perguntas para aprofundar

algumas informacdes realizadas no primeiro momento e, em seguida, as transcri¢es. Para
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facilitar esse dialogo por meio da interacdo entre elas, as criangas foram agrupadas em duplas
e o critério da escolha desses pares foi realizado pela professora, como meio de facilitar as
respostas oportunizando a participacdo de ambas.

O local reservado e previamente combinado com a professora foi o laboratorio e a
biblioteca. Essa escolha também priorizava a participacdo e a liberdade de expressdo; por
isso, dispunha de um ambiente bem iluminado e arejado e sem barulho. J& o tempo destinado
as conversas era reservado apos as explicacdes das atividades e dos periodos que ndo seriam
realizadas atividades para notas. Esses combinados entre a professora e a pesquisadora eram
explicados pela professora as criancas, ressaltando que o que seria desenvolvido em sala de
aula, durante 0 momento da conversa, teria continuidade ap6s o retorno em sala. O tempo

registrado das conversas variou entre 30 e 40 minutos.

3.3.3 A producéo de desenhos

Apds as conversas, 0 outro recurso para obter mais informacfes das criancas
participantes foi o desenho. A proposta para essa atividade considera o desenho como mais
uma via de acesso para a pesquisa com as criangas que pode auxilia-las a expressar o que
nem sempre conseguem descrever com palavras. Trata-se de uma atividade muito prépria da
infancia, que retrata recortes da realidade vivida e a condi¢cdo que ela ocupa. O desenho é
“[...] uma linguagem grafica que surge tendo por base a linguagem verbal” (VIGOTSKI,
1998, p. 75).

Natividade, Coutinho e Zanella (2008) afirmam que, na perspectiva Histdrico-
Cultural:

Falar sobre o desenho infantil requer também que se reflita sobre
linguagem, imaginacdo, percepcdo, memoria, emogdo, significacdo, ou
seja, compreender 0s processos psicologicos envolvidos/constituidos no
processo de desenhar e que ndo podem ser analisados de forma isolada

visto serem interdependentes. (NATIVIDADE; COUTINHO; ZANELLA,
2008, p. 11).

Para a realizacao dos desenhos, foi oferecido as criancas, pela pesquisadora, folha de
sulfite, lapis de cor, giz de cera, borracha e lapis, e elas puderam escolher o lugar que
achavam mais confortavel para desenhar (dentro do laboratério ou da biblioteca) com a
seguinte proposta: representar o que é ler e escrever.

Desenhar pareceu ser uma atividade prazerosa para as criancas, pois, além da
preocupacdo com os detalhes, havia o desejo de colorir, e, em alguns deles, de escrever para

explicitar o que elas achavam que ndo podia ser subtendido.
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Ao término dos desenhos, a pesquisadora convidava as criangas a contarem sobre 0
que e por que tinham desenhado. O tempo destinado para a produgdo do desenho também
apresentou variacdes mas, em geral, era maior do que 0 momento que falavam sobre o que

e por que haviam desenhado, compreendendo em torno de 25 a 30 minutos.

3.3.4 Anélise documental

A andlise documental € uma técnica importante que pode ser utilizada em pesquisas
com abordagens qualitativas para validar as informag0es de um determinado contexto,
explorando as evidéncias ou complementando informagdes obtidas por meio de outros
instrumentos selecionados para o desenvolvimento da pesquisa.

A escolha dos documentos tem o proposito de ampliar os conhecimentos relativos
aos objetivos da pesquisa e “[...] seu uso requer apenas o investimento de tempo e atengéo
por parte do pesquisador para selecionar e analisar os mais relevantes” (LUDKE; ANDRE,
2012, p. 39).

Os documentos sendo materiais escritos mantém sua originalidade e apresentam a
vantagem de serem revisitados, possibilitando varios estudos para a anélise e a discusséo dos
resultados obtidos. Os documentos analisados foram: o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e
os diferentes materiais escolares utilizados em sala de aula, como os cadernos escolares,
livros e as atividades. Dito isso, no capitulo que segue, apresentamos a escola, a classe e as

criangas.
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4 APRESENTACAO: A ESCOLA, A CLASSE E AS CRIANCAS

Neste capitulo, apresentamos informacdes sobre o Projeto Politico Pedagogico da

escola investigada e algumas especificidades sobre o seu funcionamento.

4.1  Caracterizagédo da escola

A escola onde foi realizada a pesquisa atende a 392 alunos do 1° ciclo do Ensino
Fundamental (1° ao 5° ano) distribuidos em 14 salas de aula no periodo integral (das 7h30
as 15h00) e uma classe com 31 alunos de EJA no periodo noturno das 19h00 as 22h00,
totalizando 425 alunos.

Possui um total de 24 professores: 19 professores de Educacgdo Basica - PEBI (atuam
nos anos iniciais do Ensino Fundamental), trés PEBII (atuam nos anos finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio), um do Atendimento Educacional Especializado - AEE (atua
em salas de recurso), um professor de EJA, e 25 funcionarios: sendo dois escriturarios, seis
inspetores, um inspetor responsavel pela biblioteca, seis cozinheiras, duas auxiliares de
cozinha, seis serventes e um dentista. Possui também dois estagiarios para a sala de
informaética, dois estagiarios de Pedagogia e um estagiario do Servico de Orientacdo
Multidisciplinar para Adolescentes (SOMA) que auxilia nas atividades administrativas e fica
na secretaria. Na gestdo, estdo a diretora, a vice-diretora e a pedagoga que atua como
coordenadora pedagogica.

A grade curricular do 3° ano é de 35 horas semanais e divide-se em duas partes: a
parte comum com 30 horas e 0s componentes curriculares: Portugués (nove aulas), Historia
(duas aulas), Geografia (duas aulas), Ciéncias (trés aulas), Matematica (nove aulas),
Educacao Fisica (trés aulas) e Arte — Educacdo Musical (duas aulas) e a parte diversificada
com cinco horas para as oficinas de: Estudo Dirigido/Reforco (uma aula), Educacdo para
Filosofar (uma aula), Lazer/Recreagdo (uma aula) e Jogos Dramaticos e Expressivos (duas
aulas). Os alunos do 3° ano também participam do projeto flauta doce (especifico deste ano).

A estrutura fisica da escola é térrea, plana e ampla. E organizada com espacos
planejados e adequados ao acesso dos alunos, incluindo aqueles que tém mobilidade
reduzida. Na entrada da escola, estd a secretaria onde ficam as duas escriturérias, a vice-
diretora e a estagiaria do SOMA. Ainda nesse espaco, esta a sala da direcdo, a sala de

professores e um banheiro. A frente desse ambiente esté a biblioteca, a sala da pedagoga e 0
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consultério da dentista. O restante desse espaco estd dividido em dois blocos conforme
apresenta o layout disposto a seguir (Figura 1) com 14 salas de aula dos 1° ao 5° anos,
laboratdrio, sala dos inspetores, sala de Artes, sala do AEE/Reforco, sala de Educacao Fisica,
patio, banheiros - masculino e feminino -, refeitdrio, cozinha, dispensa, anfiteatro,
brinquedoteca e quadra poliesportiva coberta. A Figura 1, em seguida, apresenta a planta
baixa da escola.

Figura 1 - Layout da planta baixa da escola
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Fonte: Imagem do PPP/2018 cedida pela diretora da escola a pesquisadora.

Por ser este um bairro tradicional - um dos primeiros bairros que deram origem a area
urbana da cidade, conforme destaca o PPP da escola -, os arredores da escola ndo possuem
muitas pragas e areas verdes. Entretanto, na entrada da escola, h4& um jardim e, nos
corredores, vérias flores, plantas e, em alguns espacos entre as salas, arvores de diversos
tipos que sdo cuidadas pelos funcionarios.

O entorno da escola possui placas de sinalizagdo de transito incluindo escritas no
asfalto como: devagar, pare... placas com nome das ruas, além de outros estabelecimentos
comerciais, como: loja de tecidos, academia de esportes, horta, autoelétrica, igrejas, clinica

dentaria, padaria.
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As salas de aulas sdo amplas, com bastante iluminacdo e janelas, ventiladores e uma
camera que registra e exibe os ambientes da escola na entrada da secretaria, de forma a
permitir a visualizacdo da equipe gestora, dos funcionarios, dos pais de alunos e de todos

que quiserem observar.
4.2 O Projeto Politico Pedagogico da escola investigada

Para fundamentar a proposta pedagdgica e o trabalho desenvolvido quanto a

alfabetizacdo, o PPP traz algumas definicGes, considerando que:

A escola é um espaco vivo e privilegiado para a aquisicdo do saber
sistematizado; o conhecimento € uma construgao progressiva; o professor
é o responsavel pela mediagdo entre os alunos e o conhecimento; a
interdisciplinaridade é a superacdo da fragmentacdo do saber; o ponto de
partida, é a experiéncia e a vivéncia do aluno; o trabalho escolar é um
ambiente prazeroso e estimulante e o aluno, é sujeito de sua prdpria
aprendizagem com desenvolvimento da autonomia e participacédo. (PPP da
escola investigada).

Para consolidar esse plano de trabalho mediante as atividades de leitura e de escrita

desenvolvidas em sala de aula, destacam-se 0s seguintes objetivos: Para os alunos: oferecer

um trabalho diferenciado desde o 1° ano, visando alfabetizar todos os alunos até o final do
2° ano, dando continuidade ao projeto de inclusdo dos alunos com dificuldades na
aprendizagem nas aulas de AEE e de Estudo Dirigido (PPP da escola investigada).

O Estudo Dirigido é uma técnica adotada pela escola que se apoia didaticamente no
professor como “agilizador da aprendizagem”, ou seja, aquele que ajuda o aluno aprender,
pois

[...] incentiva a atividade intelectual do aluno, forca-o & descoberta de seus
proprios recursos mentais, facilitando-lhe o desenvolvimento das
habilidades e operagdes de pensamento significativas como identificar,
selecionar, comparar, experimentar, analisar e concluir para aplica-la os

conhecimentos adquiridos durante a resolucdo de problemas. (PPP da
escola investigada).

Por meio do trabalho coletivo na escola envolvendo o didlogo e os projetos
interdisciplinares, busca propiciar o desenvolvimento de habilidades que sejam Uteis ndo s6
na aprendizagem como na vida pratica, intensificando as atividades no laboratério de
informatica (PPP da escola investigada).

Assim sendo, a escola desenvolve projetos especificos para cada ano. Os projetos

desenvolvidos com os alunos do 3° ano estéo dispostos no Quadro 2 que segue.
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Quadro 2 - Projetos desenvolvidos para os alunos do 3° ano

Onibus para passeios.

Projeto Disciplinas envolvidas Recursos Produto final
Africanidades Lingua Portuguesa, Historia | Leitura de varios tipos de | Exposicao de
e Geografia textos: textos jornalisticos, | trabalhos.
literarios, poéticos;
biblioteca, videos, musica e
pesquisa na internet.
Municipio  Verde | Todas Livros, filmes, videos, | Confeccdo de
Azul ¢ “Sua gota lousa digital, | cartazes, painéis,
faz a diferenga” computadores, CDs, | exposicles, Vvisitas e
maquina fotogréfica, | estudos do meio.

Civismo na escola

Lingua Portuguesa, Histdria,
Filosofia e Artes

CD de musicas; jornais e
revistas; bandeiras; radio,
etc.

Montagem de mural.

Etica e Cidadania Lingua Portuguesa, Historia | Jornais, gibis, revistas, | Produgdo de cartazes e
e Matematica livros; TV e videos; | exposicdo dos
Camera digital; | trabalhos.
Datashow.
Festa Junina “da | Todas Revistas, livros, videos, | Apresentagdo das
roga a Russia” DVDs, jornais, radio | dangas no evento;
e computador. exposicao das

atividades; decoracéo
da escola.

Flauta Doce

Oficina de Jogos Dramaticos
e Expressivos

Flauta.

Recital de Flauta doce.

Para gostar de ler Todas Livros da biblioteca. Identificar 0
aperfeicoamento  da
fluéncia na leitura.

Copa do mundo | Lingua Portuguesa, | Televisdo, jornais, internet, | Exposicdo do material

2018 Matematica, Historia, | revistas, textos. pesquisado e

Geografia, Artes, Educagdo produzido pelos
Fisica e Ciéncias alunos em mural, onde
todos possam ter

acesso a leitura.

“Tem que provar —
Alimentacéo
Saudavel e ndo
Desperdicio”.

Todas

Livros, revistas, internet e
cardapio recebido
mensalmente pelo setor de
Merenda da Secretaria de
Educacdo.

Andlise das producdes
e exposicbes dos
trabalhos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, a partir das informagdes encontradas no PPP/2018 cedido pela diretora.

Para a comunidade: os objetivos que se apresentam sdo: estabelecer um didlogo com

0s pais, de modo a oferecer palestras com profissionais especializados com temas de acordo
com o interesse da comunidade, promover festas, procurar a parceria dos pais em atividades
de pesquisa enviadas como tarefa de casa e apresentar os trabalhos realizados na escola em
reunides e redes sociais (Facebook).

Segundo informagdes da supervisora de ensino responsavel pela escola, a rede adota
uma perspectiva socioconstrutivista com base em Piaget e Vygotsky, mas, de acordo com a
andlise do PPP, ha um embasamento no campo da alfabetizacdo pautado em Ferreiro e

Teberosky.
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4.3 A atuacdo da coordenadora e as reunides pedagogicas

A pedagoga atua como coordenadora pedagogica da escola e possui formacgdo no
magisteério, graduacdo em Pedagogia e em Estudos Sociais, com licenciatura plena em
Historia, Especializagdo em Psicopedagogia Clinica e Institucional, em Educacéo Inclusiva
e em Neuropsicopedagogia. Foi professora da rede estadual de ensino por 27 anos, passando
por todos os anos da alfabetizacdo, do 1° ao 5° ano, atuou cinco anos como diretora e esta
por sete anos na coordenacgéo dessa escola.

Segundo o PPP, “[...] a coordenadora pedagogica constitui um dos pilares estruturais
para o bom desempenho da escola” (PPP da escola investigada). Cumprindo as
determinacfes da LDB N°9.394/1996 e da Rede Municipal de Educacdo, a coordenadora
atua para buscar atender:

A promocdo e desenvolvimento profissional dos professores com vistas a
eficacia e melhoria do trabalho; Intervencdo e orientagdo na pratica

docente visando a superacdo das dificuldades detectadas nos alunos e o
aprimoramento da qualidade do ensino. (PPP da escola investigada).

Dessa forma, tem como atribuicOes auxiliar os professores em suas rotinas de
trabalho por meio da formagdo continuada fortalecendo o trabalho coletivo para a reflex@o
dos problemas enfrentados em sua pratica docente. Participa do planejamento didatico
pedagdgico da Rede Municipal de Ensino e faz a mediacdo entre corpo docente e direcdo da
escola. Durante a organizacdo do planejamento didatico-pedagdgico, das avaliagfes, dos
momentos de trocas de experiéncias propde a reflexdo de metodologias diferenciadas de
trabalho mediante os temas apresentados no PPP, como: avaliacdo, legislacdo pertinente,
classe de AEE, inclusdo, PCN, temas transversais, curriculo minimo, praticas em sala de
aula, desempenho dos alunos, Provinha Brasil, Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA),
indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB).

As reuniBes pedagdgicas acontecem uma vez por semana com a presenca da direcéo,
professores e ocasionalmente da supervisora da escola. De acordo com as informagdes do
PPP, a primeira parte desse momento é destinada a formacdo, e na segunda parte, 0s
professores relinem-se por série para a discussao do planejamento semanal. Ainda durante a
semana, as professoras tém mais uma hora para se reunir com 0s pares e socializar as
atividades realizadas refletindo sobre o trabalho realizado e se necesséario buscar outras

alternativas para os problemas enfrentados no dia a dia escolar.
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4.4 A biblioteca

A biblioteca é um local bem aconchegante e arejado com varias janelas, lampadas,
ventiladores e mesas com cadeiras organizadas em grupos de quatro criancas. Possui um
acervo bastante diversificado e com varios exemplares de livros de historias infantis,
enciclopédias, jornais e revistas que sdo utilizados para leitura em diversos momentos;
assim, os materiais podem ser lidos na biblioteca, retirados para serem lidos em casa ou
retirados para o desenvolvimento de atividades em sala. Conta com obras atuais de autores
importantes como: Ziraldo, Monteiro Lobato, Ruth Rocha, Pedro Bandeira, Ana Maria
Machado, Sonia Junqueira, dentre outros.

Em outro armario sdo guardados os livros enviados pelo MEC, utilizados como
leitura pelos professores, oferecendo a oportunidade de buscar embasamento teérico sobre
alfabetizacéo, leitura e escrita, dentre outros temas que forem de interesse apresentados por
diferentes estudiosos.

Para a arrumacdo e controle desses livros, a biblioteca conta com a ajuda de uma
inspetora que possui formacdo no Magistério, graduacdo em Ciéncias da Religido e
Teologia. Os livros foram cadastrados por ela no computador por meio de um programa e
sdo retirados semanalmente pelos alunos conforme calendario organizado pelas professoras.
Além da retirada dos livros para leitura em casa, 0s alunos utilizam a biblioteca para

apresentacdes de leitura e para momentos de leitura durante o intervalo e apés o almogo.
4.5 A sala de aula observada: o espaco fisico

A frente da sala de aula esta a lousa convencional, uma tela de projecdo e um reldgio.
Em um dos lados da lousa, estd uma prateleira com livros que sdo utilizados pelos alunos
para a leitura ao terminarem as atividades desenvolvidas em sala. Nessa prateleira,
encontram-se diversos géneros textuais como gibis, revistas informativas e outros livros com
historias infantis. Do outro lado da lousa, esta um cartaz de combinados, o lixo e a porta.

Em um dos lados das paredes, estdo as janelas com cortinas que estdo sempre abertas
permitindo a iluminacdo e ventilacdo. Do outro lado da parede, esté o alfabeto, o calendario,
a lista com o0 nome dos alunos em ordem alfabética, a escrita dos nimeros, os dias da semana
e 0s meses do ano. No centro dessa parede, esta a lousa digital que € utilizada para explorar
0 material didatico como as atividades realizadas no livro didatico, a leitura realizada pela

professora, apresentacao de videos etc.
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No fundo da sala, estd a mesa da professora, uma prateleira onde ficam os livros
didaticos (aqueles relacionados as disciplinas) e um armario para os materiais utilizados pela
professora e pelos alunos. Atras da mesa da professora, hd um espaco reservado para algumas
atividades que os alunos realizam e dedicam a ela como poemas, desenhos, cartinhas de
agradecimento.

Nos corredores que dao acesso a entrada e a saida da escola, ao patio e as salas de
aula, sdo expostos os trabalhos escritos e os desenhos realizados pelos alunos durante a
semana ou realizados em casa com auxilio da familia, favorecendo o acesso de outros alunos
a essas atividades. A Figura 2 traz a representacdo desses espagos para uma melhor

visualizagdo do leitor.

Figura 2 - Alguns espagos da escola
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Fonte: Imagens cedidas pela escola a pesquisadora.
4.6 A organizagdo do material didatico

O material didatico era organizado de acordo com as atividades diarias. A rotina era
registrada pela professora na lousa durante a escrita do cabecalho e, nesse momento, 0s
alunos copiavam e expressavam suas impressdes sobre as atividades que seriam realizadas.

Para as atividades de leitura, a professora utilizava livros de literatura infantil
geralmente no inicio das aulas, momento da leitura deleite, escolhidos por ela ou aqueles
que eram indicados pelos alunos. Em alguns momentos, de acordo com o tema abordado,
ela utilizava a lousa digital para a projecéo de videos e imagens de livros digitais, de revistas.

76



Outros livros para leitura em sala de aula também eram disponibilizados para os alunos e
podiam ser retirados na prateleira ao lado da lousa quando terminassem as atividades.

No armario e na prateleira no fundo da sala, ficavam os livros do PNL para as
atividades de Matematica, Lingua Portuguesa, Historia, Geografia e Ciéncias. Eles eram
guardados e entregues para os alunos no momento que fossem realizar as atividades é s
eram levados para casa quando a licdo de casa fosse relativa a esse material. Para facilitar a
visualizacdo e o entendimento do conteido abordado, sempre que a atividade a ser realizada
fosse do livro, a professora utilizava a lousa digital para projetar as paginas indicando as
imagens, possibilitando, assim, o acompanhamento e a leitura dos alunos durante a
explicacdo. O que deveria ser anotado ou respondido era registrado na lousa com giz pela
professora que fazia o papel de escrita sempre questionando os alunos e auxiliando na
organizacéo da escrita.

Desse modo, as atividades de escrita eram realizadas pelos alunos em livros, cadernos
e folhas de atividades entregues pela professora. Os demais materiais produzidos em sala de
aula, como cartazes com pesquisas, producfes de texto e outras atividades sobre datas
comemorativas, eram expostos no corredor para observacao dos outros alunos de outros

anos/salas.

4.7 A dinémica das interac6es em sala de aula: o trabalho realizado pela professora

A professora possui formacdo no magistério, graduacdo em Pedagogia e
especializacGes em Educacdo Inclusiva e Psicopedagogia. Ja atua por diversos anos na rede
e participou de diversas formacdes oferecidas pelo municipio.

As aulas iniciavam sempre com a leitura deleite, com excecédo das sextas-feiras, que
todos os alunos se reuniam na quadra da escola para cantarem o Hino Nacional e o Hino do
municipio. Nesse momento, todos eram organizados em fila e se posicionavam olhando a
bandeira. Aqueles que estavam em processo de alfabetizacdo (do 1° ao 3° ano) recebiam a
letra para acompanharem, todos participavam e quando terminavam dirigiam as suas salas
de aula acompanhados pelas professoras.

O momento da leitura deleite era muito apreciado pelos alunos, pois, além da escolha
dessa leitura inicial que podia ser indicada pelos alunos, a professora realizava a leitura de
diversos géneros textuais como fabulas, contos, noticias, alem de outras leituras como a
exploracdo das imagens, fazendo perguntas. Lia, muitas vezes fazendo gestos e vozes

diferentes para caracterizacdo das personagens. Os recursos para a leitura eram apresentados
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com o uso da lousa digital, videos, outros livros, revistas e materiais impressos elaborados
pela professora.

Especialmente as quintas-feiras, essa leitura inicial tinha continuidade com outras
atividades de leitura e escrita que faziam parte do Projeto de Estudo Dirigido. Assim, 0s
alunos dos trés terceiros anos eram agrupados “[...] segundo o processo de aquisi¢do de
leitura e escrita apresentado por Emilia Ferreiro em 1980, ou seja, por niveis de
conhecimento: pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético”, conforme destaca o
PPP da escola investigada.

Apoiadas nessa proposta de alfabetizacdo, as professoras aplicavam uma avaliagédo
diagnostica e planejavam atividades de acordo com o nivel de conhecimento de cada aluno.
As aulas aconteciam conjuntamente nesse dia da semana com duas horas/aulas, definidas
para todos os grupos de 3° anos, e cada professora do 3° ano assumia um grupo de alunos
organizados em “agrupamentos produtivos”, conforme a hip6tese de escrita priorizando as
trocas para o desenvolvimento de atividades individuais e coletivas. Os alunos eram
avaliados constantemente; por isso, quando avangcavam no nivel de conhecimento ou na
hipbtese de escrita, eram transferidos para outro grupo e eram propostas outras atividades.

As atividades em sala de aula eram realizadas sempre em duplas escolhidas
geralmente pela professora. As atividades individuais aconteciam somente no momento da
avaliacdo e as atividades em grupo sempre que envolvessem projetos, pesquisas e producdes
de algumas escritas como cartazes, producdo textual...

Quanto as davidas, a explicacdo era realizada de duas maneiras: se a davida fosse
individual ou se fosse apenas de alguns alunos, eles eram atendidos em suas carteiras, senao,
eram chamados a lousa e a explicacdo se estendia a todos por meio de alguns
guestionamentos e exemplos realizados pela professora.

Para aqueles alunos que ndo estavam alfabéticos e que vieram de outras escolas, além
do reforc¢o e da participagdo no Projeto Dirigido com outras atividades, a professora oferecia
algumas atividades xerocadas de acordo com o nivel de aprendizagem. No decorrer das
atividades, os alunos questionavam ao longo da explicagdo e prestavam bastante atencéo.
Quando ndo falavam em voz alta para a professora, perguntavam para 0 amigo. Quando eram
chamados a lousa, demonstravam interesse, participando das intervencfes e comentavam
que essa mediacao realizada pela professora auxiliava no entendimento da atividade.

Ao término de algumas atividades, os alunos dirigiam-se a mesa da professora para

a correcdo e aqueles que aguardavam a correc¢do da atividade dos demais podiam escolher e
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ler livros disponiveis na sala de aula. Ler era uma atividade muito significativa para os
alunos, principalmente quando realizavam a leitura em voz alta para outro estudante, para a
professora ou outra classe.®

Para as saidas no intervalo e para outras atividades como reforgo, leitura em outra
sala de aula e uso da biblioteca, os alunos sempre se organizavam em filas sem a necessidade
de a professora pedir. Um dos momentos que chamou atencdo da pesquisadora foi a
observacao fora da sala de aula: ao acompanhar as criancas pelos corredores que saiam para
o intervalo, uma aluna do 5° ano abordou a pesquisadora perguntando o nome, o que fazia
ali e desejou as boas-vindas.

Essa organizagéo, durante as atividades, e as possibilidades de interagdo em sala de
aula demonstraram as concepc¢des de ensino sobre a leitura e a escrita da professora e da
equipe gestora durante o processo de alfabetizacdo. Destacaram, portanto, a pratica
pedagogica permeada pela participacdo das criancas de forma a valorizar as perguntas e as
opinides. No entanto, as condi¢Bes encontradas na escola investigada ndo se estendem a
grande parte das escolas em geral. O ambiente pesquisado foi bastante favoravel e teve
influéncia direta nos resultados obtidos.

No capitulo a seguir, os discursos e as experiéncias compartilhadas pelas criangas
tecem suas concepcdes com relacdo a leitura e a escrita, dentro e fora da escola.

3 Os alunos gostavam muito de ler para o outro, pois isso significava que eles estavam tendo dominio e
adquirindo fluéncia. A fluéncia era o que eles admiravam durante a leitura.
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3) O QUE E LER E ESCREVER PARA AS CRIANCAS: ANALISE DE DADOS

Porque se ndo existisse escola ndo teriamos a
professora para explicar tudo.

E o estudo a gente leva para a vida toda!
Osmar, 8 anos.

O material empirico envolveu as observacdes em sala de aula registradas em diario
de campo, as conversas com as criangas e os desenhos feitos por elas. Tal organizacéo foi
respaldada pela transcricdo no Word — processador de textos da Microsoft — e pela releitura
sucessiva para identificar as significacdes atribuidas pelas criancas a esse sistema simbolico.

Foi possivel, portanto, observar todos os discursos apresentados por elas e reconhecer
algumas similaridades em suas falas sobre algumas concepgdes relativas a escola, a
professora, & familia, as atividades de leitura e de escrita realizadas em sala de aula, as
estratégias e aos recursos utilizados. Da mesma maneira, em alguns casos, essas
verbalizacdes ampliaram-se para o campo das possibilidades que os usos e as praticas da
leitura e da escrita proporcionam em suas vidas cotidianas.

Nos desenhos, também encontramos alguns elementos mencionados nas falas das
criancas que representavam a escola, a professora, as atividades de leitura e de escrita, além
de algumas situacdes de aprendizagem que apresentaram dois contextos: dentro e fora do

espaco escolar.

5.1 O processo de organizacdo do material empirico: tratamento e interpretacdo dos
dados

Ao analisarmos os dados obtidos com as criangas nas conversas € nos desenhos,
ambos considerados narrativas que retratam os diferentes contextos — as situacfes de
aprendizagem que acontecem tanto dentro como fora da escola —, a organizacdo e o
tratamento dos dados tiveram como referencial teérico a Anélise de Conteudo preconizada
por Bardin (1977).

Dessa maneira, ao elegermos o contetdo como a palavra e aimagem (desenho) como
mais uma forma de representacdo dentro de um contexto de significagdes, segundo Bardin
(1977), foi necessario seguirmos as trés etapas fundamentais para a organizacéo do material,
sendo elas:

I.  Pré-andlise: momento inicial de observagdo do material que se realiza a partir de uma
leitura flutuante para constituicdo do corpus da pesquisa. A escolha de documentos

para a andlise é sempre balizada pelos objetivos, pelas hipéteses (identificacdo de
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variaveis ou de unidades de significacdo) que, por essa razdo, definirdo a elaboragéo

de indicadores, regras de recortes, categorizacdo e codificacdo para fundamentar a

interpretacdo dos resultados. Essa fase seguiu as orientac6es de Bardin (1977) no que

se refere a exaustividade, visando tratar todos os elementos do corpus da pesquisa de
forma pormenorizada e completa sem desprezar nenhum dado.

Il.  Exploracdo do material: contempladas as condi¢fes da primeira fase, a segunda
consiste na sistematizacdo das decisdes quanto aos procedimentos ou codificacdes
para dar sequéncia a analise.

I1l. O tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacéo: os resultados brutos séo
tratados e validados mediante calculos estatisticos dispostos em quadros e figuras
que colocam em evidéncia informacdes e inferéncias que auxiliam no desafio de
olhar o conjunto de dados para mapear, interpretar e explorar dados especificos da
analise.

Assim sendo, a técnica utilizada para a organizacdo do material empirico foi a
categorizacdo por meio da andlise tematica, em que o tema é a unidade de significacdo
construida com base nos enunciados produzidos pelas criancas de maneira oral e
representados nos desenhos.

Logo, o processo de categorizacdo integra duas etapas: a) O inventario — um
levantamento e registro dos elementos para abstrair os sentidos; e b) a classificacdo para
separar e ordenar os dados, representando-0s de maneira mais simples para entendimento do
leitor (BARDIN, 1977).

O tratamento dos dados foi, por conseguinte, sistematizado pela pesquisadora
observando o conjunto das unidades de registro, a saber: as palavras e as frases no segmento
do texto transcrito (fala das criancas) e as unidades de contexto, que reinem os recortes das
unidades de registro, para construir categorias, que explicitam os sentidos atribuidos pelas
criangas, resultando nas unidades de significacdo, que compdem a andlise tematica
(BARDIN, 1977; SARUBBI JUNIOR, 2012).

5.1.1 O uso do Iramuteq: um recurso auxiliar para o tratamento dos dados

Como recurso auxiliar para o tratamento dos dados, utilizamos o Iramuteq (Interface
de R pour les Analyses Multidimensionnelles de Testes et de Questionaires). O Iramuteq é
um software livre e gratuito desenvolvido por Pierre Ratinaud, que apresenta uma interface

com o software R, que dispGe de um pacote estatistico para analises de contetdo.
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O software oferece diversas formas de analise de dados textuais com: i) Analises
lexicogréficas classicas, pela contagem/frequéncia das palavras; ii) Especificidades,
organizando as variaveis/categorias, demonstrando a significacdo pela aproximacéo e pelo
distanciamento das palavras em um plano fatorial; iii) Método da Classificacdo Hierarquica
para demonstrar os diferentes vocabulérios presentes no texto; iv) Analise de similitude, para
identificar as conectividades entre as palavras; e v) Nuvem de palavras, agrupando palavras
de acordo com a frequéncia e o nivel de significacéo.

Para o adensamento dos dados e a apresentacdo de trechos mais expressivos das
conversas, utilizamos o Iramuteq para verificar a ordem e a frequéncia de ocorréncias das
palavras mais significativas em cada categoria construida e aplicamos 0s seguintes critérios
para a analise textual:

1) Escolhemos quatro elementos da classe gramatical, dentre uma lista oferecida

pelo programa: adjetivos, advérbio, verbo e substantivo.

2) Inserimos as conversas realizadas com as criangas para codificacdo e analise.

3) Identificamos, por meio de uma tabela gerada pelo proprio programa, a
frequéncia em que aparecia cada uma das palavras que compunham a
classificacdo gramatical selecionada por nos.

4) Demonstramos em nuvens de palavras a frequéncia dos termos mais empregados
pelas criangas.

Essa forma de organizacdo dos dados permitiu ampliar nossa compreensédo além de

explicitar o motivo de cada categoria e a inter-relacdo entre elas colocando em evidencia o

que se destaca em cada uma.

5.2  Descrigdo analitica: dados obtidos nas conversas, na nuvem de palavras e nos
desenhos

Os instrumentos que utilizamos na pesquisa nos conduziram a diversos olhares: 0s
dados obtidos nas conversas, a nuvem de palavras e os desenhos produzidos pelas criangas.
O tratamento desse material permitiu-nos identificar dados importantes sobre diferentes
temas e contextos em cada um dos instrumentos utilizados. O propdsito foi identificar, em
cada um deles, as concepcdes e as representacdes das criancas sobre o0 porqué e o para que
ler e escrever.

Para descrever e interpretar essas informacoes, observamos as articulagdes entre 0s

diferentes temas e contextos, os significados e os sentidos que antecipam o contetdo narrado.
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As inferéncias e as evidéncias também foram observadas na nuvem de palavras e nos
desenhos; por isso, os resultados foram discutidos partindo dessas observagdes para dialogar

com o referencial tedrico.

5.2.1 Dados obtidos nas conversas

Ap0s a leitura recorrente das transcricdes das conversas, fomos identificando os
conteudos que se aproximavam por similaridade. Esse processo possibilitou a criacdo de
temas no conjunto dos textos, que inspiraram a construcéo de categorias de analise. Foram,
portanto, criadas seis categorias: i) Papel da escola; ii) Papel do professor; iii) Papel da
familia; iv) Praticas de leitura e de escrita na escola; v) Recursos e estratégias que auxiliam
a ler e a escrever melhor; e vi) Usos da leitura fora da escola.

Nas trés primeiras categorias, os trés temas — o papel da escola, do professor e da
familia — foram desmembrados de acordo com a ordem e a significacdo atribuida pelas
criancas. Embora estejam articuladas pela dinamica e pela complexa relacdo que se
estabelece durante o processo de ensino-aprendizagem, as criangas organizaram suas falas
quantificando e qualificando os aspectos que achavam relevantes, possibilitando a nossa

analise por meio dos elementos que colocaram em evidéncia.

5.2.2 A nuvem de palavras

Para a contextualizacdo dos recortes, utilizamos o banco de dados do Iramuteq,
conforme ja apresentado. A nuvem de palavras é utilizada na andlise textual para auxiliar a
interpretacdo do pesquisador e 0 entendimento do leitor. Ela mostra as palavras em forma de
imagens representando a frequéncia dos termos nos textos transcritos. A estruturagdo das
palavras na nuvem obedece a dois critérios que revelam a frequéncia em que as referidas
palavras foram ditas. Quanto mais ao centro e representada em tamanho maior, mais vezes
tal termo foi mencionado pelas criancas. A importancia do termo e o indicador de frequéncia
durante a codificagdo sdo, portanto, demonstrados pela centralidade e pelo tamanho das
palavras representadas na nuvem. Quanto mais distante a palavra do centro, menos vezes ela
foi mencionada pelas criangas.

Dessa maneira, 0s dados obtidos nas conversas comparados aos niveis de
significacdo demonstrado na nuvem de palavras amplia a visualizacdo, indicando e

direcionando os elementos a serem analisados.
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5.2.3 Dados obtidos nos desenhos

Os desenhos feitos pelas criangas foram realizados ap6s 0s momentos de conversas
e serviram de suporte para a compreensdo do que as criangas entendem sobre o que € ler e
escrever. A proposta foi que elas desenhassem alguém aprendendo a ler e a escrever, em
locais que considerassem que isso fosse possivel acontecer.

Mesmo sendo separadas as duplas, algumas criangas ndo ficaram muito distantes
umas das outras e, assim, em alguns desenhos, encontramos representagdes com a mesma
tematica, porém, quando comentaram individualmente sobre o que haviam desenhado, 0s
motivos ndo foram 0s mesmos.

Os desenhos, além de representarem as formas visuais (imagéticas), constituem-se
como narrativas que expressam as percepcoes, as formas de pensar e 0s aspectos cognitivos
da aprendizagem humana. Por isso, quando comparados as conversas, destacam a
subjetividade dessa construcdo simbdlica pelas criancas que possibilitam a interpretacdo de
pistas oriundas da cultura, do tempo e do espago, representando as significacGes e 0s
contextos para analise (SANTAELLA, 2012).

De acordo com Barcelos (2015), o desenho como narrativa imagética

[...] passa da captagdo ao espectador, transformando-se, fragmentando-se
no imaginario, nos visionamentos e revisionamentos, nas memarias, nos
sentidos que a fragmentagdo consegue estabelecer, rastros que nos

conectam ao visivel e ao invisivel, ao ausente e ao presente. (BARCELOS,
2015, p. 58).

A leitura dessas imagens articulada a linguagem verbal (a fala das criancas)
possibilitou a organizacdo dos desenhos segundo dois contextos, que geraram duas
categorias de andlise: os que retratavam situacOes de ensino na escola e 0s que retratavam
situacbes de aprendizagem fora da escola. Por isso, no segundo momento, utilizamos o
software Excel para registrar o observado e quantificar as representac6es sobre 0 ensino e a
aprendizagem retratadas nos desenhos para interpretar as maltiplas camadas de sentidos
(SANTAELLA, 2012), que as criangas transmitiam, como, por exemplo: o cenério da sala
de aula, as pessoas que compunham o desenho e como elas participavam, as atividades
desenvolvidas e o contexto fora de sala de aula.

Os desenhos foram analisados um de cada vez, e adotamos como critério de anélise
esse poder de representacdo chamado de signo que possui varias explicagdes nos textos de
Peirce. Contudo, segundo Santaella (2008):
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O signo é uma coisa que representa uma outra coisa: seu objeto. Ele so
pode funcionar como signo se carregar esse poder de representar, substituir
uma outra coisa diferente dele. Ora, 0 signo ndo é o objeto. Ele apenas esta
no lugar do objeto. Portanto, ele sé pode representar esse objeto de um
certo modo e numa certa capacidade. (SANTAELLA, 2008, p. 58).

A palavra escola, o desenho sobre a sala de aula, os elementos escolares
representados e as formas de representar a leitura e a escrita fora da sala de aula sdo signos
que compBem o objeto escola. A observacao da pesquisadora sobre esses signos a coloca na
condicdo de intérprete e a mediacdo entre 0 0s signos e 0 objeto representado € que produz
um significado, ou seja, a identificacdo das semelhangas e diferencas no desenho.

A apreensdo desses objetos relacionadas aos desenhos e a complementacéo nas falas
das criancas apdés ao término do desenho, validaram nossa primeira leitura ja descrita
anteriormente referente aos dois contextos, de modo a demarcar as situacdes de ensino
dentro da escola e as situacdes de aprendizagem fora da escola. Nesse contexto, 14 desenhos,
representaram, situagdes de ensino dentro da escola reafirmando os assuntos referente as
cinco categorias criadas com base nas conversas: i) Papel da escola; ii) Papel do professor;
iii) Papel da familia; iv) Praticas de leitura e de escrita na escola; v) Recursos e estratégias
que auxiliam a ler e a escrever melhor; e quatro representam situagdes de aprendizagem da
leitura e escrita fora da escola, descrevendo aspectos relativos a sexta categoria criada com

base nas conversas vi) Usos da leitura fora da escola.

5.3  Asconcepcdes e as representacoes de leitura e de escrita pelas criancas

Apresentamos, a seguir, cada categoria de maneira detalhada.

5.3.1 Categoria 1 — Papel da escola

A significacdo atribuida pelas criancas ao papel da escola enfatiza a importancia das
interacdes em sala de aula e da mediacdo do professor para a apropriacdo de saberes e de
elaboracdo de conceitos.

A escola é importante porque, segundo Luana, “[...] a escola € lugar disso”! Ou seja,
“a escola é feita para ensinar e aprender”. Para Moisés, na escola, € possivel “aprender
mais das coisas, [além] de trocar e ajudar os outros”; e, para Mateus, € o lugar onde “se
ensina coisas novas pra gente fazer e atividades mais dificeis para treinar”.

Essa relagéo entre aprender a ler e a escrever na escola é o reconhecimento do papel

desempenhado por ela, de acordo com os recortes que seguem das falas de algumas criancas:
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Porque se ela [escola] ndo existisse estariamos burros, ndo saberiamos
nada e ndo estariamos aprendendo a ler, a escrever e a falar. Por isso, a
escola é o que mais precisa no mundo porque é ela gque ensina a ler, a
escrever e a falar. (Alice).

Se na escola a gente ndo aprendesse a ler e escrever, quando [nés]
crescermos ndo saberiamos resolver nada. [sem a escola] ndo vou saber
nada, parece que a gente ndo pertence ao mundo. (Bruna).

O estudo a gente leva para a vida toda. (Osmar).

E [o estudo] E bom para nossa vida. Na escola a gente Ié livro. E a gente
também |& quando sai na rua. Por exemplo, quando a gente vai numa loja
de sapato e tem certa marca. Se a gente nao soubesse ler ai a gente ndo ia
saber, por que ndo saberia ler. (Clarice.).

Outras criangas, com foco na vida adulta, complementam:

Porque sendo as criancas ndo vao conseguir aprender, vao ficar sempre
na duvida e quando crescerem, quando forem a faculdade véo fazer um
monte de perguntas. E la eles ddo mais coisa do que aqui na escola e dai
eles ndo vao saber. (Mariana).

Porque, quando eu crescer, vou precisar para trabalhar. Vamos usar na
nossa vida pessoal quando precisar ler e escrever alguma coisa. Porque
se a gente ndo esta na escola a gente ndo aprende. (Raquel).

Porgue a escola ajuda a gente e também se ndo fosse pela escola nao
estariamos lendo e escrevendo e se a gente ndo conseguir ler, ndo da para
ter trabalho, sustentar familia... (Joana).

Da mesma forma, Diego corrobora dizendo que “a escola serve para a gente ficar
inteligente quando sair dela. Inteligente, porque conseguimos ajudar 0s outros”,
evidenciando, assim, a importancia da aquisicao desses conhecimentos e dos usos em outros
contextos “se ndo soubéssemos ler e escrever, ndo leriamos fora da escola”.

Nesse sentido, a escola, para essas criancas, tem a funcdo de auxiliar na aquisicao de
saberes relacionados a leitura e a escrita como meio de se comunicar, de entender e participar
de situacOes de aprendizagem que fazem parte do presente e do futuro.

A nuvem de palavra gerada pelo Iramuteq confirmou o que ja foi relatado pelas
criancas. A Figura 3 demonstra a relagdo de frequéncia e de relevancias das palavras

mencionadas pelas criancas:
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Figura 3 — Nuvem de palavras 1
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Fonte: Imagem gerada pelo software Iramuteq a partir dos dados da pesquisa.

Por que é necessario ir a escola para aprender a ler e escrever? “Porque se a gente
ndo esta na escola a gente ndo aprende”, argumenta Raquel.

O ndo como negacdo préximo da palavra escola no centro da nuvem reitera essa ideia
que é fundamentada por Luana: “Mesmo quando a mée ensina, na escola a gente sempre
aprende mais, vai mais além, por exemplo, quando eu entrei na escola eu ndo sabia ler um
livro grosso ou escrever uma historia que eu invento”, e Ismael acrescenta: “Por que se a
escola ndo ensinar, as criancas vao ficar com ddvidas e ndo vao conseguir prosseguir”.

Para representar esse espaco de aprendizagem na escola, na Figura 4, Osmar conta:
“Eu desenhei a escola. Eu ia pegar uma folha para escrever no armario”. Disse que ia

escrever sobre o que estavam aprendendo.
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Figura 4 — Desenho 1 — Osmar

Fonte: Acervo da autora, 2018.

O saber adquirido com as atividades desenvolvidas em sala de aula na escola assume
outras dimensdes e fungdes quando se intercalam com as demais palavras na nuvem, como,
por exemplo, crescer, precisar e vida que, embora aparecam menores, podem ser certificadas
nas seguintes falas:

Porque é assim, quando eu crescer, vou ter que trabalhar. Por exemplo,

se eu for trabalhar no caixa de uma loja de brinquedo, eu vou precisar
saber os nimeros [os valores] para dar o troco. (Luana).

Por isso, a escola é o que mais precisa no mundo porque € ela que ensina
a ler, a escrever e a falar. E ndo teriamos aprendido nada, principalmente
na matematica, porque, sabe o dinheiro, com o dinheiro usamos para
comprar alimento, remédio... (Alice).

Essa é razdo de existir a escola, pois esse desenvolvimento que promove a
aprendizagem é fruto das interacdes e da professora que explica! Nos desenhos, a mediacédo
da professora durante as atividades de leitura e escrita é destacada pelas criancas, conferindo
diversos sentidos em diferentes momentos: a entrega de atividades j& realizadas para
corregéo descritas por dois alunos; as atividades de escrita, relatadas por quatro alunos; e as
atividades de leitura, comentadas por oito alunos. Diante disso, a escola é vista pelas criangas
como um lugar de transformagao “[...] rica em contetidos vivos e relevantes” (COELHO;
MAZZEU, 2016, p. 2577), que contribuem para a sua formacdo alterando suas condi¢des

A alfabetizacdo é postulada pelas criangas como uma etapa ou tarefa reservada a
escola porque, ao observarmos as suas falas, conferimos um carater subjetivo como

destacam Lima e Carvalho (2017); desse modo, as atividades desenvolvidas em sala de aula

88



transcendem as prescri¢cOes e busca relagcdes entre os saberes e os fazeres, 0S uUsos e 0S
contextos, os significados e os sentidos, pois a aprendizagem da leitura na escola possibilita
ler fora dela e identificar o que esta escrito na cal¢ada, na loja, na sorveteria... A medida que
se I o que esta escrito é possivel entender e relacionar os significados e os sentidos — por
exemplo, ao ler PARE na calgada, tem de parar olhar para os lados para atravessar, aguardar
um carro passar. Esse movimento, segundo Prioste, Mazzeu e Barbosa (2016), define as
conexdes entre a escola e a aprendizagem, além de ser

[...] a base minima para que o aluno possa se apropriar de uma parte do

legado histdrico e cultural que o antecede, possibilitando ndo somente a

ampliacdo de seu universo de conhecimentos, como também lhe abrindo

perspectivas para que no futuro possa se posicionar criticamente na
sociedade. (PRIOSTE; MAZZEU; BARBOSA, 2016, p. 2257).

Por esse motivo, mesmo diante de um cenério que aparentemente ndo mostra uma
mudanca na escola quanto a forma da materializacdo e a organizagédo do espaco fisico, como
é apresentada nos desenhos, os alunos utilizam dessas ilustracdes para destacar as atividades
desenvolvidas em sala de aula. Os materiais como a lousa, o apagador e o giz, 0s cadernos e
demais materiais escolares e a disposicdo deles nos espagos com carteiras e cadeiras
permitem observar as relacdes de ensino estabelecidas em sala de aula e a concep¢éo de
linguagem como interacao.

As relagbes de ensino mostram a escola como um lugar que sistematiza 0s
conhecimentos, vemos alguns registros das atividades na lousa e na folha sobre a mesa que
menciona a producdo textual. Por outro lado, durante a realizacdo das atividades, outros
elementos como o livro, a banca com livros para escolher, a leitura realizada na biblioteca
mostra como s&o planejadas e diversificadas as atividades e a interacédo entre aluno-aluno,

aluno-texto e os alunos com a professora.

5.3.2 Categoria 2 — O papel do professor

Se a escola € necesséria para a aprendizagem, o professor assume um papel central
nesse processo, pois € ele quem ajuda e medeia a relagdo dos alunos com os objetos de
conhecimento, por meio das atividades desenvolvidas em sala de aula. Esse aspecto torna-
se evidente na fala das criancas que dao alguns exemplos da importancia e do papel
desempenhado pela professora.

Para José, “a escola e as professoras fazem a gente aprender a ler e a escrever”.

Clarice compartilha da mesma opinido ao dizer que “na escola tem a professora que explica
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0 que a gente ndo entende”, e Raquel descreve uma situacdo vivenciada em sala para
esclarecer sua fala: “Hoje eu e a Clarice, a gente estava fazendo uma atividade e estava com
dificuldade. Ai a gente chamou a professora e ela explicou e a gente conseguiu fazer”.
Mariana exemplifica revelando como é esse processo na escola: “E mais diferente [fora da
escola] porque ndo tem ninguém explicando. Ou por acaso vocé ja viu alguém l4 na rua
explicando o que € uma placa, sobre o0s pre¢os? Nao. Porque aqui na escola quem explica
para a gente é a professora”.
Joana, fixando inicialmente no campo mais técnico, descreve como aprendeu a ler,
mostrando o que significou esse processo para ela:
Além do alfabeto, no 1° ano, a professora ficava falando que tinha que
pegar o livro para ler e eu ndo gostava dessa parte porgue eu ndo sabia
ler, mas quando eu comecei a ler, por que a professora falava sempre, foi
um dia quando eu cheguei a escola, a professora pediu para eu ler, ai eu

juntei as letras do alfabeto e comecei a ler. Eu achava o livro sem graga,
mas, ler para mim foi um sonho e hoje eu sou grata a professora. (Joana).

Da mesma forma, Alice declara “eu aprendo a ler treinando com as professoras. A
professora I& e usa imagens, as vezes ajuda a entender melhor”. Moisés coloca que “as
professoras ajudam as criangas a ler e a escrever dando oportunidade”, e Marta descreve
essas oportunidades com exemplos: “os professores passam licdo para gente fazer sozinho,
ajudar o colega, alguma coisa tipo assim”.

Interessante € observarmos, na fala de Bruna a seguir, a mediacdo da professora para
além das atividades de leitura e de escrita da lingua portuguesa, nas atividades relacionadas
a matematica:

A professora fez um monte de continhas de mais [adi¢do]. No comeco eu
fiquei nervosa e ai a professora me ajudou, me chamou na lousa para eu
resolver, ela [professora] me ensinou a fazer os risquinhos na conta de
mais [adi¢do] e as bolinhas [circulos] para p6r a quantidade na continha

de vezes [multiplicacdo], ai eu comecei a acertar, ai eu acertei tudo.
(Bruna).

Nota-se que a mediacdo da professora se faz presente em todos os momentos, tanto
individualmente como no coletivo, mas, novamente, destacam-se as interagdes durante as
atividades de leitura e de escrita. Essas trocas discursivas que levam em conta o pensamento,
a fala e a forma de entendimento desses alunos pela professora também promovem o
desenvolvimento e a aprendizagem e, talvez por isso, a escola assume um papel significativo

em suas vidas.
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A nuvem de palavra gerada pelo Iramuteq confirmou o que ja foi relatado pelas
criangas. A Figura 5 que segue demonstra a relacdo de frequéncia e de relevancias das

palavras mencionadas pelas criancas.

Figura 5 — Nuvem de palavras 2
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Fonte: Imagem gerada pelo software Iramuteq a partir dos dados da pesquisa.

A palavra “professor”, destacada ao centro, demonstra o valor da mediacdo realizada
pela professora em sala de aula. O significado dessa mediacdo é revelado pelas outras
palavras que gravitam em torno da palavra principal — escola, pensar, escrever, atividade,
ler, ajudar, entre outras.

Entdo, por que essas coisas ajudam? Segundo Mariana, se, na escola, ndo tivesse a
professora, ela “ndo ia servir para nada”. Osmar também concorda e comenta que aprender
na escola é possivel “porque a professora explica tudo”. Clarice também considera a ajuda
da professora muito importante:

Perguntar para a professora é melhor que perguntar para a amiga. Ela
sabe explicar melhor porque ela é mais velha do que a amiga que sentamos
junto. Ela nos ajuda a ler e a escrever. Ela conta histdria, quando da, ela

da o livro para gente ler junto com outra aluna. Ela ajuda a ler, junta as
silabas... (Clarice).

Em outros momentos, a ajuda da professora depende da leitura individual, como
mostra este excerto: “A professora ajuda, me ajuda a pensar nas silabas. Ela [professora]
pede para gente ler o texto que depois ela vai ler de novo para gente entender melhor”. E
se amplia com a explicagdo: “[...] na divisdo, eu consegui entender com os exemplos da

professora, com os desenhos e as perguntas, quanto cabe? Que ela [professora] fazia”
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(Isla). Saulo comenta que “a professora ajuda nos textos, nas atividades” € que, com essa
ajuda, “O cérebro fica com mais ideias para a gente pensar e ai a gente vai aprendendo e
passando de ano”.

O pensamento vai se estruturando durante essas interacGes e as mediacdes vao
promovendo saberes, potencializando agdes que resultam na aprendizagem. Ao desenharem
a entrega da tarefa para correcdo, dois alunos que fazem parte da mesma dupla — Grupo 1,
destacam a matematica. Mariana, no desenho 2, da Figura 6, destaca as continhas de
multiplicacdo na lousa e justifica que desenhou o que estavam aprendendo, explicando: “Eu,
a Joana e o outro menino, estamos em fila para entregar a tarefa para a professora

corrigir”.

Figura 6 — Desenho 2 - Mariana
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Fonte: Acervo da autora, 2018.

Ismael também desenha a multiplicacdo (Figura 7); no entanto, o destaque que faz
ao ser perguntado é para a mediacdo da professora na relagdo com outro aluno (o Firmino)

e para a leitura realizada em sala de aula.
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Figura 7 — Desenho 3 — Ismael

Fonte: Acervo da autora, 2018.

Quando explica sobre o que desenhou, ele diz: “Eu, outro aluno e o que esta proximo
da mesa é o Firmino para a professora ajudar com as li¢ces. O aluno que esta atras de mim
ja terminou a atividade e foi pegar um livro para ler”. Firmino € um aluno que veio de outra
escola e estd em processo de alfabetizacdo; a professora prepara, entrega e explica as
atividades diferenciadas em alguns momentos para ele na sala de aula e depois corrige.
Durante o periodo de observacdo e conversa com as criancas, a pesquisadora pdde
acompanhar e observar o seu desenvolvimento. Firmino sempre conversava com a
pesquisadora e mostrava o seu caderno da outra escola, sua letra era muito pequena e ele
dizia que ndo conseguia realizar as atividades. Com o trabalho realizado em sala de aula e
contando com a mediacdo da professora e de outros colegas (pois era comum as criangas
sentarem-se em duplas), foi possivel observar o quanto ele se sentia valorizado e confiante
para realizar as atividades e aprender: o tragcado das letras apresentava-se em um tamanho
que promovia melhor legibilidade e comecava a se arriscar na leitura de palavras.

VVemos, portanto, nas representagdes das falas e dos desenhos, como os alunos
mapeiam as significacdes para descrever as agOes e as praticas adotadas pela professora
dentro da sala de aula. As concepcdes sobre as atividades desenvolvidas em sala de aula
pressupdem, no papel do professor, “[...] os modos de mediacdo como constitutivo do
processo de aprendizagem de um sujeito que nao simplesmente age sobre a linguagem, mas
nela e por ela se constitui (re) significando seu modo de ser e estar no mundo” (SAVIAN;

OMETTO, 2016, p. 178).
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A participacdo de Firmino nas atividades e 0 modo como os outros alunos entendem
e corroboram demonstra os principios da solidariedade e da organizagdo didatica e
pedagdgica da professora em que a “[...] inser¢ao no mundo da escrita ¢ um marco divisor
de aguas na vida da crianca, pois o aprender a ler significa o desvelamento de um mundo
novo, cheio de desafios e energias que a instigam a ir além” (LIMA; CARVALHO, 2017, p.
36).

As préticas de leitura presentes na maior parte dos desenhos consideram os textos, 0s
contextos e as situacdes de mediacédo propostas pela professora para a leitura. A interlocucédo
da professora-aluna e aluna-texto como demonstrado no desenho 4, da Figura 8, € um meio
“[...] de familiarizar a crianga com a leitura ¢ permitir que ela descubra novos

conhecimentos” (AMARAL; LIMA; NASCIMENTO, 2016, p. 18).

Figura 8 — Desenho 4 — Clarice

Fonte: Acervo da autora, 2018.

As perguntas realizadas pela professora durante as atividades de multiplicagdo e o0s
desenhos para ilustrar permitem que a crianca busque referéncias e realize o que nédo
consegue fazer sozinha. Para Rosseti-Ferreira et al. (2003, p. 279), essa “[...] visdo indica ao
educador uma nova postura onde haja a criacdo de uma escuta mais atenta aos movimentos
humanos e a criagdo de novos repertorios de mediagao pedagogica”. Essa busca de recursos
e de estratégias por parte da professora demarca as relagdes de aprendizagem aproximando
0s saberes para a apropriacdo de conceitos.
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5.3.3 Categoria 3 — Papel da familia

Apesar de as criangas considerarem a escola como um local destinado ao ensino e o
professor ser aquele que auxilia na aprendizagem, foi possivel observar, na fala de algumas
criancas, a colaboracao da familia e as préaticas adotadas em casa. Luana ndo descreve como
aprende em casa, apenas relata que “as vezes minha mae me ensina”; ja outras criangas

descrevem do seguinte modo:

Ela [mé&e] tinha uma latinha com os nimeros e as letras e formava as
palavrinhas, falava o som e eu repetia. (Gleice).

Eu tenho a lingua presa e troco o t pelo d. Ai minha mae fala: aproveita e
I8, ai eu melhoro. (Moisés).

A noite minha babé [pessoa que cuida dele para a mae trabalhar] também
me ensina, passa continhas de matematica e me ensina a ler e a escrever.
(José).

Alice relata a participacdo de outras pessoas da familia, além da mée:

Eu aprendo a ler treinando com meus pais e com a minha familia. Eu
também treinava em casa e a minha vO me ensinava e cada vez que eu
errava ela falava: “oh, oh essa é a b, essa é a ba”. Na matematica, meu
pais me ajudavam, aprendemos usando o dinheiro, a calculadora. (Alice).

Desse modo, as criancas e as familias reconhecem a escola como um local de
instrucéo e de sistematizagdo dos conhecimentos. Confirmam a importancia da mediagéo e
da intervencdo da professora para a consolidacéo desse processo.

A nuvem de palavra gerada pelo Iramuteq confirmou o que ja foi relatado pelas
criancas. A Figura 9 demonstra a relacdo de frequéncia e de relevancias das palavras

mencionadas pelas criancas:

Figura 9 — Nuvem de palavras 3

livro
matematica

falar Ierpa|

mae :

ensinar
quando
professor

palavra

Fonte: Imagem gerada pelo software Iramuteq a partir dos dados da pesquisa.
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Geralmente, em casa, a mae € quem consegue auxiliar mais nas atividades. Gleice
conta: “As palavras simples que eu ja sabia quando entrei na escola foi minha mée que me
ensinou”, e José diz: “Minha mae me da livros para eu ler”.

A medida que a professora vai explicando, a mie de Mariana percebe suas
necessidades e a auxilia: “Quando eu estava no 2° ano, eu nao sabia ler. Dai como minha
mae é professora. Ela fez umas fichas e dai, tinha palavras para eu juntar as silabas”.

No caso de Marta, a participacao do pai envolve diversas atividades:

Quando meu pai ndo estava trabalhando, ele faz tipo meu professor, passa
conta de matematica, textinhos de portugués e como a professora doou uns

livros para a gente e ele [pai] usa esses livros para brincar de escolinha e
guando tem licdo de casa ele [pai] e minha mae me ajudam. (Marta).

O significado compartilhado coletivamente sobre a necessidade de ler e de escrever
para participar é representado por meio dos diferentes sentidos, alternando as relagbes de
quem ensina e quem aprende. Contudo, na producdo de desenhos, ndo aparece o papel da
familia.

Considerando que o desenvolvimento e a aprendizagem antecedem o periodo de
escolarizacdo, pois antes de entrarem na escola as criangas participam de um contexto
permeado pela leitura e pela escrita, o periodo de alfabetiza¢do implica o ensino a partir das
interacdes. Nessa perspectiva, o papel da familia compartilhando experiéncias com a leitura,
a matematica e a escrita, como ressaltam as criancas, leva em conta as elaboracdes realizadas
na escola. Para Smolka (2008), ao brincar de escolinha e fazer o papel de professor, o pai
representa e significa as atividades, relacionando o saber e o discurso, visto que “[...] parte-
se da escrita do mundo, passa-se pelo signo como o ser da linguagem e alcanca-se o nivel
préprio da existéncia do discurso, como pratica produtiva do saber, dos significados e das
representacoes que eles carregam” (CARLOS; ALCANTARA, 2017, p. 50).

E esse trabalho de imersdo e de interacdo com a leitura que, “[...] tanto aquela
apresentada pela familia, quanto pela escola, tem um carater formativo e dialogico”, (LIMA;
CARVALHO, 2017, p. 40), apropriando-se de elementos da cultura presente no sistema
simbolico, organizado em espagos e momentos de interlocucéo dentro e fora da escola na
leitura que transforma as condicdes de ensino, possibilita o desenvolvimento e a formacéo

dos individuos.
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5.3.4 Categoria 4 — Préticas de leitura e de escrita na escola

Nas falas das criancas sobre as atividades realizadas em sala de aula, a leitura é posta
como eixo norteador para a escrita. Joana conta como e onde ela realizava a leitura quando
entrou na escola:

Sempre aqui ha escola todo mundo gostava da minha histéria, eu lia as
imagens e contava a historia na secretaria, na biblioteca, para as outras

professoras, para as estagiarias e mesmo ndo sabendo ler todos gostavam
porque eu tentava entender aquela historia para contar para elas. (Joana).

Essa possibilidade de ler para compreender € destacada por outras criancas em

diferentes momentos:

A leitura de livros melhora o entendimento das palavras. (Gleice).

Quando a gente faz a leitura das palavras, a gente aprende as palavras
gue a gente ndo conhece, tem livro que tem palavras que a gente nem sabe
gue existe. (Mariana).

Hoje, fizemos docinho de leite em po, tivemos que ler a receita e
aprendemos a cozinhar, foi muito divertido! Antes eu sabia ler na minha
imaginacgdo e hoje ler é muito especial e quanto mais eu leio, mais eu
aprendo [tanto a ler como escrever], mais aprendo para a vida. (Alice).

Além disso, a leitura pode ser uma forma de entretenimento e prazer:
Na segunda-feira é o dia da troca de livros [na escola]. (...). Quando eu

estou entediado [triste] eu venho a biblioteca na hora do almogo ler e ai
eu melhoro, porque a leitura faz a gente entender mais as coisas. (Paulo).

Em relacdo as préaticas de escrita, pudemos observar que elas se diversificam por
meio de atividades como:
Ditado quando a gente escuta a palavra, a gente escuta as silabas, as

palavras e vai tentar escrever do jeito que a gente acha que esta certo.
(Mariana).

Cruzadinhas, desafios. (Diego).
Eu escrevo o nome das figuras quando eu brinco de forca. (Luana).

Eu escrevi um texto sobre a moral da histéria. O coelho e a raposa. A
moral é que a raposa queria ganhar e estava roubando. E ndo pode roubar
porque é feio, deixa a outra pessoa triste. (Raquel).

Em outros momentos, a escrita é considerada um recurso para promover o
desenvolvimento de um conjunto de habilidades. Bruna diz “escrevo com letra de méo, leio

e presto atengdo na professora para aprender mais”. Para Gleice: “Escrever melhora a letra
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e [ajuda a entender] a escrita das palavras”; e, para Mateus, escrever, desenhar nas
atividades de matemética ajuda “porque tem varias perguntas para ler, entender e
responder”.

A nuvem de palavra gerada pelo Iramuteq confirmou o que foi relatado pelas
criancas. A Figura 10 demonstra a relacdo de frequéncia e de relevancias das palavras

mencionadas pelas criancas:

Figura 10 — Nuvem de palavras 4
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Fonte: Imagem gerada pelo software Iramuteq a partir dos dados da pesquisa.

Entdo, por que é necessario ler? Ler € uma palavra central na nuvem e ler também é

a atividade principal na sala de aula. A professora organiza e realiza a leitura em diversas
disciplinas, de modo a provocar a curiosidade e despertar o gosto pela leitura em seus alunos.
Em hist6ria, aprendo coisas novas tipo: uma histdria de minha rua que eu

ndo conhecia sendo que eu moro la. Eu aprendi que o nome da rua da

minha casa é o nome de um santo e sobre a historia dele e porque ele foi
homenageado (...). (Diego).

Na aula de matematica, utilizamos a internet para os jogos, uma vez
jogamos em dupla um jogo com dinheiro e multiplicacéo e acertei bastante
porque eu lia e fazia as contas [antes de responder]. (Osmar).

Essa leitura com um propdsito auxilia a escrita na medida em que utiliza estratégias
€ recursos como:
A leitura de livros, textos, poemas. Todo tipo de leitura porque a leitura

ensina algumas palavras que quando a gente I1é também aprende a escrever.
(Clarice).

Escrevo poemas, para ficar inteligente. Eu escrevo bastante e fico bom em
escrever e leio livros e fico bom em ler. Porque para escrever é preciso ler
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livros e ao ler a gente fica esperto, provoca a curiosidade e me faz ler mais
e, assim eu vou tendo mais ideias para escrever. (José).

Assim, ler, como aparece na nuvem de palavras, possibilita que as criangas aprendam
a escrever. O livro, a leitura de texto e a atividade fazem pensar na escrita. O professor, a
historia e a palavra ajudam a entender como tudo isso funciona nas aulas de portugués e de
matematica.

Os desenhos abaixo ilustram as atividades de escrita realizadas em sala de aula. No
desenho 5 (Figura 11), Marta afirma: “Eu desenhei uma sala de aula e os alunos produzindo

um texto. Um conto de fadas”;

Figura 11 — Desenho 5 — Marta

Fonte: Acervo da autora, 2018.

No desenho 6 (Figura 12), José mostra: “Uma pessoa estudando. Esta escrevendo

uma redacéo no fundo da sala de aula”.

Figura 12 — Desenho 6 — José

Fonte: Acervo da autora, 2018.
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Entretanto, alguns alunos expressam significados relacionados a complexidade

envolvida no ato de escrever, como, na representacédo do desenho 7 (Figura 13), Mateus fala:

“E preciso entender antes de responder”; entdo: “Eu desenhei a sala de aula e eu estou

sentado pensando na continha de vezes [multiplicacdo] para comecar a resolver as

continhas”.

Figura 13 — Desenho 7 — Mateus

Fonte: Acervo da autora, 2018.

Vemos, nesse exemplo, o sentido atribuido a atividade de escrita, em um contexto de

resolucdo de um problema, articula a leitura e o pensamento.

Da mesma forma, as atividades de leitura representadas nos desenhos véo destacar

os diferentes momentos que ela acontece: a leitura realizada junto a professora, a leitura

realizada por um aluno para a classe toda, a leitura individual realizada silenciosamente e a

que ¢ feita apos o término das atividades.

Joana destacou, no desenho 8 (Figura 14), que “[...] o alfabeto é o principal para

quem esta aprendendo e a gente usa a todo 0 momento por causa das letras e dos sons”; por

isso, “Eu desenhei o alfabeto e a professora fazendo a leitura. [...]. Depois eu desenhei trés

alunos prestando atencéo para aprender a ler e a escrever”.
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Figura 14 — Desenho 8 — Joana

e

Fonte: Acervo da autora, 2018.

Luana complementa a explicacdo dada por Joana enfatizando o que pode ser feito
apos a leitura com a professora no desenho 9 (Figura 15): “A menina na sala de aula lendo
as palavras na lousa e aprendendo com a professora. La no fundo tem a estante de livros

para a leitura quando termina a atividade”.

Figura 15 — Desenho 9- Luana

Fonte: Acervo da autora, 2018.
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As praticas de leitura e de escrita sdo temas de formagéo continuada na escola durante
as reunides pedagogicas. Os momentos de trocas entre as professoras a respeito dos seus
fazeres pedagogicos sdo o ponto de partida para reflexdes e a construcdo de um projeto
pedagdgico coletivo. Bispo et al. (2016, p. 244) destacam, nesse processo formativo, a figura
do coordenador pedagogico:

Sabendo que a escola é o meio propicio para a formacdo adequada do
professor, o profissional que tem a responsabilidade de articular esse
processo formativo é o coordenador pedagdgico, transformando a escola
num espago que mobilize a interagdo de saberes e fazeres, a convivéncia,

a reflexdo e o aperfeicoamento da pratica individual e coletiva. (BISPO et
al., 2016, p. 244).

A influéncia da leitura na escola também destacada pelas criancas confirma a ideia
apresentada por Amaral, Lima e Nascimento (2016, p. 17) de que “[...] a escola precisa agir
de modo a prestigiar a leitura, ndo a deixando como uma atividade secundaria, pois lendo se
aprende a escrever”, e esse uso da leitura em sala de aula promove a aprendizagem e as
praticas de alfabetizacdo/letramento. Assim sendo, a leitura deve garantir o trabalho

intelectual durante a decodificacdo para a compreensdo do sistema de escrita alfabético.

5.3.5 Categoria 5 — Recursos e estratégias que auxiliam a ler e a escrever melhor

O alfabeto € o ponto de partida para a realizacao das atividades de leitura e de escrita,
relata Joana: “Eu acho que quem ajuda a aprender a ler no comego é o alfabeto”. Isla
confirma a opinido de Joana fazendo destaque a outros recursos: “O que me ajuda a ler e a
escrever o texto é o alfabeto para pensar nas silabas ou ler com 0 amigo [...] a pontuacdo”;
Além disso, “a professora sempre ajuda a gente”, entdo, no desenho 10 (Figura 16), ela
explica: “Eu desenhei uma pessoa tentando fazer a multiplica¢do. Escrevi o nome das
minhas frutas preferidas. A professora esté perto da lousa para ajudar a aluna [que sou eu]

e estd falando que adorou a continha que eu fiz”.
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Figura 16 — Desenho 10 — Isla
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Fonte: Acervo da autora, 2018.

J4, na opinido de Paulo, o que ajuda ¢ a “Leitura de livro”. Entretanto, as estratégias
indicadas por outros alunos ilustram o processo de desenvolvimento da leitura e da escrita,
como nos exemplos a seguir:

Quando eu leio o livro o que me ajuda a ler quando o livro é dificil, séo as
imagens. Eu olho nas imagens e dai eu imagino do jeito que eu acho que
esta escrito. As vezes a letra é muito pequenininha ou a gente ainda nao
sabe ler, entdo a gente olha nas imagens e imagina uma histéria bem legal.

Também tem livros que nem escrita tem, s6 tem imagens. Dai é para a
crianga imaginar o que ela acha que esta escrito. (Mariana).

Atividade de leitura individual. Atividades com o amigo ao lado. (Ismael).

Quando sento com alguém sempre que eu estou com dificuldade, uma
ajuda a outra. Se ela [a amiga] ndo esta entendo eu explico e se eu ndo
estou ela [a amiga] explica. (Raquel).

Ao repetir o som das palavras nem sempre eu conseguia falar as letras,
entdo demorou um pouco, mas isso me ajudou a aprender. (Gleice).

Porque quando uma pessoa € ruim [ndo entende] alguma coisa, ela tem
gue treinar para saber mais aquilo. (Mateus).

Embora esteja tudo relacionado, pois recursos e estratégias sdo processos que se
complementam, sdo os objetivos que definem o papel que ambos desempenham para as

atividades de leitura e de escrita.
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A nuvem de palavra gerada pelo Iramuteq confirmou o que foi relatado pelas
criangas. A Figura 17 demonstra a relacdo de frequéncia e de relevancias das palavras

mencionadas pelas criancas:

Figura 17 — Nuvem de palavras 5
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Fonte: Imagem gerada pelo software Iramuteq a partir dos dados da pesquisa.

As criancas destacaram que, quando “a gente” Ié a imagem, essa leitura ajuda a
pensar nas palavras. Assim, o conhecimento do alfabeto é importante como aparece nas falas
e na nuvem, mas o diferencial esta na imagem. A imagem ajuda a entender e a imaginar a
historia.

As diferentes atividades, quando compartilhadas com o amigo, possibilitam a leitura
da palavra, e a compreensdo do significado da palavra ajuda a aprender, dando ideias para
escrever. Os colegas sdo reconhecidos como mediadores, como demonstra Saulo no desenho
11 (Figura 18): “Eu desenhei pessoas lendo na frente da sala. Estdo lendo poemas e

musicas”’
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Figura 18 — Desenho 11 — Saulo

Fonte: Acervo da autora, 2018.

Apesar disso, as estratégias utilizadas pela professora por meio das praticas de leitura

em diversos momentos € a mais representada nos desenhos.

A leitura individual também é realizada em sala ap6s o término das atividades, a qual

assume varias funcdes. No desenho 12 (Figura 19), Clarice comenta: “As vezes, eu leio

quando termino a atividade, principalmente quando eu fico entediada. Eu desenhei uma

menina cantando na sala de aula [l4, 14, 14] e a banca de livros”.

Figura 19 — Desenho 12— Alice
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Fonte: Acervo da autora, 2018.
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Ja Raquel representa um outro momento de leitura no desenho 13 (Figura 20):
“Desenhei a sala de aula. A Gleice que vai ler 14 na frente”, e justifica: “A Gleice 1& muito

bem”.

Figura 20 — Desenho 13- Raquel
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Fonte: Acervo da autora, 2018.

Gleice, por sua vez, diz gostar de ler livros e relata no desenho 14 (Figura 21) a leitura
na biblioteca: “A estante de livros cheios de historias. Uma menina lendo e uma

escrevendo”.
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Figura 21 — Desenho 14 - Gleice

Fonte: Acervo da autora, 2018.

Diante das descricdes sobre os contextos, fica evidente, nos desenhos, 0s recursos e
as estratégias utilizados pela professora. A leitura em diferentes espagos aproxima as praticas
de alfabetizacao das préticas de letramento, exigindo do leitor a ativacdo dos conhecimentos
prévios, suas percepcdes e a disponibilidade para a realizacdo dessa tarefa. A leitura
compartilhada como um meio de inserir o leitor e 0 ouvinte no universo da cultura escrita
(VELOSO; SANTOS, 2016) é outra estratégia relevante. As imagens destacadas pelas
criangas nos livros podem funcionar como recursos oferecidos pelo professor aos alunos,
como “[...] meios de interpretagdo a fim de garantir-lhes diferentes observagdes acerca do
material que esta sendo utilizado” (AMARAL; LIMA; NASCIMENTO, 2016, p. 18).

Todas essas diferentes situagdes compdem, de acordo com Guarda e Pereira (2016,
p. 233), “[...] um processo interativo entre leitor e autor via texto”, interdiscursivo que
demanda o conhecimento e o uso da lingua para a construgdo de sentidos. Quanto mais a
crianga participa, mais compreensdo ela adquire, tanto na leitura das palavras, linguagem

verbal, quanto na leitura das imagens, linguagem visual (NUNES, 2017).

5.3.6 Categoria 6 — Usos da leitura fora da escola

A categoria 6 explora as situacdes de leitura e de escrita relacionadas as vivéncias
das criancas em seu cotidiano. Essas situacdes, observadas pelas criancas fora do contexto

escolar, sdo mencionadas nos exemplos a seguir:
Tem algumas coisas escritas [na rua] que vocé pode ler. (Ismael).
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Tem placas nas ruas. Por exemplo, ndo que ajude a ler e a escrever, mas
tem preco. (Mariana).

Quando eu estou passeando, eu sempre leio as placas das lojas e o alfabeto
sempre esta nas palavras. (Raquel).

Eu leio na minha casa, na rua, na cal¢ada as palavras que eu ndo conhego.
(Mateus).

No supermercado eu leio os nimeros, da pra gente ler em reais. (Isla).
Na rua que mostra placa de anuncio. (Saulo).
A compreensdo do que esta escrito quando elas participam de situagdes no seu

cotidiano possibilita a comunicacdo, a ajuda nas compras e a relagéo entre a escrita, a leitura
e 0S NUMeros:

Na sorveteria, minha méde me da o cardapio para a gente escolher e ai eu
preciso saber ler. (Luana).

Minha mée ndo enxerga direito e, quando ela tem que pegar alguma coisa
gue esta escrito algo, eu leio e ela pega. (Osmar).

Eu ajudo minha mae a ler o produto quando faz compras e também ajudo
meu pai a contar dinheiro. (Moisés).

A nuvem de palavra gerada pelo Iramuteq confirmou o que foi relatado pelas
criancas. A Figura 22 demonstra a relacdo de frequéncia e de relevancias das palavras
mencionadas pelas criancas:

Figura 22 — Nuvem de Palavras 6
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Fonte: Imagem gerada pelo software Iramuteq a partir dos dados da pesquisa.

Ler e escrever, embora em dimensfes e lugares diferentes, sdo apontadas como

atividades que assumem uma fungédo social. “Quando a gente vai numa loja e tem a placa
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de promocao a gente vé o preco e ai a gente também vai aprendendo”, diz Mariana; e “Fora
da escola a gente pode ir & biblioteca ou ganhar livros e ler”, diz Alice. “Perto da minha
casa tem o circo Mirage. Mas esta escrito esquisito. Esta escrito circus Mirage. Eu leio as
plaquinhas de comida. Tinha pipoca, morango com chocolate, bebidas, algoddo doce e acho
que s6”, fala Clarice.

Nos desenhos, as situa¢Oes de aprendizagem fora da escola séo ilustradas por quatro
criancas, mas apenas uma faz mencéo ao local, que é o quintal da sua casa - desenho 15 da
aluna Bruna (Figura 23): “Eu desenhei duas meninas no quintal da casa, eu ¢ a Anita. Uma

mesa para se sentarem ao ar livre e um livro para ler e escrever”.

Figura 23 — Desenho 15 — Bruna
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Fonte: Acervo da autora, 2018.

Embora o desenho narre uma situacédo caseira, nota-se o livro como um elemento que
compde a representacdo e que 0 contexto sugere um estudo entre pares com vistas a cumprir
ou a fazer frente a atividades escolares.

Ao explicar os desenhos 16, 17 e 18 (Figuras 24, 25 e 26), as outras trés criangas
disseram:

Desenho 16: Eu desenhei uma menina com a mochila pronta para ir a
escola e estd com seu livro preferido para fazer a leitura. (Paulo).
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Figura 24 — Desenho 16 — Paulo

Fonte: Acervo da autora, 2018.

Desenho 17: Eu desenhei o Rick, que tem 11 anos e é meu melhor amigo.
Nos estamos lendo um para o outro. (Moises).

Figura 25 — Desenho 17 — Moisés

Fonte: Acervo da autora, 2018.

Desenho 18: Eu desenhei um lugar que eu criei. E vazio, mas, sempre tem
um livro para ler. E quando eu leio os livros comegcam a flutuar e girar
perto de mim. Porque é tipo gravidade zero, entdo sempre que vocé fala
de um livro, outros livros sdo atraidos e vdo girando no ar para eu
escolher o que eu quero ler. E sempre que acabo de ler um livro eu devolvo
e escolho outro. (Diego).
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Figura 26 — Desenho 18 — Diego

Fonte: Acervo da autora, 2018.

As préticas de leitura fora da escola retratadas nos desenhos ndao fazem mencao a
mée, como geralmente apareceu nas falas das criangas, como aquela que se propde a ensinar,
nem tampouco a situagdes, comentadas por algumas criangas, sobre atividades cotidianas
como ir as lojas, sobre ver os pregos das coisas, etc. No entanto, demonstra a importancia
dada a leitura com o desenho do livro em cima da mesa e o registro das conversas nos baldes
entre as alunas: “Ta na hora do estudo”; “Vamos”.

Inferimos que as préticas de leitura fora da escola, comentadas pelas criancas, tém
uma influéncia das praticas de leitura vivenciadas em sala de aula. Observamos, pois, que as
criancas tém experiéncias com uma significativa diversidade de géneros textuais, além da
leitura deleite realizada de forma continua pela professora. As estratégias utilizadas antes,
durante e apds a leitura pela professora, além de outras situacfes de leitura em voz alta,
individual, silenciosa e coletiva, assumem funcgdes diferentes e direcionam a aprendizagem
e 0 envolvimento dos alunos nas atividades (LOVATO; MACIEL, 2016).

Nas sextas-feiras, momento que todos os alunos, professores e gestdo se relnem na
quadra para cantar o Hino Nacional e o Hino da cidade, a pesquisadora observou que as
professoras das séries iniciais distribuem a letra das musicas para os alunos acompanharem.
Ao caminhar pelos corredores, também foi possivel observar a exposicdo e os trabalhos
realizados em diferentes salas com as criangas. Nesse contexto, Macedo e Chagas (2016, p.

11) explicam que “[...] tempo e espago escolares devem ser pensados como novas
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oportunidades para a aprendizagem”. Essas “oportunidades”, também relatadas nas falas das
criangas, ampliam os usos para além do contexto escolar.

A leitura de placas, anincios e cardapios envolve o que Soares (1998, p. 72)
considerou “[...] um conjunto de praticas sociais ligadas a leitura e a escrita em que 0S
individuos se envolvem em seu contexto social”. A vivéncia de praticas que possibilitam
esses usos da lingua seguramente auxiliara na compreensdo do porqué e para que se utilizam

a leitura e a escrita relacionando as praticas escolares e as préaticas sociais cotidianas.

5.4 Fechando a discusséo

Com base nas observacgdes em sala de aula, bem como na anélise do Projeto Politico
Pedagogico (PPP), alguns aspectos nos chamaram atencdo e podem contribuir para a forma
como as criangas tém significado as praticas de leitura e de escrita na escola. O plano de
trabalho da equipe escolar, apresentado no PPP, é assentado em trés eixos:

1) valorizagdo e aproximagdo dos diferentes segmentos da escola com a
comunidade; 2) utilizagdo e aprimoramento das tecnologias x promogéo da
qualidade de ensino; 3) consolidagdo do processo de leitura e escrita

através do estudo dirigido, com agrupamentos dos alunos por dificuldades,
com os préprios professores dos anos/ciclo. (PPP da escola investigada).

Para a realizagdo das aulas, séo utilizados outros recursos além de livros, cadernos e
da lousa, que privilegiam 0 acesso a leitura, a escrita e 0 compartilhamento dessas atividades
para a comunidade. A utilizacdo do texto impresso para exposi¢do na lousa digital é uma das
estratégias de leitura utilizada na escola. Algumas atividades desenvolvidas em sala sdo
demonstradas com fotos e videos no Facebook da escola.

Essa visualizacdo em um ambiente virtual promove uma interacdo entre professor-
aluno, permitindo a professora trabalhar com diferentes imagens, textos e sons e aos alunos
dialogar com diferentes linguagens, tanto a verbal, como a escrita e a visual, proporcionando
diferentes pontos de vista e a producdo de sentidos. Alem disso, esses recursos de
multimidia, como videos, imagens e a havegacao na internet, tendem a aproximar as criangas
dos significados compartilhados socialmente pela disponibilidade de acesso a dicionarios e
links que facilitam a pesquisa em diferentes suportes de escrita.

Ap0s essas leituras, pesquisas, interpretacdes e mediacdes realizadas pela professora,
os alunos participavam de grupos no estudo dirigido para socializar suas aprendizagens e
registrarem o que haviam aprendido. O plano de trabalho da professora é organizado a partir

da grade curricular que integra as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
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Historia, Geografia e Artes e 0s demais projetos acordados pela equipe escolar. Para as
atividades de leitura e de escrita, a professora desenvolve atividades relacionadas ao Projeto
de Estudo Dirigido, além das trocas de livros para leitura na biblioteca, apresentacGes de
leitura para outros alunos, jogos e exposicoes de trabalhos escritos nos corredores da escola.

O estudo desse documento possibilitou a pesquisadora conhecer a proposta
pedaglgica, a organizacdo da escola, os objetivos, as diretrizes e as a¢des que orientam o
trabalho pedagogico desenvolvido na escola. Dessa forma, as observagdes em sala de aula
confirmaram a proposta pedagogica da escola quanto ao desenvolvimento de atividades e as
praticas para a apropriacdo da leitura e da escrita.

A leitura é uma atividade valorizada pela professora: todos os dias é realizada a
leitura deleite, os livros indicados ou trazidos pelos alunos também sdo lidos para os demais
alunos da sala e, ao término das atividades, os alunos podem escolher e ler livros que estdo
disponiveis em uma estante ao lado da lousa na frente da sala. Além dessas atividades, a
professora explora outros momentos para a leitura, promovendo apresentacdes dos alunos
em grupos ou duplas em outros espacos como a biblioteca, para alunos dos outros anos e nas
outras salas de 3° ano.

As estratégias de leitura utilizadas pela professora demonstram como a atitude do
professor pode contribuir para o processo de significacdo das praticas de leitura e de escrita
na escola. Em uma leitura realizada sobre o livro de Carmem Lucia Campos, A bisa fala
cada coisa! (Figura 27), é possivel observar como a professora conduz essa atividade e como

os alunos se comportam.
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Figura 27 - Leitura realizada pela professora

CARMEN LUCIA CAMPOS

A bisa fala

Bl aginr de
MARILLA BRUND

Fonte: Imagem extraida de www.amazon.com.br

A professora inicia mostrando a capa e fazendo perguntas: “Quem sabe onde esta o
titulo? ”, varias criangas identificam e leem; “E quem escreveu? ”, outras criancas
identificam a autora. A professora continua: “O que vocés acham que conta essa historia? ”,
algumas criangas conferindo o titulo dizem: “é de v0, bisavo, deve ser historia que ela
conta”. A professora mostra as imagens, continua a leitura e explora as expressdes com
gestos, vozes e demonstragdes. No livro, ha a expressdo: “Pinta no céu da boca”. Quando

surgia, nas historias, algo diferente, a professora sempre colocava em discussao:

Professora: Quem sabe onde fica o céu da boca?

Alunos: Alguns alunos apontam dentro da boca.

Professora: Vocés sabem por que se chama céu da boca? Porque é um
lugar escuro e redondo como o céu.

Nesse momento, foi possivel observar a atengdo e a participacdo dos alunos e, “[...]
com essa pratica, a leitura recebe sua condicao de préatica social, ja que o leitor se considera
como sujeito e ndo apenas como objeto de ensino” (GUARDA; PEREIRA, 2016, p. 239).
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As atividades de escrita, como as produgdes de texto, tém como referéncia o Projeto
Dirigido de Leitura. S&o desenvolvidas em grupos e a professora pergunta o que cada um
quer fazer. Assim sendo, um aluno desenha, o outro dita o que vai escrever, o outro faz papel
de escriba, e todos corrigem antes de entregar para a professora. Para o desenvolvimento
dessas atividades de escrita, a leitura é de um género textual, e a proposta de escrita é a
transformacéo daquele género em outro — por exemplo, em uma das aulas, a professora
utilizou a lousa digital para contar sobre o dragdo de komodo*. Ela contou a histéria, mostrou
um video e um aluno foi buscar uma revista na biblioteca com imagens e escritas sobre o
dragdo. Os alunos comentaram o que sabiam, 0 que eles gostaram e, depois, a professora
explicou a atividade. A proposta era que, a partir dessa leitura, eles escrevessem uma ficha
técnica. Ao término da atividade, os alunos colocaram nos corredores para os alunos de
outros anos observarem.

Algumas atividades de escrita para serem realizadas em casa também eram
apresentadas a outros alunos. Uma delas envolveu uma pesquisa sobre os meios de
transporte. Os alunos fizeram cartazes (Figura 28) sobre quem inventou a bicicleta, o carro,
0s meios de transporte de antigamente. As criancas comentaram sobre a participacdo dos
pais para o desenvolvimento dessas atividades. Nos cartazes, havia texto escrito e, também,

desenhos, mantendo a relagéo entre imagem e escrita, tho mencionada pelas criangas.

4 O Dragdo de Komodo é o maior lagarto do mundo e também é conhecido como crocodilo da terra. Vive nas
ilhas de Komodo, Rinca, Padar e Flores do arquipélago Lasser Sunda, na Indonésia. Disponivel em: www.
Ninha.bio.org/biologia/komodo. Acesso em: 10 jan. 2020.
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Figura 28 - Desenhos sobre os meios de transporte

Fonte: Acervo da autora, 2018.

As producdes de texto individuais sdo corrigidas pela professora e a reescrita de
alguns textos é realizada coletivamente com a ajuda das criangas para contribuir com a
discussdo sobre as variagdes linguisticas, sobre a organizacdo textual incluindo o uso de
paragrafos e dos sinais de pontuacdo e sobre o funcionamento do sistema de escrita
alfabética.

A mediacdo da professora durante as atividades, as interagdes entre os alunos e a
ampliacdo da ideia de leitura envolvendo outras linguagens, como as imagens citadas pelas
criangas, e, consequentemente, as praticas de leitura desenvolvidas em sala de aula,
aproximaram os alunos do processo de compreensao e de significacdo da linguagem escrita.
Assim sendo, as trocas dialdgicas nesse espaco escolar e as praticas de leitura possibilitaram
inferir os sentidos das palavras dentro de um contexto para a compreensao dos significados.
As intervencdes durante as atividades desenvolvidas em sala de aula buscaram ativar 0s
conhecimentos prévios e inter-relacionar a leitura e a escrita.

Por fim, nas consideracdes finais tecemos nossas reflexdes acerca dos resultados

obtidos ao término desta pesquisa.

116



CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista a investigacdo das significacdes produzidas pelos alunos para as
atividades de leitura e de escrita proposta pela professora em um 3° ano do Ensino
Fundamental, baseada na Teoria Historico-Cultural, faz-se necessario destacarmos a
importancia de um ensino que viabilize o desenvolvimento humano.

A escola como um local de instrucdo e uma instituicao sociocultural ndo é por si s6
promotora de desenvolvimento/conhecimentos, mas sdo as interacdes em sala de aula, a
incorporacédo de ferramentas e de técnicas educacionais adotadas pelo professor, em busca
de mediar as relacdes sociais e psicoldgicas, que podem auxiliar e possibilitar a apropriacéo
de saberes e a elaboracdo de conceitos sobre: “Por que e para que ler e escrever? ”.

Durante as observacdes em sala de aula, foi possivel verificarmos essas situacdes de
interacdes entre os alunos para a aprendizagem da leitura e da escrita. As criancas sentavam-
se em duplas, conversavam e desenvolviam as atividades em conjunto, porém sempre
perguntavam o que ndo entendiam a professora, demonstrando que a linguagem poderia
assumir duas funcdes: i) a de comunicacdo e a de forma de expressdo; e ii) a de um elemento
mediador.

A principal estratégia de mediacao adotada pelos alunos que destacamos durante esse
momento de observacdo era a pratica da leitura: a leitura para o desenvolvimento das
atividades; a leitura na frente da sala para os demais alunos; em outras salas de aula durante
as apresentacdes; e na biblioteca. Ler para algumas criancas possibilitava entender, ampliar
0 vocabulario ao descobrirem palavras novas, “distrair” com a leitura de um livro quando se
sentiam entediadas, além de compreenderem a necessidade da leitura e da escrita fora da
escola em algumas situacGes de compras.

Esse movimento por parte da professora em pensar situaces dentro da escola que
proporcionassem essa reflexdo e o gosto pela leitura auxilia no enfrentamento dos desafios,
na apropriagédo do sistema de escrita alfabético e na realizagéo de praticas de alfabetizacéo
que consideram os contextos, 0s saberes que as criangas tém acerca dos temas/assuntos
abordados em sala de aula.

A preocupagéo constante da professora em entregar atividades variadas em alguns
momentos para os alunos que haviam sido transferidos para essa escola e para aqueles alunos
que estavam iniciando a leitura e a escrita de palavras/frases retrata a sua concepcao de

alfabetizacdo e o respeito as necessidades de seus alunos. Esse processo torna o ambiente
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favoravel a aprendizagem minimizando os conflitos que poderiam ocorrer por conta da
diversidade de saberes e encoraja 0s alunos a participar.

Ficou evidente que o grande eixo norteador da proposta de alfabetizar os alunos até
o final do 2° ano é o Projeto de leitura dirigida, planejado e respaldado pelas constantes
discussbes de temas com a coordenadora e entre as professoras do mesmo ano nas reunioes
pedagogicas. Assim sendo, as atividades de leitura realizadas na escola envolviam diversos
géneros textuais e a troca de livros semanalmente na biblioteca. A professora compartilhava
sites de livros gratis e permitia que escolhessem livros para ler quando terminassem as
atividades. Por isso, era possivel ouvir comentarios sobre a leitura j& realizada de um livro e
a sua indicacéo para leitura entre os alunos.

As atividades de escrita em alguns momentos envolviam a leitura, a pesquisa e a
realizacdo de desenhos. Em outros, estendia-se para a correcao e a reescrita de alguns textos
coletivamente, possibilitando a professora potencializar sua formacdo ao enxergar as
regularidades além de valorizar os sentidos e a participacdo dos alunos.

As conversas com as criancas confirmaram a importancia da mediacdo e da
intervencdo da professora para a consolidacao desses conhecimentos. Consequentemente, 0s
alunos deram muitas pistas de que entendem a alfabetizacdo como uma pratica discursiva ao
mencionarem as placas de transito, o dinheiro, os gestos e as falas da professora na contagao
de historia. Essa estreita relacdo entre os conhecimentos cotidianos e os conhecimentos
cientificos promoveram compreensdes importantes para as criancas significarem o mundo
em que estdo inseridas, reconhecendo que este é organizado pelas praticas de leitura e de
escrita.

Os desenhos também destacaram a mediacdo da professora, dos amigos, as
estratégias de leitura, as atividades de escrita e 0s espa¢os onde elas consideram ser possivel
aprender a ler e a escrever. Este é um recurso muito interessante para refletir sobre as
diversas linguagens, contextos e interpretacdes que consideramos passivel de outros estudos.

Diante desses discursos, a importancia da escrita, da leitura e a oportunidade de lerem
para 0s outros € uma pratica muito valorizada pelos alunos. Estes identificam algumas
atividades como potencializadoras da aprendizagem, incluindo a pratica de leitura de
diversos textos e o uso do dicionario; além disso, reconhecem as praticas sociais de leitura e
de escrita desenvolvidas em sala de aula como significativas.

Notamos também alguns significados atribuidos durante a leitura com foco na vida

adulta, por meio das falas “é bom para a nossa vida” e “quando eu crescer vou precisar
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para trabalhar, na vida pessoal nossa quando precisar ler e escrever alguma coisa”. Nesse
sentido, fica evidente a importancia da leitura e da mediacdo da professora para a
aproximacdo dos usos da leitura e da escrita nas praticas sociais cotidianas, de forma a
contribuir no processo de alfabetizacdo e no entendimento de que a linguagem € instrumento
de insercdo social. Logo, as interagcOes e a mediagdo contribuem para o desenvolvimento das
funcgdes psicoldgicas superiores promovendo desenvolvimento e aprendizagem.

Tais aproximac0Oes entre as praticas de leitura e de escrita escolares das praticas
sociais cotidianas como, por exemplo, a leitura da receita de docinho de leite em p0 para a
preparacdo em sala de aula, a realizagdo das “continhas” de matematica para aprender a
mexer com dinheiro e os inimeros mediadores presentes na escola, contribuiram para os
significados e os sentidos dados pelas criancas aos papéis sociais, assumindo posi¢cdes que
se constituem em um contexto de letramento.

Esta pesquisa reafirmou a importancia do planejamento e do encaminhamento de
praticas de leitura que ressignifiquem as leituras, os sentidos para a construcdo de
significados pelos alunos e pelo professor. Ao entendermos esse processo interativo e
dindmico entre ensino-aprendizagem, reiteramos a fala de Paulo Freire: “[...] quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (FREIRE,1996, p. 25).

Entendemos que os discursos das criangas valorizaram e reconheceram os contextos
de uso da escrita e da leitura, de modo a aproximar as préaticas escolares das préaticas sociais
cotidianas, aproximando da proposta de Magda Soares, ha algumas décadas, de se alfabetizar
letrando. Assim, podemos inferir que esta pesquisa apresentou um quadro favoravel para a
reflexdo sobre as praticas de leitura e escrita durante o processo de alfabetizacdo. Pensar
sobre como as praticas pedagdgicas podem contribuir para uma formacéo leitora e escritora
competente, aliada ao dominio da lingua materna, no que se refere a normatividade e a
discursividade, ainda ¢ um dos desafios para a escola contemporanea. Dessa forma,
ressaltamos, ainda, a necessidade de manutencdo de investimentos na formacéo, inicial e em

servico, de professores.
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APENDICE A - Roteiro de observacao

Pontificia Universidade Catdlica de Campinas - Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo - 2018

Coleta de dados

Ficha de observacéo

Nome da escola:

Nome da professora:

Turma: 3°ano __ Turno: integral Carga Horéria de observacao: 2X na semana - 8 horas semanais
As observacgoes a seguir foram realizadasnodia: _/  /

Materiais didaticos observados:

Objetivo central das observagoes:

1. Verificar a dindmica das interagdes em sala de aula durante as atividades de leitura e escrita propostas pela professora e realizadas pelas criancas.
2. Descrever as formas de participacdo dos alunos e as ddvidas que tiveram.

3. ldentificar os tipos de praticas de uso da escrita e as praticas de leitura realizadas.

Atividade observada: Descricdo detalhada
Organizacéo da sala:
OrientacOes dadas pela professora:

Procedimentos e estratégias utilizadas pela professora:
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Reac06es, manifestacdes e participagdes por parte da professora:
Procedimentos e estratégias utilizadas pelos(as) alunos(as):
Reac6es, manifestacdes e participagdes por parte dos(as) alunos(as):

Outras informag0es relevantes:
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APENDICE B - Roteiro das conversas

Conversa em forma de dialogo com os(as) alunos(as)

Este roteiro tem o intuito de informar o que se pretende com a conversa com 0s(as)
alunos(as) que participardo da pesquisa, dado que esse momento fornece elementos para que
possam ser alcangcados o0s seus objetivos.

O objetivo dessa conversa é conhecer que significagdes as criangas produzem sobre
as atividades de leitura em sala de aula bem como identificar aproximacBes ou
distanciamentos entre os usos da leitura e da escrita nas praticas sociais cotidianas e nas
préticas escolares.

Essas conversas serdo videogravadas para melhor compreensao e identificagcdo dos
dizeres desses(as) alunos(as). Terdo como base as seguintes questdes, além do que foi
observado em sala de aula:

1. Aescolaensina vocé a ler e a escrever?
O que vocé faz na escola que ajuda vocé a aprender a ler e a escrever?

Por que essas coisas ajudam?

Por que a escola ensina a ler e escrever?

2
3
4. De tudo que vocé aprendeu na escola, o que vocé achou mais legal?
5
6. E forada escola, vocé também aprende a ler e a escrever?

;

Desenhe alguém aprendendo a ler e a escrever.
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